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134 Kapitel 9 - Kognition

Die kognitive Entwicklung vollzieht sich

Hand in Hand mit der Entwicklung in an-

deren Bereichen und bildet die Grund-
lage fiir den Erwerb zahlreicher Kom-
petenzen.

Definition
Kognitionen

Bei der Habituation gewdhnen sich
Sduglinge an wiederholt dargebotene

Reize.und begegnen neuen Reizen mit
gesteigerter Aufmerksamkeit.

Die Fille der Informationen, mit denen Kinder von Beginn an konfrontiert sind, er-
fordert kognitive Kompetenzen, um sie zu ordnen und angemessene Schlussfo;ge-
rungen daraus zu ziehen. In diesem Kapitel wird deutlich, dass von Anfang an ver-
schiedene Lernformen zur Verfiigung stehen, um sich Wissen anzueignen. Von
besonderer Bedeutung sind dabei Kategorisierungsleistungen, um Ordnung in die
vorhandene Informationsfiille zu bringen. Mit den Fihigkeiten zu kausalem und
sshlussfolgerndem Denken ist es méglich, Vorhersagen abzuleiten und damit zu-
kiinftige Ereignisse zu antizipieren. Unterstiitzt werden diese Prozesse durch meta-
kognitive Kompetenzen, die es erlauben, Denk- und Geddchtnisprozesse zu steuern
und zu kontrollieren. AbschlieBend wird in diesem Kapitel auf individuelle Unter-
schiede hinsichtlich kognitiver Kompetenzen eingegangen.

o Lernziele
= Friihkindliche Lern- und Gedichtnisleistu ngen und friihkindliche Wissens-
bestinde beschreiben kinnen.

- K.ategorisierungsleistungen, Konzeptbildungen und Hierarchiebildungen
differenzieren kénnen.

- K?usales und schlussfolgerndes Denken nachvollziehen kénnen.
— DleIEntWIcklung metakognitiver Fihigkeiten kennen.
= Individuelle Unterschiede bei kognitiven Kompetenzen erliutern kénnen.

g?fl;::ve't?rozess? sind d~1e Grundlage vieler Kompetenzen und Fahigkeiten.
it gnitive Welterent.kalung bei Kindern und Jugendlichen geht Hand in
and mit dem Fortschritt in anderen Entwicklungsbereichen. So sind beispiels-
weise die spr_af:hliche. die intellektuelle und die Wahrnehmungsentwicklunp en
mit der kognitiven Entwicklung verkniipft und teilweise sogar mit ihr kongn?ent.g

= Definition

Kognitionen sind mentale Prozesse, die héufig ganz allgemein mit dem
Ob:fbegriff,,Denken" bezeichnet werden. Zu den kognitiven Fahigkeiten
gfo;re:l;. akLern- und Gedachtnisprozesse, Informationsverarbeitungs- und
5 sekompetenzen, Handlungsplanung und -steuerung sowie Wissens-
L werb und komplexere Denkprozesse,

I

wnilc kF]zlferi:de; werden zentra?e und grundlegende Aspekte der kognitiven Ent-

o gim mzelneln beschrieben und es wird auf interindividuelle Unterschied
insichtlich der kognitiven Entwicklung eingegangen :

9.1 Friihkindliche Lern- und Gedﬁchtnisleistungen

Bereits Siuglinge sind i
iy bikgi!en gue sdu;(d 1n-der Lage, bekannte Reize wiederzuerkennen, Assoziati-
nd Rontingenzen zwischen Ereignissen zu erfassen. Dieses zeigte

sich in zahlreichen Studien, die si it frithkindli
o beschéiftigt habeni ie sich mit friihkindlichen Lern- und Gedichtnis-

9.1.1 Habituation

Habituationsexperimente (» Kap. 3) verdeutlichen

alte Sauglinge an Reize »gewdhnen und diese da e -

mit wiedererkennen (» Studie-

: » nimmt im Lauf i i :
zu ,langweilen” (Habituation). Werdeilu:a::i;rdzelt et e

T

9.1 - Friihkindliche Lern- und Gedachtnisleistungen

dargeboten, die vom Kind auch als neuartig wahrgenommen werden, nimmt die

Aufmerksamkeit wieder zu (Dishabituation).

Fostude. o o

Habituationsexperiment : ;
7u welch beeindruckenden kognitiven Leistungen bereits wenige Monate alte Sauglinge in

der Lage sind, zeigte ein Habituationsexperiment von Soska und Johnson (2008). Sie
habituierten 4- und 6-monatige Kinder an einen auf einem Bildschirm dargestellten
dreidimensionalen Keil, der sich um 15° (also nur teilweise) drehte. Im Anschluss daran
sahen die Kinder entweder einen vollstéandigen Keil, der sich um 360° drehte, oder einen
unvollstandigen Keil, der zwar von vorne und in der um 15° gedrehten Form genau wie der
andere aussah, bei einer 360°-Drehung jedoch von hinten hohl war. Die Forscher nahmen
an, dass Kinder den unvolistandigen Keil bevorzugen (d. h. langer anschauen) wiirden,
wenn sie bereits bei dem um 15° gedrehten Keil eine dreidimensionale Vorstellung des
Objektes entwickelt hatten, da der unvollstandige Keil ihnen dann neuartig erscheinen

sollte. Dieses Ergebnis konnte bei den 6-monatigen, jedoch noch nicht bei den 4-monati-

gen Sauglingen bestétigt werden. Diese Fahigkeit der alteren Sauglinge beinhaltet nicht
nur eine einfache” Habituierungs- und Reizdifferenzierungsleistung, sondern verdeutlicht
komplexere kognitive Prozesse, da die Kinder im Vorfeld bereits eine Vermutung entwickelt
haben mussten, wie das komplette Objekt aussehen misste. Dieses Experiment veran-
schaulicht, dass Kinder bereits in den ersten Lebensmonaten dreidimensionale Vorstel-
lungsfihigkeiten entwickeln. Es belegt weiterhin die Fihigkeit zur Mustererganzung, die
bereits in » Abschn. 7.2.1 beschrieben wurde, da die sichtbaren Objektbestandteile
virtuell zu einem (vermuteten) Gesamtobjekt erganzt wurden.

9.1.2 Assoziationslernen

Kinder kénnen dariiber hinaus bereits innerhalb der ersten Lebensmonate Asso-
ziationen zwischen verschiedenen Reizen erkennen. Sie nehmen Zusammenhinge
wahr und bilden Erwartungen im Hinblick auf zukiinftige Situationen. Wenn visu-
elle Stimuli beispielsweise immer abwechselnd rechts und links auf einem Bild-
schirm prisentiert werden, dann lernen Siuglinge sehr schnell, ihren Blick bereits
antizipativ, d. h., bevor der Reiz iiberhaupt erscheint, auf die richtige Seite zu wen-
den (z. B. Haith et al. 1988; Haith und McCarty 1990). Sie erkennen demnach um-
weltbasierte Kontingenzen (» Abschn. 3.4) und entwickeln Antizipationen.

9.1.3 Kontingenzlernen

Siuglinge erkennen auch Zusammenhinge bzw. Kontingenzen zwischen dem
eigenen Verhalten und darauf folgenden Konsequenzen (verhaltensbasierte
Kontingenzen, » Abschn. 3.4). Wenn eine positive Konsequenz eintritt, wird das
Verhalten verstirkt gezeigt (operantes Konditionieren). Dieses wurde beispiels-
weise in Experimenten deutlich, in denen ein Mobile durch ein Band mit dem Bein
der Sduglinge verbunden wird. Wenn Siuglinge erkennen, dass sie durch ihre
Beinbewegungen das Mobile in Bewegung setzen kénnen (was als positiv erlebt
wird), dann beginnen sie schneller zu strampeln (z. B. Fagen et al. 1984; Rovee-Col-
lier 1980). Sie konnen demnach verstehen, dass sie selber die Bewegung des Mobi-
les verursachen und kontrollieren kénnen.

Diese frithen Lern- und Gedéchtnisleistungen korrelieren mit spateren kogni-
tiven Fahigkeiten. Sie sagen die weitere kognitive Entwicklung (zumindest teil-
weise) vorher. So lief§ sich beispielsweise zeigen, dass die Habituationsgeschwin-
digkeit einen frithen Indikator der Verarbeitungsgeschwindigkeit und der
generellen kognitiven Fahigkeiten darstellt. Es konnte mehrfach belegt werden,
dass Kinder, die in den ersten Lebensmonaten schneller an einen Reiz habituier-
ten, im spateren Kindes- und Jugendalter hohere intellektuelle Leistungen zeigten
(Kaviek 2004; McCall und Carriger 1993). Damit sind diese friihkindlichen
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Siuglinge kdnnen Zusammenhdnge
zwischen Reizen erkennen und darauf-
hin Erwartungen in Bezug auf weitere
Reizdarbietungen entwickeln.

Kinder kénnen sehr frith Zusammen-
hinge zwischen dem eigenen Handeln
und darauf folgenden Konsequenzen
erkennen und sich dementsprechend
verhalten.

Frithkindliche Lern- und Gedachtnisleis-
tungen hdngen mit den spateren kogni-
tiven Fahigkeiten zusammen.
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Kinder zeigen sehr friih ein intuitives
Vorwissen in Bezug auf physikalische
Phanomene, beispielsweise in Bezug
auf die Schwerkraft.

Auch in Bezug auf Verdeckung und Soli-
ditét verfligen Kinder friih tber ein in-
tuitives Verstandnis,

Lernprozesse als erste Schritte der kognitiven und intellektuellen Entwicklung zu
sehen (Domsch et al. 2009; Teubert et al. 2011).

9.2 Intuitives physikalisches, biologisches und
psychologisches Wissen in der friihen Kindheit

9.2.1 Friihkindliches physikalisches Wissen

Wie bereits oben beschrieben nimmt man an, dass Sauglinge in den Bereichen Bio-
logie, Physik und Psychologie iiber ein intuitives Basiswissen verfiigen. Dieses
duflert sich beispielsweise darin, dass sie sich tiber Phinomene ,,wundern® (d. h.,
sie widmen diesen Ereignissen erhohte Aufmerksamkeit), die aufgrund natiirli-
cher Gesetzmifligkeiten nicht auftreten kénnen. Bereits mit 3 Monaten erwarten
Kinder, dass Gegenstiinde, die nicht in irgendeiner Form mit einem festen Objekt
verbunden sind, herunterfallen, wenn sie losgelassen werden. Mit etwa 5 Monaten
konnen sie bereits die Art der Verbindung der beiden Gegenstinde beriicksichti-
gen: Wenn etwas oben aufliegt, fillt es nicht herunter, hiingt es an der Seite, sollte
es beim Loslassen fallen. Mit etwa einem halben Jahr gelingt es Kindern zusitzlich,
das Ausmafl des Kontaktes einzubezichen. Liegt ein Gegenstand nur zu einem ge-
wissen Teil auf einem anderen und steht er an einer Seite iiber, dann sollte er her-
unterfallen, wenn die iiberstehende Fliche grofier als die aufliegende ist. Schlief3-
lich sind sie mit etwa 1 Jahr in der Lage, die Proportion und Form des aufliegenden
Gegenstandes zu berticksichtigen (Baillargeon 1995, 1998; Baillargeon et al. 1992;
Needham und Baillargeon 1993). Auch wenn Siuglinge sich der physikalischen
GesetzmiBigkeiten natiirlich nicht bewusst sind, so erkennen sie in Abhingigkeit
von -ihrem Alter doch, dass bestimmte Phinomene nicht eintreten kénnen und
reagieren mit Verwunderung, wenn dieses (aufgrund manipulierter Versuchsauf-
baul.f:n) dennoch geschieht (8 Abb. 9.1).

Ahnlich verhilt es sich beispielsweise auch bei Situationen, in denen Objekte
durch andere verdeckt werden. Bereits mit etwa 2 Monaten erwarten Kinder, dass
das verdeckte Objekt nicht sichtbar, das verdeckende Objekt jedoch zu sehen sein
§nllle (Aguiar und Baillargeon 1999; Spelke et al. 1992). Vergleichbares gilt fiir das
Zusammentreffen von soliden Objekten: Hier erwarten Kinder schon in den ersten
Lebensmonaten, dass solide Objekte (wie zwei Kugeln), die gegeneinander gesto-
fBen wef'den, sich nicht durchdringen, sondern voneinander abgestofen werden.
Auch hier wenden sie intuitiv physikalische Gesetze an. Solche und dhnliche Re-
sultate zeiget? sich auch bei anderen Versuchsanordnungen und anderen grundle-
ﬁﬂ)!’lden phySJkalische.n GesetzmaBigkeiten. Zu den physikalischen GesetzmiRig-
a;:s:é :.f,:r(e;r; lgsgsngll;;eri;l;os?c:nkséuglin_gsallter nachge_wiese}q Wurfle, geh('irt unter
Pl et ISE ; ;n;numrl@ (unfi nicht dlskontl_nulerlich) fort-
o L 01:;) ¥ p), (b) dass solide Ob)ekt.e ?Fwas bewirken, wenn sie

Jekten zusammenstoflen (Soliditétsprinzip) und (c) dass

p Abb.9.1 Cartoon zur
Uberraschungsmethode im
Sduglingsalter (© Claudia
Styrsky)
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Gegenstinde, die nicht in irgendeiner Form mit einem festen Objekt verbunden
Sin:i. herunterfallen, wenn sie losgelassen werden (Schwerkraftprinzip). Kinder
verfiigen offenbar iiber ein physikalisches Grundverstindnis, das sich rasch ver-
bessert und komplexer wird.

9.2.2 Friihkindliches biologisches Wissen

Auch im Hinblick auf biologische Inhalte besitzen Kinder vermutlich ein intuitives
Kernwissen. Sie kénnen schon sehr friith zwischen belebten und unbelebten Din-
gen unterscheiden (Legerstee 1992; Rakison und Poulin-Dubois 2001). Zundchst
zeigt sich, dass Kinder Menschen und menschliche Gesichter bevorzugen. Bereits
mit etwa 2 Monaten licheln Siuglinge Menschen linger an als eine menschlich aus-
sehende Puppe, selbst wenn die Vertrautheit und die Bewegungsaktivitit konstant
gehalten werden. Sie zeigen gegeniiber Menschen auch friih ein anderes Kommuni-
kationsverhalten als gegeniiber Objekten, nach denen sie eher zu greifen versuchen.

Aber welche Informationen nutzen Kinder, um diese Unterscheidungen zu
treffen? Aufgrund welcher Merkmale unterscheiden Kinder belebte von unbeleb-
ten Dingen? Zum einen scheinen Gesichter die Aufmerksamkeit von Siuglingen
bereits wenige Minuten nach ihrer Geburt auf sich zu ziechen (Morton und Johnson
1991). Obwohl Kinder zu diesem Zeitpunkt aufgrund des Entwicklungsstandes
ihres visuellen Wahrnehmungsvermogens noch gar nicht in der Lage sind, Gesich-
ter detailliert zu erkennen, scheinen die schematischen gesichtstypischen Elemente
fiir Neugeborene schon auszureichen, um ein Gesicht auszumachen und dies ge-
geniiber anderen Reizen zu bevorzugen. Durch diesen frithen selektiven Aufmerk-
samkeitsbias gelingt es Kindern, grundlegend zwischen Lebewesen und unbeleb-
ten Dingen zu unterscheiden.

Wenn Kinder ilter werden, nutzen sie weitere Informationen, um Lebewesen
von Gegenstinden und um Menschen von Tieren abzugrenzen. So orientieren sich
wenige Monate alte Sduglinge beispielsweise an der duBeren Kontur (z. B. ge-
schwungen vs. eckig), an Oberflichenbeschaffenheiten (z. B. Fell vs. Metall), am
Geruch oder an Lauten bzw. Gerduschen. Sie bevorzugen beispielsweise die
menschliche Stimme vor nichtsprachlichen Tonen (Glenn et al. 1981).

Mit etwa 7 Monaten scheinen Kinder auflerdem anzunehmen, dass sich Lebewesen
im Gegensatz zu unbelebten Gegenstinden eigenstandig bewegen kénnen (Wood-
ward et al. 1993). Ab einem Alter von etwa 9 Monaten reagieren sie irritiert, wenn sich
unbelebte Objekte von selbst zu bewegen beginnen (Poulin-Dubois et al. 1996).

Die Unterscheidung zwischen belebten und unbelebten Dingen ist oftmals
nicht so einfach, wie es auf den ersten Blick scheint. So tun sich viele Kinder bei-
spielsweise schwer, Pflanzen und Tiere in die gemeinsame Kategorie der belebten
Dinge zu ordnen. Erst etwa ab dem Grundschulalter konnen fast alle Kinder auch
Pflanzen korrekt den Lebewesen zuordnen (z. B. Berzonsky et al. 1987). Mit etwa
4 Jahren sind sich Kinder bewusst, dass Lebewesen bestimmte biologische Pro-
zesse durchlaufen, die sie von nicht belebten Objekten unterscheiden. Dazu ge-
horen u. a. Wachstum, Metamorphose, Heilungsprozesse, Reproduktion, Verer-
bung, Krankheit und Ansteckung (bei Krankheiten). Sie verstehen beispielsweise,
dass eine Wunde am Arm von selbst verheilt, wihrend ein Lackkratzer am Auto
bestehen bleibt, wenn das Auto nicht repariert wird. Dass sich ein grundlegendes
Verstandnis fiir die Unterschiede zwischen Lebewesen und unbelebten Gegen-
standen im Verlaufe des Vorschulalters entwickelt, belegt auch eine Studie von
Simons und Keil (1995). In dieser Studie lie8 sich zeigen, dass Vorschulkinder
erste Vorstellungen tiber die inneren Strukturen von Lebewesen im Unterschied
zu unbelebten Maschinen haben. Dazu wurden ihnen beispielsweise Abbildungen
von Tieren (wie Biren) und Maschinen (wie Autos) vorgelegt und sie sollten ent-
scheiden, ob das Innere der Tiere und Maschinen korrekt eingezeichnet war. Bei
den Tieren waren Organsysteme eingezeichnet und bei den Maschinen techni-
sche Systeme (wie Leitungen, Antriebe etc.), wobei bei einem Teil der Bilder fal-
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Kinder kénnen friih zwischen belebten
und unbelebten Dingen unterscheiden.

Gesichter werden von Sduglingen ge-
geniiber anderen Reizen bevorzugt.

Werden die Kinder alter, werden weitere
Informationen zur Unterscheidung von
Gegenstidnden, Menschen und Tieren
herangezogen: Beispielsweise die Kon-
tur, die Oberflichenbeschaffenheit, der
Geruch oder Gerausche,

Kinder nehmen friih an, dass sich nur
Lebewesen eigenstandig bewegen
konnen.

Im Kindergartenalter verstehen Kinder,
dass Lebewesen bestimmte biologische
Prozesse durchlaufen, was sie von un-
belebten Gegenstdnden unterscheidet.
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Exkurs: Entwicklung des Mengenverstindnisses von

Kindern

Zu den frith vorhandenen Wissensbestandteilen gehort weiterhin

sche Zuordnungen erfolgt waren. Den Kindern wurden neun Paare von Tieren
und Maschinen gezeigt und sie sollten jeweils angeben, welche der beiden Zeich-
nungen eine korrekte Wiedergabe der Realitit sein kénnte. Die Ergebnisse zeigen,
dass es den jiingeren Kindern unter vier Jahren deutlich schwerer fiel als den Vier-
und Fiinfjahrigen, das Innere eines Lebewesens bzw. eines Objektes korrekt anzu-
geben.

Die rudimentiren Wissensbestinde im Hinblick auf Physik und Biologie wer-
den durch zunehmende Erfahrungen mit der Umwelt, durch die fortschreitende
kognitive Entwicklung und spiter auch durch den Schulunterricht zunehmend
komplexer und differenzierter. Kinder scheinen in Bezug auf diese Phinomene
grundlegend einfacher und schneller Wissen zu erwerben als in anderen Berei-
chen (» Exkurs: Entwicklung des Mengenverstindnisses von Kindern). Aus evoluti-
onstheoretischer Sicht ist dies sinnvoll, weil es Kindern den Umgang mit der Welt
erleichtert und ihr Uberleben sichert, da sie zu Beginn ihres Lebens beispielsweise
noch sehr von anderen Menschen abhingig sind und diese (fast) von Geburt an
von anderen Objekten abgrenzen kénnen miissen.

Vielmehr scheinen Siuglinge bereits iiber ein rudimentires
Mengenverstandnis zu verfiigen, das es ihnen erlaubt, kleine
Mengen zu erfassen und auf dieser Basis erste Schlussfolgerungen

Interaktionen knipfen.

ein grundlegendes Verstindnis fiir Mengen. In einem vielbeachte-
ten Experiment von Wynn (1992) wurde 5 Monate alten Sauglingen
eine Mickymaus-Figur auf einer kleinen Biihne gezeigt. Im
Anschluss wurde die Mickymaus-Figur von einem Vorhang verdeckt.
Vor den Augen der Sduglinge wurde nun eine weitere Micky-
maus-Figur hinter den Vorhang geschoben. Danach offnete sich der
Vorhang und die Siuglinge sahen entweder ein mégliches Ereignis
(hinter dem Vorhang befanden sich zwei Mickymause) oder ein
unmégliches Ereignis (es befand sich nur eine Mickymaus hinter
dem Vorhang). Interessanterweise schauten die Sauglinge das
unmégliche Ereignis linger an, was den Schiuss erlaubt, dass die
Sduglinge iiberrascht waren, weil sie etwas anderes erwartet hatten
Ahnliche Ergebnisse zeigten sich auch, wenn sich zunichst zwei .
M!ckymause hinter dem Vorhang befunden hatten und dann eine
Mickymaus entfernt wurde. In diesem Fall wurde langer hinge-
schaut, wenn sich noch zwei Mickyméuse hinter dem Vorhang
befanden (unmégliches Ereignis). Aus diesen Ergebnissen den
Schluss zu ziehen, dass die Sduglinge bereits addieren bzw.
subtrahieren kénnen, diirfte allerdings eine Uberinterpretation sein,

tber Mengenveranderungen zu ziehen, Damit derartige Schlussfol-
gerungen gelingen, muss der Unterschied zwischen den Mengen
salient sein. Nach Sodian (201 2) kénnen beispielsweise 6 Monate
alte Sauglinge 8 von 16 und 16 von 32 Punkten diskriminieren,
scheitern jedoch bei der Diskrimination von 16 und 24 Punkten.
Danach muss mindestens ein Verhaltnis von 1:2 zwischen den
Mengen bestehen, damit sie unterschieden werden kénnen (was in
dem Experiment von Wynn gegeben ist), wihrend 10 Monate alte
S'iuglinge bereits auch Mengen in einem Verhltnis von 2:3
dfﬁerenzieren kénnen. Nach Kiispert und Krajewski (2014) erlernen
Kinder ab einem Alter von ca. 2 Jahren erste Zahlwdrter, wobei dies
Jt?doch noch unabhéngig von Mengenvorstellungen geschieht. In
einem nachsten Schritt werden Zahlwérter zunichst breiten
Mengenkategorien zugeordnet (z. B. 15 oder 20 sind viel bzw. 200
oder 1000 sind sehr viel). Erst danach folgt dann eine prazise
Ztiordnung von Zahlen zu Mengen. Das Mengen- und Zahlenver-
standnis bildet wiederum eine wichtige Grundlage zu einem

tieferen Versténdnis physikalischer und auch bioloai
ischer
Sachverhalte, o

9.2.3 Frihkindliches psychologisches Wissen

Friihes psychologisches Wissen zeigt
sich im Sauglingsalter vor allem in den
Erwartungen, die Sauglinge an soziale

entstehen bereits
Saugling und sein
Verhalten der Bez

person schauen,

Dass Siuglinge bereits frithzeiti
ckeln, Isst sich an dem bereits fr
verunsichert reagieren, wenn eine As
zugsperson und ihren Li

g Erwartungen an ihre soziale Umgebung entwi-
liher erwihnten Befund erkennen, dass Sauglinge
ynchronizitit zwischen der Stimme der Be-
ppenbewegungen besteht. In den ersten Lebensmonaten
erste Handlungsroutinen in der Interaktion zwischen einem
er Bezugsperson, aus denen ebenfalls erste Erwartungen an das

g ugsperson entstehen. Auch das soziale Referenzieren,
8¢ ab einem Alter von ca. 8 bis 9 Monaten nutzen,

Rsycbo]ogisches Wissen hin. Damit ist gemeint, dass S
sie nicht eindeutig interpretieren kénnen, auf den Gesi
um daraus zu schliefen, ob gegebe

das Sdug-
weist auf ein rudimentires
duglinge in Situationen, die
chtsausdruck ihrer Bezugs-
nenfalls eine Gefahr droht
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(wenn beispielsweise die Bezugsperson einen warnenden oder dngstlichen Ge-
sichtsausdruck zeigt).

7Zu den ersten sozialen Dimensionen, die Sduglinge zu untersch
gehoren Alter, Geschlecht und Vertrautheit. So konnten schon Lewis ‘und B‘rooks—
Gunn (1974) nachweisen, dass bereits Sduglinge in einem Altersberelcfh zw1§chen
8 und 12 Monaten in ihren Reaktionen zwischen diesen sozialen Dimensionen
unterscheiden. In dieser Studie niherten sich die Mutter, ein fremdes Kind, eine
fremde Frau sowie ein fremder Mann jeweils einem Kind. Die Reaktionen de_:s
Kindes fielen deutlich positiver aus, wenn sich die Mutter niherte, wﬁhrer{d die
Anniherung der beiden Erwachsenen mit iiberwiegend negativen .Reaktmnen
einherging. Relativ neutral waren die Reaktionen bei dem fremden .Kmd, was da-
rauf hinweist, dass auch das Alter der fremden Person eine Rolle spielte. Der evo-
lutionsbiologische Sinn, frithzeitig zwischen potenziell bedrohlichen ur_ld weni-
ger bedrohlichen Sozialkontakten unterscheiden zu konnen, liegt dabei auf der
Hand. ]

Entscheidend fiir das Handeln im sozialen Kontext ist die Entwicklung einer
Theory of Mind. Es geht dabei um die Entstehung einer subjektiven Psychologie,
aus der heraus das eigene Erleben und Verhalten sowie das Erleben und Verhalten
der sozialen Umgebung erklart und vorhergesagt werden kénnen.

eiden lernen,

— Definition
Die Theory of Mind bezieht sich auf das Verstandnis fiir das Funktionieren des
menschlichen Bewusstseins. In Anlehnung an das Bild eines Wissenschaftlers
geht man hierbei davon aus, dass Kinder subjektive Theorien tiber das
Funktionieren des Bewusstseins und dessen Einfluss auf das Verhalten
entwickeln.

Die Entwicklung der Theory of Mind im Kindesalter konnte unabhéngig von kul-
turellen und anderen Bedingungsfaktoren in einer Vielzahl von Studien anhand
einfallsreicher Experimente zu ,falschen Uberzeugungen” belegt werden (Well-
man et al. 2001). Hierbei wird Kindern beispielsweise eine Schachtel Smarties
(Wimmer und Hartl 1991) gezeigt. Auf die Frage, was sich in dieser Schachtel be-
findet, antworten sie mit ,,Smarties”, woraufhin ihnen der tatsachliche Inhalt der
Schachtel, namlich Bleistifte, gezeigt wird. Werden nun 5-Jahrige danach gefragt,
was denn ein anderes Kind antworten wiirde, antworten sie mehrheitlich, dass die-
ses ebenfalls davon ausgehen wiirde, dass sich in der Schachtel Smarties befinden
miissen. Es gelingt ihnen also, das Nichtwissen des anderen Kindes um den tat-
sichlichen Inhalt zu antizipieren. Genau dies gelingt aber der Mehrheit der 3-Jah-
rigen nicht. Sie kénnen zwischen dem eigenen Wissen und dem eines anderen
Kindes nicht unterscheiden und gehen daher davon aus, dass andere Kinder ihre
Uberzeugung teilen und sich dementsprechend dufern (8 Abb. 9.2). Anhand ei-
ner Vielzahl dhnlicher Experimente lief§ sich zeigen, dass entscheidende Entwick-
lungsfortschritte bei der Entwicklung einer Theory of Mind in dem Altersabschnitt
zwischen 3 und 5 Lebensjahren zu beobachten sind. Die Theory of Mind ist mit
entscheidenden Fortschritten beim Sozialverhalten verkniipft, weil es dadurch zu-
nehmend moglich wird, das eigene Verhalten mit der sozialen Umgebung abzu-
stimmen, da man neben den eigenen auch fremde Ziele, Wiinsche und Bediirfnisse
beriicksichtigen kann.

O Abb.9.2 Video,Theory of Mind" auf » www.lehrbuch-psychologie.
springer.com
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Alter, Geschlecht und Vertrautheit kon-
nen als die ersten Unterscheidungs-
merkmale gelten, die Kinder zur Klassi-
fikation von Personen in ihrer sozialen
Umgebung nutzen.

Theory of Mind beschreibt das Ver-
stindnis fiir das Funktionieren des Be-
wusstseins und den Einfluss, den es auf
das Verhalten ausiibt.

Definition
Theory of Mind

o

Anhand von ,falschen Uberzeugungen
kann man kulturiibergreifend feststel-
len, dass sich eine Theory of Mind zwi-
schen dem 3. und 5. Lebensjahr ent-
scheidend entwickelt.
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Kinder beginnen sehr friih, ihr Wissen zu
kategorisieren.

Kategorien umfassen Objekte, Ereig-
nisse usw., die bestimmte Gemeinsam-
keiten haben. Konzepte sind mentale
Konstrukte Giber die Gemeinsamkeiten
der Kategoriemitglieder und tiber Unter-
schiede zu Nicht-Kategoriemitgliedern.

Prototypen sind Reprisentanten einer
bestimmten Kategorie, da sie viele Ei-
genschaften mit anderen Kategoriemit-
gliedern teilen,

Kategorieklassen sind hierarchisch ge-
ordnet: Der untergeordneten Ebene
folgt die Basisebene, dariiber liegen die
ibergeordnete und die ontologische
Ebene.

Es ldsst sich also zusammenfassend festhalten, dass es eine Reihe von Wissens-
bereichen gibt, in denen Kinder besonders schnell neues Wissen erwerben. In aller
Regel handelt es sich um Wissensbereiche, in denen besondere Kenntnisse
evolutionsbiologisch mit einem Uberlebensvorteil verbunden waren.

9.3 Strukturierung des Denkens: Kategorisierung,
Konzeptbildung und die Entwicklung von
Klassenhierarchien

Kinder lernen tiglich und werden tiglich mit Neuem konfrontiert. Innerhalb der
ersten Lebenswochen, -monate und -jahre machen sie (nicht nur in kognitiver
Hinsicht) immense Fortschritte und hiufen viel Wissen an. Dieses Wissen muss
strukturiert und kategorisiert werden, damit es leichter abrufbar ist und mit
neuen Erfahrungen verkniipft werden kann. Die Kategorisierungen erleichtern
den Umgang mit neuen Situationen, da sie deren Einordnung und die Suche nach
passenden Verhaltensantworten erleichtern.

Kategorien helfen dabei, die Umwelt zu ordnen und sich besser in ihr zurecht
Zu i:mden. Nach Pauen und Triuble (2006, S. 378) versteht man unter einer Kate-
gorie ,eine begrenzte Menge von Objekten, Ereignissen, Sachverhalten oder
Handlungen, die bestimmte Gemeinsamkeiten aufweisen. Das zugehorige Kon-
zept entspricht der mentalen Reprisentation des Wissens um diese Gemeinsam-
keiten sowie des Wissens um Unterschiede zwischen Mitgliedern der betreffenden
Kategorie und Mitgliedern anderer Kategorien.“ Die Fihigkeit zur Kategorie- und
Konzeptbildung ist u. a. die Grundlage dafiir, dass wir uns in unserer Umwelt ori-
entieren konnen. Sie versetzt uns beispielsweise in die Lage, jegliche Arten von
Katzen (egal ob mit oder ohne Fell, ob einfarbig oder gefleckt, ob dick oder diinn)
als Katze wahrzunehmen oder beispielsweise bei jeder Tiir direkt ihre Funktions-
weise (Verbindungselement zwischen verschiedenen Riumen oder zwischen ei-
nem Raum und der Auflenwelt) zu erkennen. Die Fihigkeit zur Kategorisierung ist
daher elementar, um Ordnung in die Vielfalt der allgegenwirtigen Sinneseindrii-
cke zu bringen.

D.ie unterschiedlichen Mitglieder einer Kategorie (z. B. Autos) weisen nicht nur
gemeinsame Merkmale auf (z. B. 4 Riider, Lenkrad, Motor), sondern auch Eigen-
schaﬂ.er?, die variieren kénnen (z. B. Farbe). Manche Merkmale werden auchgnur
von einigen Mitgliedern der Kategorie geteilt (z. B. Antenne). Die Mitglieder, die
viele Eigenschaften mit anderen Kategoriemitgliedern teilen und damit als t,vpi-
sche Reprisentanten fiir die Kategorie gelten, werden auch als Prototypen‘be-
zeichnet. So diirfte beispielsweise ein Rotkehlchen eher dem Prototyp eines Vogels
ct}tsprechen als ein Strauf}. Die Prototypen miissen nicht real existieren sc)m:lg
konnen auch lediglich mental bestehen. i il
A iitégg?iz: S(I:chll;;’afChiSC.h a“ngeordnet‘ wobei die Mitglieder untergeordne-
s (gz . Sﬁu., t_. unde) in iibergeordnete Kategorien eingeordnet werden
b .h d {ge 1ere).. N-ach Rosch und Kollegen (Rosch et al. 1976) lassen sich

sichtlich der Kategoriebildung 4 verschiedene Hierarchieebenen unterschei-
(_ll:n. Al;]f d.er Ba.sise'bene haben die Mitglieder eine sehr grofle (vor allem duflerli-
:1 e) A nh?hl.(ell. Urspriinglich naﬂhm man an, dass Kinder als erstes Unterschei-

ungen auf dieser Ebene treffen konnen, wodurch die Bezeichnung ,,Basi =

entstand. Auf der untergeord ich ei o _amsebene
= g geordneten Ebene befinden sich einzelne spezifische Mit-
f,i :dder fier BG-SISkategOl'le. auf der tbergeordneten und ontologischen Ebene
3 d:::[t]earc ﬁe:s;:; unﬁi g:]obai‘ere_ Kategorien angeordnet (@ Tab. 9.1). Kinder soll-
uerst zwischen Schiffen und Autos auf der Basisebene unterscheiden

> B edll
k()!lllﬂll! bE‘ol o [ I.lll[elsclll dl Che Alte” von Sch]ﬁen (unteIgEOIdIIEte Ebel‘e)
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O Tab.9.1 Klassenhierarchien

Hierarchieebene Beispiel

Ontologische Ebene Unbelebte Objekte (Artefakte)
Ubergeordnete Ebene Fahrzeuge

Basisebene Schiffe

Untergeordnete Ebene Ruderboote, Segelboote, Tretboote etc.

Die Differenzierungsleistungen beruhen groftenteils auf duBeren Eigenschaften
der Obijekte, funktionelle Aspekte bleiben in diesem frithen Alter weitestgehend
unberiicksichtigt. Pauen (2002) konnte allerdings zeigen, dass Kinder offensicht-
lich bereits im Alter von 11 Monaten nicht nur anhand dufierer Merkmale zwi-
schen verschiedenen Objekten unterscheiden kénnen. Sie verwendete in ihrer Stu-
die Spielzeugobjekte, die wie Mdbel oder Tiere aussahen. Allerdings waren die
Mébel sehr tierihnlich dargestellt (z. B. hatten sie Augen), wihrend die Tiere dhn-
lich wie die Mabelstiicke aussahen (kantig und wenig naturgetreu). Trotz der ge-
ringen duferlichen Unterschiede konnten die Kinder zwischen den beiden Kate-
gorien unterscheiden, was darauf schlieflen lasst, dass bereits in der frithen
Kindheit neben der duflerlichen Ahnlichkeit auch andere (z. B. funktionelle) As-
pekte bei der Kategorisierung beriicksichtigt wurden.

Heute gehen die meisten Forscher im Gegensatz zu Rosch et al. (1976) davon
aus, dass Neugeborene und wenige Wochen alte Kinder zunéchst globalere Unter-
scheidungen treffen (z. B. Fahrzeuge vs. Tiere), bevor sie auf der Basisebene bei-
spielsweise zwischen Hunden und Pferden unterscheiden kénnen (Mandler und
Bauer 1988; Mandler et al. 1991). Diese globalen Unterscheidungen beziehen sich
anfangs auf sehr breite Objektklassen (z. B. unbelebte vs. belebte Dinge) und miis-
sen nicht den Kategorien entsprechen, die Erwachsene bilden wiirden. Spiter kon-
nen Kinder dann spezifischere Differenzierungen auf der Basisebene vornehmen.

Die Kategoriebildung gleicht sich im Laufe der Entwicklung allméhlich der von
Erwachsenen an. Nach und nach werden mehr und differenziertere Kategorien
gebildet. Kinder lernen, relevante Objekteigenschaften zu erkennen und in die Ka-
tegoriebildung einzubeziehen. Dadurch riicken funktionelle Aspekte und dufier-
lich schwer erkennbare, aber essenzielle Eigenschaften (wie z. B. der optisch eher
unauffillige Docht einer Kerze oder die kleinen Locher in einem Salzstreuer) mehr
und mehr in den Vordergrund.

9.4 Kausales Denken

— Definition
Unter kausalem Denken versteht man die Fahigkeit, Ursache-Wirkungs-
Zusammenhdnge zu erkennen. Diese kénnen zwischen verschiedenen Objek-
ten, zwischen Handlungen oder zwischen Objekten und Handlungen bestehen.

Die Kategorisierung ermdoglicht es, die Umwelt zu strukturieren und zu klassifizie-
ren. Um sinnvolle Kategorien bilden zu kénnen, reicht es jedoch oft nicht aus, sich
auf die blofien Eigenschaften und Merkmale des Objektes zu beschrinken. Viel-
mehr ist es haufig notwendig, (kausale) Zusammenhiange zwischen verschiede-
nen Objekten und/oder Handlungen zu erkennen. Um beispielweise die Bedeu-
tung einer Fernbedienung zu begreifen, muss ein Kind verstehen, dass das manuelle

9

Die Einordnung in Kategorien basiert zu-
nichst auf duBeren Eigenschaften. Funk-
tionelle Aspekte werden erst spater be-
ricksichtigt.

Neugeborene kénnen vermutlich erst
zwischen sehr globalen Kategorien un-
terscheiden.

Die Kategoriebildung wird im Laufe der
Entwicklung differenzierter.

Definition
Kausales Denken

Eine sinnvolle und umfassende Katego-
riebildung erfordert das Erkennen kau-
saler Zusammenhange.




142 Kapitel 9 - Kognition

Bereits im Sduglingsalter kénnen Kinder
kausale Zusammenhange erkennen.

Kinder sind mit zunehmendem Alter
mehr und mehr dazu in der Lage, kau-
sale Zusammenhinge in alltiglichen
Situationen zu erfassen.

Driicken einer Taste das Einschalten des Fernsehers bewirkt. Die Fernbedienung
kann nur durch das Erkennen dieses kausalen Zusammenhangs korrekt kategori-
siert werden. Grundsitzlich geht man davon aus, dass es eine menschliche Veran-
lagung gibt, Zusammenhange zu erkennen und nach Ursachen und Wirkungen zu
suchen. Auf diese Weise werden einzelne Vorkommnisse nicht isoliert voneinan-
der wahrgenommen, sondern fiigen sich zu einem grofleren Gesamtzusammen-
hang zusammen. Die Kenntnis von Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen ermog-
licht weiterhin die Prognose von Ereignissen. Dadurch werden Ereignisse in
gewissem Grade vorhersehbar und es wird das Gefiihl reduziert, der Umgebung
hilflos ausgeliefert zu sein. Vor allem, wenn ein Kind erlebt, dass es mit eigenem
Handeln Ereignisse in der Umgebung beeinflussen kann, wird dadurch auch das
Selbstwirksamkeitserleben gesteigert.

Hinsichtlich physikalischer Ereignisse zeigt sich, dass Kinder bereits im
Séuglingsalter kausale Zusammenhinge wahrnehmen und erkennen kénnen.
Das kausale Denken scheint sich dabei bereits in den ersten Lebensmonaten deut-
lich zu verbessern (» Studie: Wahrnehmung kausaler Zusammenhiange).

Wahrnehmung kausaler Zusammenhange
In einer Studie von Leslie und Keeble (1987) wurden 7-monatige Kinder an eine Filmse-
quenz habituiert. Dieser Film zeigte zwei verschiedenfarbige Kiétze. Der eine Klotz bewegte
sich auf den anderen zu, stie ihn an, woraufhin sich der andere ebenfalls in Bewegung
setzte, In der einen Filmversion erfolgte der AnstoB unmittelbar (kausale Bedingung), in der
anderen Version mit einer zeitlichen Verzégerung (nonkausale Bedingung). Den Klnd'em
wurde, nachdem sie an eine der beiden Filmversionen habituiert waren, derselbe Film in
umgekehrter Reihenfolge gezeigt. Die Kinder, die zuvor den Film mit der kausalen
Bedingung gesehen hatten, schauten langer auf den umgekehrten Film als die Kinder der
;:nkausalen Bedingung. Die Autoren interpretierten das Ergebnis dahingehend, dass die
ue:?-":egre den Wechsel hinsichtlich des anstoBenden Objektes und damit eine ,Rollenum-
el Smem. In der nonkausalen Bedingung erfolgte keine Umkehrung in
it sur:" die Kinder dem Film weniger Interesse schenkten.
p- en Studie wurden komplexere Kausalketten gebildet, in denen mehrere (in
esem Falle drei) Objekte nacheinander angestoflen wurden. 15-monatigen Kindern
gelang es, diese kausalen Zusammenhinge zu erkennen, wihrend 10-monatige

Sduglinge diese mehrstufigen Ursache-Wi j
-Wirkungs-Bezieh
s gl ey gs-Beziehungen noch nicht vollkommen

9.5 - Schlussfolgerndes Denken

Wenn es darum geht, komplexere kausale Zusammenhinge zu verstehen, bei
denen mehrere potenzielle ursichliche Faktoren in Frage kommen und entschieden
werden muss, welcher dieser Faktoren tatsichlich ursachlich ist, muss ein Verstind-
nis fiir das wissenschaftliche Denken bestehen. Diese Art zu denken erfordert es,
Hypothesen systematisch zu priifen, indem alle relevanten Informationen einbe-
zogen und beriicksichtigt werden. Kleine Kinder beherrschen das wissenschaftliche
Denken in der Regel noch nicht. Sie vernachlissigen relevante Einflussgrofien und
entscheiden sich fiir ursichliche Faktoren, die nur einen Teil, nicht jedoch den ge-
samten Sachverhalt erkliren konnen (Sodian et al. 1991). Ergebnisse zahlreicher Stu-
dien belegen, dass Kinder erst ab einem Alter von etwa 12 oder 13 Jahren ein Ver-
stindnis dafiir entwickelt haben, wie Hypothesen iiber kausale Zusammenhange mit
potenziellen Einflussfaktoren bestétigt oder widerlegt werden konnen (vgl. hierzu
auch den Pendelversuch von Piaget in » Kap. 2). Dieses entspricht der theoretischen
Annahme Piagets, dass Kinder erst im formal-operatorischen Stadium zum systema-
tischen Hypothesenpriifen in der Lage sind (z. B. Piaget 1969). Allerdings haben
viele Menschen auch im Erwachsenenalter noch Schwierigkeiten damit, Hypothesen
sinnvoll zu iiberpriifen und alle denkbaren Einflussfaktoren in ihre Uberlegungen
einzubeziehen, was auf die generelle Begrenzung der menschlichen Informations-
verarbeitung zuriickzufiihren ist. Es lisst sich aber festhalten, dass die grundsitzliche

Fihigkeit zum wissenschaftlichen Denken mit etwa 12 oder 13 Jahren gegeben ist.

Fiir die Praxis

Intuitive Theorien im Konflikt mit der wissenschaftlichen Sicht

Kinder entwickeln oft alternative und intuitive Theorien tiber Phdnomene ihrer
Umwelt, weil sie sie mit ihrem bestehenden Wissen nicht so erklaren kénnen,
wie es aus wissenschaftlicher Sicht angemessen wire. Sie vermuten beispiels-
weise hinter physikalischen oder mechanischen Prozessen psychologische Er-
klarungen, indem sie physikalischen Phdnomenen und Gegenstanden Ge-
filhle, Intentionen und Wiinsche unterstellen. Vorschulkinder nehmen z. B. an,
dass es regnet, weil der Regen die Pflanzen gieBen mochte. Diese alternativen
Denkweisen, die vom adaquaten wissenschaftlichen Weltbild abweichen, sind
haufig sehr resistent und bleiben nicht selten bestehen, obwohl den Kindern
die korrekten Erklarungen vermittelt werden. Daher sollte (z. B. im Schulunter-
richt) beriicksichtigt werden, dass solche alternativen und intuitiven Theorien
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Wissenschaftliches Denken erfordert
das systematische Hypothesenpriifen,
zu dem Kinder mit etwa 12 oder 13 Jah-
ren fahig sind.

le“; 1‘:3’:: ?":;l: iifel::}gﬁl;::;:]l:;g }iau)sirlﬁ? Denken im ‘Sﬁugli“ngsalt.er in sehr grund- aufseit‘en der Kinder bestehen kénnen. Es sollte dementsprechend im Schul-
mehr und mehr dazu in der i eﬂu “a:lo.n;enen zeigen lasit, sm(.i altere Kinder unterrl_cht nicht nur um reine Wissensvermittlung gehen, sondern auch da-
Begebenheiten zu erkennen (ng’tudr'sa-;v l: e Zusammenhange in alltiglichen rum, wie m_an zu Wissen gelangen kann (metakognitives Verstandnis fiir hypo-
Im Alter von etwa 4 Jahren beh ie:Wahrnehmung kausaler Sequenzen). these.ngeleltsftes Ex‘perimentieren!. Wenn Kinder ein Wissenschaftsverstandnis
Kinder das grundlegende katjs el"ghe” _ entwickeln, fallt es ihnen leichter, ihre alternativen intuitiven Erklarungen zu-
ken und kénnen auch in allts :j' ‘; = Wahmeh N gunsten der wissenschaftlich korrekten Annahmen aufzugeben.
Phanomenen Ursache-Wirk o en' In einerStur:I:I:\?ur: useler e i
hungen erkennen i (z B-Tasse-Hammer-::h:rrbs::':::dgm dreistufige Abfolgen kausaler Sequenzen
: fa‘:ltiigllt:hen Erfahrungen der Kinder e:lat:g:a-x\?ns?gg::r? Z:satlﬁ:::)o)g‘::neiﬁg: d[? 5 » SChll'ISSfo'gerndes Denken
d:r;?h?’?:l:::xﬁ:’muenm?hn und die Kinder sollten aus elner AS:;;?\T::R
Abfolge korrekt vervolstindigte, 52 s ar s 0¢ ADbildung heraussuchen, die die — Definition i
das richtige Bild aussuchen, wen, -jdhrigen und alle 4-jshrigen Kinder konnten B e olormdes D % j Definition
' gerndes Denken bedeutet, dass aus gegebenen Informationen Schlussfolgerndes Denken

n es darum ging, den Vi
Ham ] A erursacher zu bestimmen
(Hammer bzw, Messer). Soliten die Kinder den Endzustand auswéhlen b herban baw. neues Wissen abgeleitet wird.

Oral i
ngenstiicke) konnten 83 % der 3-Jahrigen und 100 % der 4-Jahrigen das richtige Bild

auswahlen. Wurde der Ausga
Ngszustand (Tasse bzw. Orange) gesuch
jingeren und 92 % der dlteren Kinder die richtige Abbildugn; ague: Tt

D'tas systematische Hypothesenpriifen erfordert schlussfolgernde Denkleistungen.  Schlussfolgerndes Denken kann induk-
Dieses kann induktiv (vom Besonderen auf das Allgemeine) oder deduktiv (vom  tiv oder deduktiv erfolgen. Erfolgreiches

Dieses Experiment zur Wah

: rnehmung kausal i i -
RS e Fip Eder :i:_. :I;-e sssz?tue&zen k:::rdeuthcht, wie @gemelnen auf das Besondere) erfolgen. Wihrend das induktive Schlussfolgern  Schiussfolgern erfordert logisches Den-
aktue“e.n o3 e e ; K;md n aufgruncj de.r die Generierung neuer Informationen erméglicht, fithrt das deduktive Schlussfol-  ken, da logisch korrekte Ableitungen und
chen Prinzipien des kausalen De jahrige Kinder die grundsatzli- gern eher dazu, dass bekannte allgemeine Wissensbestinde auf einzelne Objekte  Generalisierungen aus gegebenen Infor-

“keus bellet l‘SChen und b IME( ks i W helsl)lel welise we],ls (laSS n rf IC ’er h lltl
€T i i w m
lChtlgEn. Oder Sltuatlonen angewendet el‘del‘l. enn ein Kil’ld S S i > atIO en erfo |IC Sl .
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Erste Anzeichen induktiven Schlussfol-
gerns zeigen sich bereits bei sehr jun-
gen Kindern.

Altere Kinder nutzen im Vergleich zu
Jungeren Kindern zusétzliche Informa-

tionen, um Schlussfolgerungen zu zie-
hen.

Kinder kénnen bereits im Kindergarten-
alter deduktiv schlussfolgern, wenn die
Inhalte der Aufgaben ihrem Entwick-
lungsstand entsprechen.

1. Kai ist dlter als Peter. Michael ist jiinger als Jan. Jan und Peter sind gleich alt? Wer ist der Alteste?

2. Wie lautet der nachste Buchstabe? AWAVAUATA ...

3. Welcher der folgenden Begriffe passt nicht zu den anderen?
Schokolade - Bonbon - Salzstange - Cola - Limonade

4. Mineralwasser verhalt sich zu Flasche, wie Zahnpasta zu?

aqn 'y ‘9BueISZ|es '€ ‘S ' ‘Iey °| :uaLomIuy

B Abb.9.3 Aufgaben, die logisches Schlussfolgern erfordern

Vogel fliegen konnen, dann kann es deduktiv erschliefien, dass der Kanarienvogel
vom Nachbarn ebenfalls dazu in der Lage ist. Andersherum wiirde eine induktive
Schlussfolgerung bedeuten, dass ein Kind beispielsweise mehrere Vogel im Zoo
beim Fliegen beobachtet hat, und darum zu dem Schluss kommt, dass die Fihig-
keit zum Fliegen eine generelle Eigenschaft von allen Vogeln ist, die auf jedes ein-
zelne Exemplar zutrifft. Das schlussfolgernde Denken basiert auf logischen Uber-
legungen, denn es handelt sich um eine schliissige und logisch korrekte Ableitung
aus gegebenen Informationen (@ Abb. 9.3 fiir beispielhafte Aufgaben, die logisches
Schlussfolgern erfordern).

Bereits 2-Jahrige sind dazu in der Lage, induktive Schlussfolgerungen zu zie-
hen. Zeigt man ihnen beispielsweise die Abbildung eines Vogels zusammen mit
df‘r Information, dass dieser Vogel in einem Nest lebt, und zeigt man ihnen dann
Bilder von weiteren Vigeln verbunden mit der Frage, ob auch diese in einem Nest
leben, so konnen etwa drei Viertel der Kinder in diesem Alter die korrekte Antwort
g?bcl? (Gelman und Coley 1990). Die Korrektheit der Antworten ist allerdings ab-
hanglg davon, wie typisch der abgebildete Vogel fiir die Gesamtkategorie der Vogel
ist. Zeigt man das Bild einer Blaumeise, so kénnen die Kinder haufiger korrekt
antworten, als wenn man das Bild eines untypischen Vogels (in der oben genann-
le-n Slljldle ein ,Dodo”) zeigt. (An dieser Stelle wird deutlich, dass es zwischen den
hier einzeln vorgestellten Bereichen der kognitiven Entwicklung enge Verkniip-
fung,gn gibt,-da sich Parallelen zur Kategorie- und Konzeptbildung zeigen) 3

: AIEere Kinder orientieren sich bei ihren Schlussfolgerungen auch dar-an bei
wie vielen Kategoriemitgliedern sich bestimmte Merkmale zeigen und‘ wie
wal_)rscheinlich es ist, dass dieses Merkmal auch bei anderen Mitgliedern der Kate-
ggne 7u beobﬁachten ist. Sehen sie beispielsweise verschiedene Hunde, von denen

‘1e_ meisten einen Schwanz haben, dann schlieien sie eher darauf, dass auch ein
:{enedrersfilun"d einen Schwanz haben sollte, als wenn nur wenige der vorgestellten
V;-Tetsz \:a?'z;e_haben. Sehe? sie da.riiber hinaus beispielsweise Hunde, die eine
b - rg aufw }:.’.l.sen. dann \?rurden sie dieses Merkmal vermutlich als nicht gene-
e e}:n.ts)c dtzen und’mcht erwarten, dass auch andere Hunde eine derartige
Kinde::nnri e;]lr '3!:!- Je nadjl I\omtext und. Vertrautheit des Inhaltsbereiches gelingt es
wecntal Ioa uefz ;v:néger, Eiixese Kriterien zu beriicksichtigen. Sie sind jedoch
At bcr[icksjchtisge ]:un schulalters zunehmend dazu in der Lage, derartige

Hinsichtlich des deduktiven Schiussfol
etwa 4 Jahren einfache Aufgaben Iésen. In ei
Frage beantworten: , Alle Katzen bellen. Re
Harris 1988, 1990). Die Grundaussage,
nicht der Realitiit, weshalb sie in eine
meisten 4-jihrigen Kinder konnten dj

gerns konnen Kinder im Alter von
ner Studie sollten Kinder die folgende
X ist eine Katze. Bellt Rex?* (Dias und
dass alle Katzen bellen, entspricht natiirlich
Phantasiegeschichte eingebettet wurde. Die
e Frage korrekt beantworten und damit de-

9.5 - Schlussfolgerndes Denken

selbst wenn die inhaltliche Information nicht ihrer Er-
fahrungswelt entsprach. Grundsitzlich ist das deduktive Schlussfolgern allerdings
in grofiem Mafie davon abhingig, wie vertraut die Probanden mit den Inl?aiten der
Aufgabe sind. Kinder kénnen schon frith schlussfolgernd denken, wenn ihnen all-
tagliche und konkrete Aufgaben gestellt werden. Abstrakte Aufgaben, die mental
ge]ﬁst werden sollen (z. B. wenn A<B und B<C, ist dann A>C oder A<C?) erfor-
dern kognitive Kapazititen, die jingere Kinder noch nicht aufbringen kénnen.

Auch wenn Analogien gebildet werden, findet schlussfolgerndes Denken

statt, da vom Zusammenhang zwischen zwei Objekten auf den Zusammenhang
zwischen zwei anderen Objekten geschlossen werden muss. Um beispielsweise
eine Antwort auf die Frage: ,,Baum verhilt sich zu Wald wie Grashalm zu?“ geben
2u kénnen, muss erkannt werden, dass der Baum ein Bestandteil des Waldes ist
und damit der Grashalm ein Bestandteil einer Wiese wire. Um eine Analogie er-
kennen zu kénnen, muss zunichst der Zusammenhang zwischen den beiden ge-
gebenen Objekten verstanden werden. Kinder, die diesen Zusammenhang nicht
verstehen, kénnen auch keine Analogien bilden. Die grundlegende Fahigkeit zur
Analogiebildung zeigt sich bereits im Sduglingsalter. Demonstriert man 13-mona-
tigen Kindern, dass sie ein Spielzeug erreichen konnen, indem sie eine Barriere
entfernen und an einem Band ziehen, dann konnen sie diese Strategie auch analog
bei anderen Aufgaben anwenden (Chen et al. 1997). Im Vorschulalter gelingt es
Kindern dann, einfache Analogien zu losen, die sich auf alltigliche Objekte bezie-
hen (z. B. Vogel : Nest = Hund: ? [Hundehiitte]; Goswami und Brown 1989, 1990).
Wichst das Verstindnis iiber kausale Zusammenhinge, konnen auch Analogien
héherer Ordnung gebildet werden. Die Fihigkeit zur Analogiebildung wichst
demnach parallel zur Entwicklung in anderen kognitiven Bereichen und dem ge-
nerellen Wissenserwerb (8 Abb. 9.4).

Im Hinblick auf das schlussfolgernde Denken wire es unangemessen zu be-
haupten, dass jiingere Kinder grundsitzlich weniger logisch denken als dltere Kin-
der oder Erwachsene. Grundlegende Fihigkeiten sowohl zum induktiven als auch
zum deduktiven Denken bestehen bereits sehr frith. Die Leistungen, die Kinder
diesbeziiglich zeigen kénnen, beruhen jedoch wie bereits erwéihnt sehr stark auf
dem dargebotenen Aufgabenmaterial und auf den Anforderungen an andere ko-
gnitive Fihigkeiten (z. B. Gedichtniskapazititen). Stellt man jiingeren Kindern
Aufgaben, die sich auf Konzepte beziehen, die ihnen bekannt sind und konkret
dargeboten werden, sind sie grundsitzlich in der Lage, logische Schlussfolgerun-
gen zu ziehen. Generell verbessern sich die Fahigkeiten zum logischen Denken na-
tiirlich auch mit dem Alter. Allerdings sind éltere Kinder und Erwachsene auch des-
halb erfolgreicher im schlussfolgernden Denken, weil sie iiber ein grofleres Wissen
verfiigen, an das sie ankniipfen kénnen, und bessere mentale Kapazititen besitzen.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass es durch Assoziationsbildung und
Kategorisierung mit der entsprechenden sprachlichen Uberformung im Laufe der
Entwicklung gelingt, eine zunehmend differenziertere Wissensbasis aufzubauen,
die wiederum Schlussfolgerungen erlaubt, die bei der Handlungssteuerung genutzt
werden konnen. Die Fihigkeit, Schlussfolgerungen zu ziehen, trigt wiederum zu
einer weiteren Elaboration der Wissensbasis bei, wobei hierzu verschiedene Tech-
niken wie Induktion, Deduktion, Analogienbildung oder systematisches Experi-
mentieren nach den Regeln der Kombinatorik eingesetzt werden konnen (Lohaus
und Liffmann 2006).

duktive Schliisse ziehen,

B Abb.9.4 Video,Kausales Denken und Analogiebildung” auf
» www.lehrbuch-psychologie.springer.com
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Bereits im Sauglingsalter konnen Kinder
Analogien erkennen. Die Fahigkeit zur
Analogiebildung hingt u. a. davon ab,
ob Kinder den Zusammenhang zwi-
schen den gegebenen Objekten liber-
haupt verstehen kdnnen.

Die Fahigkeit zum schlussfolgernden
Denken verbessert sich mit dem Alter.
Jiingere Kinder zeigen aber auch deswe-
gen schlechtere Leistungen, weil ihnen
viele Konzepte noch nicht bekannt sind
und weil sie Schwierigkeiten mit abs-
trakten — im Gegensatz zu konkreten —
Aufgaben haben.

Es bestehen Wechselbeziehungen zwi-
schen der Elaboration einer Wissensba-
sis und der Fahigkeit zu schlussfolgern-
dem Denken.
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Definition
Metakognitive Fahigkeiten

Das Metagedichtnis ist wiederum in ei-
nen deklarativen und einen prozedura-
len Anteil unterteilt,

Im Alter von 4 Jahren zeigen Kinder das
erste Wissen liber mentale Zustinde.,

Ab dem Grundschulalter zeigt sich ein
deutlicher Anstieg deklarativer Kompe-
tenzen des Metagedichtnisses,

Df'is prozedurale Metagedichtnis ent-
wickelt sich parallel zum deklarativen Me-
tagedachtnis bis ins Erwachsenenalter.

9.6 Metakognitive Fahigkeiten

Definition

Metakognitive Fahigkeiten sind Kompetenzen, die eingesetzt werden, um
eigene kognitive Prozesse zu {iberwachen, zu kontrollieren und zu regulieren.

Die Metakognition unterteilt sich in das Wissen iiber mentale Zustinde und das
Metagedaéchtnis.Metakognition wird oft auch als das Wissen iiber das eigene
Denken bezeichnet. Schneider und Lockl (2006) klassifizieren verschiedene Kom-
ponenten des metakognitiven Wissens, die sie aus unterschiedlichen Forschungs-
zweigen ableiten. So teilt sich die Metakognition in das Metagedachtnis (hierzu
auch » Kap. 2) und das Wissen iiber mentale Zustinde auf. Letzteres leitet sich
aus der Forschung zur Theory of Mind ab und bezieht sich auf Aspekte wie Ver-
stindnis von falschem Glauben, von mentalen Zustinden sowie von mentalen
Verben (z. B. glauben, vergessen).

Das Metagedichtnis unterteilt sich wiederum in einen deklarativen und einen
p_rozeduralen Anteil. Das deklarative Metagedichtnis beinhaltet das Wissen iiber
die eigenen kognitiven Fahigkeiten und Ressourcen sowie iiber Aufgaben- und
Strategiemerkmale (z. B. Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, Wissen iiber anwend-
bare kognitive Strategien). Das prozedurale Metagedichtnis beinhaltet Uberwa-
chungsprozesse (z. B. Abschitzung der Entfernung zum Lernziel und des aktuellen
Lernstandes) sowie Kontroll- und Selbstregulationsprozesse (z. B. Einteilung der
Lernzeit, Planung der Lernaktivitit),

D:e. metakognitiven Kompetenzen verbessern sich mit zunehmendem Alter
(?chneldf:r und Lockl 2002). Erste Anzeichen metakognitiver Fihigkeiten zeigen
sn_ch bereits im Kindergartenalter. Mit etwa 4 Jahren kénnen Kinder beispielsweise
die grundsitzliche Bedeutung mentaler Verben wie ~denken” oder ,wissen” ver-
stehen, au_ch wenn sie sie im Vergleich zu ilteren Kindern und Erwacﬁsenen weni-

ger gut einsetzen und auch nicht in der vollen Bedeutung verstehen kénnen
'(z. B. .Ioh:?son und Wellman 1980). Insgesamt zeigte sich, dass frithe Kompetenzen
;\ldn Hmblﬂlck al:lf das Wissen iiber mentale Zustinde mit spiteren Fihigkeiten des
etagedichtnisses zusammenhingen und deshalb als deren Vorliuferfihi keit
verstgnden werden konnen (vgl. Schneider 2008). .
kanl;?; I[i?l:r:jim;ent?n defs Metagedachtnisses entwickeln sich erst spiter. Zwar
AR er ‘erex_ts mit 4 }a.hren "grundséitzliche Aufgabenmerkmale hinsicht-
- ;s chwierigkeitsgrades einschitzen (z. B. wissen sie, dass man sich wenige
?ms esser t.nerken kann als viele), wodurch erste Anzeichen deklarativen Meta-
wissens deutlich werden. Insgesamt kommt es allerdings erst im Grundschulalter

z:v zn;;r;a al;‘leutl;chen A-nstieg fieldarativer Kompetenzen (Schneider 2008). Mit
. ren haben Kinder viele Kompetenzen erworben, die es ihnen ermégli-
chen, Aufgaben korrekt einzusc .

hiitzen, eigene kognitive Fihigkeiten
;L:r(l;i\::rtenruln:d Stl.'ategif:n sinnvoll auszuwihlegn und emzisemen?nfﬁz;;s‘negz
- Hinblin::: al:f derstd im fruhf:n Erwachsenenalter der Hohepunkt der Fahigkeiten
i ai ek.la.tratwe Me-taged&chtnis erreicht und selbst dann werden
> pmzeduc: logx;twe Stra.t_eglen' erlernt (Schneider und Pressley 1997).
Pk Soa e 4 etagedachtnis lLisst sich in den Bereich der Uberwa-
s Ubgma:;i n;:;z;(g;lt;og; und_S;llzistregulationsprozesse unterteilen
ubSern sich dari i i

und der Lex:nstand angemessen eingeschtzt werdenni-:g:rsli: 1‘;(?5‘::2;1';;;?“8
g::::}all‘taer tl.llz;:rschatzen .ih.re Leistungen in der Regel, wiihre;xd die Einschiitzue;:
Sgki—AWig lu9 gz)el:chfﬂ;el.t immer realistischer werden (z. B, Wordon und Sladew-
b be.z' !:nsmdtlhch der' {(omroll- und Serstregulationsprozesse, die sich
P 5hn]i.l;:, :2, dl_e l{;}f:ltwe Aktivitit angemessen zu planen, zeigt sich,
oy 1 e die rwachungsprozesse ebenfalls im Altersverlauf an-

ses scheint vor allem daran zy liegen, dass eigene Leistungen besser
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eingeschitzt werden konnen, wodurch auch eine angemessenere Planung der
Lernaktivitit moglich wird. Die verschiedenen Komponenten des prozedlllralen
Metagedichtnisses entwickeln sich demnach Hand in Hand. Diese fortschreitende
Entwicklung hilt iiber das Kindes- und Jugendalter hinaus bis ins Erwachsenen-
alter an. Teilweise zeigen selbst Erwachsene Defizite hinsichtlich des prozedu‘ralen
Metagedichtnisses, wenn es ihnen nicht gelingt, ihre Lernaktivititen richtig einzu-

schitzen und zu planen.

0.7 Individuelle Unterschiede in der kognitiven Entwicklung

Bisher wurde die kognitive Entwicklung {iber verschiedene Kinder hinweg be-
trachtet. Die Ergebnisse der zitierten Studien beziehen sich grofitenteils auf quer-
schnittliche Daten gréBerer Stichproben und nicht auf die lingsschnittliche Ent-
wicklung einzelner Kinder. Dass es hinsichtlich verschiedenster Aspekte der
kognitiven Entwicklung Altersunterschiede gibt, kann als hinreichend belegt an-
gesehen werden: Altere Kinder und Jugendliche verfiigen im Mittel iiber héhere
Kompetenzen als jiingere Kinder. Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist es
aber zustzlich von grofiem Interesse, intra- und interindividuelle Unterschiede
zu beleuchten. Dadurch kénnen Informationen iiber den Verlauf der kognitiven
Entwicklung innerhalb einzelner Kinder und iiber unterschiedliche Entwicklungs-
abliufe zwischen einzelnen Kindern gewonnen werden.

Die Tatsache, dass es zwischen gleichaltrigen Kindern grofie Unterschiede hin-
sichtlich der kognitiven Entwicklung gibt, kann sicherlich jeder bestétigen, der mit
unterschiedlichen Kindern desselben Alters zu tun hat. Manche Kinder haben eine
schnelle Auffassungsgabe, konnen sich gut Dinge merken oder sind effizient beim
Lasen von Problemen oder Aufgaben; andere zeigen schlechtere Leistungen im
Hinblick auf diese Aspekte. Die Spannweite kognitiver Fahigkeiten reicht dabei
von geistiger Behinderung bzw. Minderbegabung bis hin zur Hochbegabung
(» Kap. 10).

Aus theoretischer Sicht lassen sich die interindividuellen Unterschiede nach
Anderson (1992) durch drei zentrale Komponenten begriinden. Zunichst geht er
davon aus, dass die genetische Variabilitét fiir Unterschiede im Hinblick auf die
Geschwindigkeit grundsitzlicher kognitiver Prozesse (diese bezeichnet Anderson
auch als ,allgemeine Intelligenz") verantwortlich ist. Zusitzlich reifen doménen-
spezifische Wissenssysteme nach Andersons Ansicht — unabhéngig von der all-
gemeinen Intelligenz - unterschiedlich schnell bei verschiedenen Individuen.
Letztlich fithren unterschiedliche Lernerfahrungen zu Unterschieden im Hin-
blick auf die kognitive Entwicklung: In Abhangigkeit von individuellen Einfluss-
faktoren (z. B. Motivation, Priferenzen) und umgebungsbedingten Einflussfakto-
ren (z. B. Lernmoglichkeiten, kulturelle Bedingungen) unterscheiden sich Kinder
hinsichtlich ihres Wissenserwerbs und ihres Wissensstandes. Empirischen Ergeb-
nissen zufolge liegen die Ursachen interindividueller Unterschiede sowohl in gene-
tischen als auch in Umweltfaktoren (z. B. Forderung, Schulbesuch, 6konomische
Ressourcen der Familie, s. hierzu auch » Kap. 10), was mit Andersons Annahme
kompatibel ist.

Neben interindividuellen sollten auch intraindividuelle Entwicklungsunter-
schiede betrachtet werden. Hier geht es darum, ob ein Kind zu verschiedenen
Zeitpunkten sein relatives (im Vergleich zu Gleichaltrigen) Leistungsniveau hilt,
ob also die kognitiven Leistungen stabil sind. In einer Studie von Weinert und
Helmke (1998) zeigte sich beispielsweise, dass Gedichtnisleistungen (z. B. die Ge-
dachtnisspanne fiir Worter oder Sitze) bei Kindern zwischen 4 und 12 Jahren und
auch schulische Leistungen (in Mathematik und Deutsch) von der 1. bis zur 4.

Klasse relativ stabil sind. Natiirlich steigt die Leistung der Kinder im Altersver-
lauf generell an, im Verhiltnis zu Gleichaltrigen halten Kinder aber in etwa ihre
Rangposition, was auf eine allgemeine Stabilitat kognitiver Leistungen hinweist.
Allerdings separieren sich unterschiedliche Bereiche der kognitiven Entwicklung
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Hinsichtlich der kognitiven Entwicklung
sollten auch intra- und interindividu-
elle Unterschiede betrachtet werden,
d. h. die Stabilitit innerhalb eines Indi-
viduums und die Niveauunterschiede
zwischen Gleichaltrigen.

Die kognitiven Fahigkeiten bewegen
sich zwischen Minder- und Hochbega-
bung.

Nach Anderson (1992) beruhen diese
Unterschiede auf genetischen Faktoren,
auf unterschiedlich schnellen Reifungs-
prozessen domanenspezifischer Wis-
senssysteme und auf unterschiedlichen
Lernerfahrungen.

Intraindividuelle Unterschiede zeigen
sich darin, dass die Leistungen in ver-
schiedenen Domaéanen im Altersverlauf
auseinanderdriften.
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Neben der allgemeinen Zunahme kogni-
tiver Leistungen mit dem Alter sind in-
ter- und intraindividuelle Unterschiede
zu berlicksichtigen.

im Laufe der Zeit. So drifteten die Leistungen in Mathematik und Deutsch in der
oben beschriebenen Studie mehr und mehr auseinander, was darauf hindeutet
dass sich unterschiedliche kognitive Doménen nicht vollstandig parallel ent
wickeln. Im Hinblick auf die mathematischen Leistungen fanden Weinert und
Helmke (1998), dass neben der allgemeinen Intelligenz auch die Qualitit des schu-
lischen Unterrichts und frithere mathematische Kenntnisse, die aufgrund eines
speziellen Talents und Interesses erworben wurden, mit spéteren Leistungen in
Mathematik zusammenhingen. Die kognitive Entwicklung verliuft demnach
nicht in allen Bereichen analog, wodurch sich intraindividuelle Unterschiede hin-
sichtlich des Entwicklungsstandes in verschiedenen Wissensdominen ergeben
koénnen.

9.8 Fazit

In diesem Kapitel wurde die kognitive Entwicklung bei Kindern und Jugendlichen
beleuchtet. Dabei zeigte sich eine allgemeine Zunahme der kognitiven Leistungs-
fahigkeit im Altersverlauf. Das kindliche Denken verindert sich zunehmend und
wird dem Denken Erwachsener immer ihnlicher. Trotz dieses allgemeingiiltigen
Entwicklungstrends sollte die inter- und intraindividuelle Variabilitit beriick-
sichtigt werden. Einzelne gleichaltrige Kinder konnen sich hinsichtlich ihres ko-
gnitiven Niveaus deutlich voneinander unterscheiden. Letztlich kann man selbst
bei einem bestimmten Kind nicht von einem einheitlichen kognitiven Entwick-
lungsstand des Kindes sprechen, da sich in unterschiedlichen Inhaltsbereichen
verschiedene Leistungsniveaus ergeben konnen.

0 Kontrollfragen

1. Welche Lernformen lassen sich bereits in den ersten Lebensmonaten bei
Sduglingen nachweisen?

2. In welchen Inhaltsbereichen wird das Vorhandensein eines frithen intuiti-
ven Basiswissens bei Sauglingen vermutet?
Wodurch ist der Prototyp einer Kategorie gekennzeichnet?

4. Wie lassen sich deduktives und induktives Schlussfolgern voneinander
abgrenzen?

5. Welche Teilkomponenten der Metakognition lassen sich unterscheiden?

0 Weiterfiihrende Literatur

= Goswami, U. (2011). The Wiley-Blackwell handbook of childhood cognitive
development (2. Aufl.). Malden: Blackwell.

- Sghﬁeider, W., & Sodian, B. (Hrsg.). (2006). Kognitive Entwicklung — Enzyklo-
padie der Psychologie. Entwicklungspsychologie, Band 2. Gottingen: Hogrefe.
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Es gibt keine einheitliche und von allen
anerkannte Definition von Intelligenz.

Eine operationale Definition der Intelli-
genz lautet, dass Intelligenz das ist, was
der Intelligenztest misst.

Definition
Intelligenz

In diesem Kapitel wird zundchst geklart, was unter Intelligenz verstanden werden
kann und welche verschiedenen theoretischen Konzeptionen dabei zu unterschei-
den sind. Ein wichtiger Bestandteil des Kapitels ist eine Ubersicht zu verschiedenen
Maglichkeiten, Intelligenz zu messen, wobei die normorientierte Intelligenzmes-
sung einen zentralen Stellenwert einnimmt. Eingegangen wird weiterhin auf még-
liche EinflussgroBen, die das erreichte Intelligenzniveau mitbestimmen. Neben ge-
netischen Einflissen stehen dabei insbesondere Umwelteinfliisse und damit
verbundene Risiken und Ressourcen im Vordergrund. AbschlieBend wird auf mog-

liche Konsequenzen eingegangen, die sich aus intellektuellen Kompetenzen fir an-
dere Lebensbereiche ergeben.

o Lernziele

== Die Definition von Intelligenz und verschiedene Intelligenzmodelle kennen.

= Traditionelle faktorenanalytisch gewonnene Intelligenzmodelle von
alternativen Intelligenzmodellen abgrenzen kénnen.

= Normorientierte Intelligenzmessung verstehen und von der friihen Form
der Intelligenzmessung abgrenzen kénnen.

== Mégliche EinflussgréBen auf die Entwicklung der Intelligenz kennen.

Wen haben Sie vor Augen, wenn Sie an einen sehr intelligenten Menschen denken?
Vermutlich jemanden wie Albert Einstein, Marie Curie, Will Hunting (ein junger
straffillig gewordener Gebdudereiniger, der sich als mathematisches Genie ent-
puppt - gespielt von Matt Damon im Film »Good Will Hunting®), einen Lehrer aus

Threr Schulzeit, der auf jede Frage eine Antwort wusste, oder einen Kommilitonen,

d.er eine _herausragende Priifung nach der anderen ablegt und dafiir noch nicht
e1?mal viel lernen muss. Doch was haben diese Menschen gemeinsam? Warum
wiirde man sie als intelligent bezeichnen und andere als weniger intelligent?

Im Folgenden geht es zunichst um die Frage, was man iiberhaupt unter Intelli-
genz vers'teht und welche unterschiedlichen Sichtweisen es dabei gibt. Dariiber
hinaus wird es darum gehen, wie man Intelligenz messen kann, wodurch sie be-

stimmt wu"d und warum die Intelligenz eine bedeutsame Rolle in der menschli-
chen Entwicklung spielt.

10.1 Definition

Das Wort Intelligenz stammt von
nen, begreifen, verstehen) bzw.
schaft, Erkenntnisvermﬁgen). Ob
lichkeit als auch in der Forschun
wird, gibt es keine einheitliche

Eine auch als operational be
Intelligenztest misst“ - stammt
gen Edwin G. Boring (1886-19
nannten Begriﬂ’sbestimmungen
Definitionsproblem und ist dah
Zusitzlich macht sie aber auch
weisen geben kann, wie sich In

den lateinischen Begriffen »intellegere” (erken-
wintelligentia“ (Einsicht, Verstindnis, Kenner-
wohl der Begriff Intelligenz sowohl in der Offent-
gsliteratur hiufig wie selbstverstindlich gebraucht
ur.1d von allen Seiten anerkannte Definition.

zeichnete Definition — »Intelligenz ist das, was der
urspriinglich von dem amerikanischen Psycholo-
68) und ist sicherlich eine der am hiufigsten ge-
von Intelligenz. Diese Beschreibung umgeht das
er wohl eher als »Ausweichlésung“ zu verstehen.

del:ltlich, dass es eine Vielzahl verschiedener Sicht-
telligenz definieren lisst.

Definition S s A e

Nach einer Definition, die relatiy
Intelli

10.2 - Intelligenzmodelle

Der Ansatz, Intelligenz als ,the mental abilities necessary for adaptation to, as well
as selection and shaping of, any environmental context® (Sternberg 1997, S. 103(?)
2u verstehen, findet inzwischen breite Zustimmung. Diese relativ globale Defini-
tion beinhaltet Fihigkeiten wie Problemldsen, das effektive Nutzen von ljirfahri_mg
oder Ubung, abstraktes und logisches Denken sowie die generelle Lernfihigkeit.

10.2 Intelligenzmodelle

Gemif der oben genannten Definition ist Intelligenz eine einheitliche Persénl_ich-
keitseigenschaft. Diese Sichtweise wird auch von Spearman in seiner Annahme eines
Generalfaktors (g-Faktor) der Intelligenz vertreten (» Abschn. 10.2.1). Andere An-
sitze sehen Intelligenz als ein aus mehreren Teilkomponenten bestehendes Konstrukt.
Im Folgenden werden zuniichst einige traditionelle faktorenanalytisch gewonnene
Intelligenzmodelle vorgestellt. Erganzend folgen zwei alternative Intelligenzmodelle.

10.2.1 Spearman: Generalfaktor der Intelligenz

Spearmans Theorie (1927) geht davon aus, dass es eine allgemeine Intelligenz
gibt, die auch als g-Faktor (oder Generalfaktor) bezeichnet wird. Diese allgemeine
Intelligenz wirkt sich auf die gesamte Denk- und Lernfihigkeit eines Menschen
aus. Neben dem g-Faktor gibt es zusitzlich spezifische Begabungsfaktoren
(s-Faktoren, z. B. fiir Aufgaben mit verbalen oder mathematischen Problemstel-
lungen), die die Leistungen in einzelnen Aufgabenbereichen neben dem g-Faktor
bestimmen. Diese zusitzlichen s-Faktoren werden jedoch stark durch den g-Fak-
tor beeinflusst. Das Modell geht demnach davon aus, dass alle intellektuellen Leis-
tungen in unterschiedlichen Bereichen auf der gemeinsamen Grundlage der all-
gemeinen Intelligenz entstehen.

Die Annahme einer allgemeinen Intelligenz als Basis verschiedenster Leistun-
gen findet vielfach empirische Bestatigung, da sich zahlreiche Belege dafiir finden
lassen, dass die allgemeine Intelligenz zum Beispiel positiv mit schulischen Leis-
tungen (Deary et al. 2007; Laidra et al. 2007) und dem beruflichen Erfolg (Brody
1997) korreliert.

10.2.2 Cattell: Fluide und kristalline Intelligenz

Cattell (1987) unterteilt die Intelligenz in seinem Modell in 2 Komponenten. Er
nimmt an, dass es einen fluiden und einen kristallinen Anteil der Intelligenz gibt.
Die fluide Intelligenz entspricht im Wesentlichen dem g-Faktor und umfasst die
generelle Denkfihigkeit, Verarbeitungsgeschwindigkeit, schlussfolgerndes und
spontanes Denken. Es wird angenommen, dass fiir die Entwicklung dieses Intelli-
genzanteils genetische Einfliisse besonders bedeutsam sind, wihrend dufere Ein-
flisse einen verhiltnismifig geringeren Anteil daran haben (» Kap. 4). Die kristal-
line Intelligenz umfasst das Faktenwissen iiber die Welt, den Wortschatz,
Rechenfihigkeiten und andere wissensorientierte Informationen. Sie ist demnach
stark bildungs- und kulturabhiingig, wird aber auch durch die fluide Intelligenz be-
einflusst, da Personen mit einer hohen fluiden Intelligenz leichter Wissen erwerben
und generell schneller lernen als Personen mit einer geringeren fluiden Intelligenz.

Fluide und kristalline Intelligenzanteile sind durch unterschiedliche Entwick-
lungsverliufe charakterisiert (Kray und Lindenberger 2007). Beide Komponenten
nehmen im Kindes- und Jugendalter zu, d. h., sowohl hinsichtlich der fluiden als
auch der kristallinen Intelligenz zeigen sich deutliche Entwicklungsfortschritte.
Die fluide Intelligenz erreicht im frilhen Erwachsenenalter ihren Hohepunkt
und sinkt dann mit dem Alter. Die kristalline Intelligenz hingegen bleibt wei-
testgehend stabil oder nimmt sogar weiter zu. In der Regel kommt es — wenn
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Intelligenz duBert sich vor allem durch
Problemldsefihigkeiten, die Fahigkeit,
die eigene Erfahrung oder Ubung zu
nutzen, abstrakt und logisch zu denken
und lernfahig zu sein.

Spearman geht davon aus, dass es einen
g-Faktor (allgemeine Intelligenz) gibt,
der den intellektuellen Leistungen in un-
terschiedlichsten Bereichen zugrunde
liegt. Daneben gibt es spezifische Bega-
bungsfaktoren (s-Faktoren), die die Leis-
tungen in einzelnen Aufgabenbereichen
neben dem g-Faktor mitbestimmen.

Die allgemeine Intelligenz korreliert po-
sitiv mit schulischen Leistungen und
beruflichem Erfolg.

Cattells Intelligenzmodell beinhaltet

2 Komponenten: die fluide Intelligenz
umfasst die generelle Denkfdhigkeit,
Verarbeitungsgeschwindigkeit, schluss-
folgerndes und spontanes Denken, die
kristalline Intelligenz beinhaltet Fakten-
wissen und andere bildungs- und kultur-
abhangige Wissensanteile.

Unterschiedliche Entwicklungsver-
laufe: Die fluide Intelligenz sinkt ab
dem friihen Erwachsenenalter, die kris-
talline Intelligenz bleibt bis ins hohe Al-
ter relativ stabil.
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0 Tab.10.1

Primérfaktoren

1. Rdumliches Vorstellungsvermégen

2. Schlussfolgerndes Denken

3. Merkfahigkeit

4. Wahrnehmungsgeschwindigkeit

5. Rechenfahigkeit

6. Sprachverstandnis

7. Wortflussigkeit

10

Thurstones Modell der Intelligenz be-
inhaltet 7 Primarfaktoren: riumliches
Vorstellungsvermégen, schlussfolgern-
des Denken, Merkfahigkeit, Wahrneh-
mungsgeschwindigkeit, Rechenfahig-
keit, Sprachverstandnis und
Wortfliissigkeit,

Thurstones Primirfaktoren lassen sich
theoretisch der von Cattell angenom-
menen fluiden und kristallinen Intellj-
genz zuordnen.

Thurstone nimmt im Gegensatz zu Spe-
arman nicht die Existenz eines globalen
oder allgemeinen Intelligenzfaktors an.

Empirische Erkenntnisse unterstiitzen —
anders als von Thurstone postuliert - die
Annahme eines allgemeinen Intelli-
genzfaktors.

Primarfaktoren der Intelligenz nach Thurstone (1938, © University of Chicago Press)

Beschreibung

Fahigkeit, raumliche Anordnungen zu erkennen und damit zu operieren (z. B. mentale Rotation
von Kérpern und Objekten im Raum)

Fahigkeit, einen Sachverhalt zu erschlieBen, Implikationen, RegelmaRigkeiten und Wirkungszu-
sammenhange zu erkennen (z. B. logische Schliisse ziehen, GesetzmaBigkeiten in einer Reihe von
Symbolen erkennen und diese fortsetzen)

Fahigkeit, sich Informationen gut und schnell kurz- und langfristig einpragen und wieder abrufen
zu kdnnen

Fahigkeit, neue Sachverhalte schnell zu erschliefien (z. B. werden Unterschiede zwischen
Objekten schnell und korrekt erkannt)

Fahigkeit, rechnerische Operationen korrekt und schnell durchfiihren zu kénnen

Fahigkeit, Wérter zu verstehen und gebrauchen zu kénnen; Wortschatz (z. B. Synonyme fiir
Begriffe finden)

Fahigkeit, Begriffe und Wérter schnell finden und nennen zu kénnen (z. B. maglichst schnell
Warter nennen, die mit,B” beginnen)

tberhaupt — erst im sehr fortgeschrittenen Seniorenalter zu einer Abnahme der
kristallinen Intelligenz. Dieses Entwicklungsphinomen ist auch im Alltag gut be-
obachtbar: Wihrend die generelle Denkfihigkeit bei dlteren Menschen nicht selten
nachlasst, konnen sie doch hiufig auf einen groflen Erfahrungs- und Wissens-
schatz zuriickgreifen, den sie im Laufe ihres Lebens angesammelt haben.

10.2.3 Thurstone: Primiarfaktoren

Thurstone (1938) postuliert keinen g-Faktor, sondern beschreibt Intelligenz als
eine aus mehreren spezifischen Komponenten zusammengesetzte Fahigkeit. Er

unterscheidet 7 Primérfaktoren, die gemeinsam die
(8 Tab. 10.1).

Der Unterschied zwischen der Theorie Thurstones und Cattells Modell der flui-
den und kristallinen Intelligenz liegt darin, d
teile

Intelligenz bilden

S ass Thurstone einzelne Intelligenzan-
¢ile priziser benennt und separiert, obwohl sich die ersten vier Faktoren theore-
tisch der fluiden und die letzten drei der kristalline

Im Gegensatz zur Theorie von Spearman, di
spezifische Begabungsfaktoren annimmt, geht Thu
Erimﬁrfaktoren ein globaler Faktor oder eine allgemeine Intelligenz zugrunde
liegt. Die Leistungen in verschiedenen Aufgaben eines Intelligenztests sind nach
SP-earman zu einem bedeutenden Teil von der allgemeinen Intelligenz abhingig,
\_vahrend Thurstone davon ausgeht, dass die Ausprigung der spezifischen Primar-
faktoren die Leistung in den einzelnen Aufgaben bestimmt. So zeigt ein Proband
z. B. gute rechnerische Leistungen, weil er eine gute Rechenfihigkeit hat, oder er
er.'ziclt schlechte Ergebnisse in einem Gedachtnistest, weil seine Merkfahigkeit we-
MIger gut ausgepragt ist. Spearman wiirde annehmen, dass die Leistungen in bei-
den Tests zum einen von der spezifischen Begabung im jeweiligen Aufgabenbe-

l't.’lc'ljl, zum anderen aber auch in grofiem Mafle von der allgemeinen Intelligenz
abhingen.

Das
standhalten. Trotz der theoretisch an

nen Primirfaktoren zeigten sich K
scheintesen

n Intelligenz zuordnen lassen.
e einen g-Faktor und mehrere
rstone nicht davon aus, dass den

Modell von Thurstone konnte empirischen Uberpriifungen nicht
genommenen Unabhingigkeit der einzel-

: orrelationen zwischen ihnen. Demnach
_ tgegen Thurstones Annahmen doch eine
faktor zu geben, der allen Einzelfihigkeite
S. 469/470).

n allgemeinen Intelligenz-
n zugrunde liegt (Myers 2008,
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Press)

10.2.4 Carroll: Three-Stratum-Theorie der Intelligenz

Nachdem diese verschiedenen Vorstellungen iiber Intelligenz jahrzehntelang ne-
beneinander standen, entwickelte Carroll (1993) auf der Grundlage der Ergebnisse
zahlreicher empirischer Studien zur Intelligenz ein Modell, das die verschiedenen
oben beschriebenen Ansitze integriert. In seiner Three-Stratum-Theorie der In-
telligenz (,,stratum® = Schicht) findet man iibergeordnet die allgemeine Intelli-
genz (g), auf der Ebene darunter befinden sich 8 eher breite Intelligenzfaktoren,
die den Primirfaktoren von Thurstone éhneln. Die unterste Ebene schliefflich be-
inhaltet 69 spezifische Einzelfdhigkeiten, die den breiteren Intelligenzfaktoren
zugeordnet werden konnen. Dabei sollte beriicksichtigt werden, dass die spezifi-
schen Einzelfihigkeiten hiaufig nicht nur von einem, sondern teilweise auch von
mehreren der breiteren Intelligenzfaktoren abhangen. So wird z. B. die Lesege-
schwindigkeit nicht nur durch die kristalline Intelligenz, sondern auch durch die
kognitive Schnelligkeit bestimmt, welche wiederum der allgemeinen Intelligenz
untergeordnet sind (B Abb. 10.1).

Dieses hierarchische Modell der Intelligenz nimmt also ebenfalls die Existenz
einer iibergeordneten allgemeinen Intelligenz an, geht aber dann von einer Auf-
spaltung in einzelne Teilfaktoren aus, die sich wiederum in viele spezifische
Einzelfdhigkeiten unterteilen lassen. Carrolls Theorie verdeutlicht und beriick-
sichtigt die Komplexitat und gegenseitige Abhingigkeit unterschiedlicher intellek-
tueller Fihigkeiten und bietet eine Grundlage fiir die sinnvolle Verkniipfung ver-
schiedener Intelligenzmodelle (Spearman, Thurstone und Cattell).

10.2.5 Alternative Modelle der Intelligenz

Bisher wurde dargestellt, dass man Intelligenz entweder als ein allgemeines und
eher globales oder als ein aus mehreren Einzelkomponenten bestehendes Kon-
strukt verstehen kann. Alle bisher vorgestellten Intelligenzmodelle beschrinken sich
allerdings auf einen eher eng gefassten Fihigkeitsbereich, der hauptsichlich in der
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Auf der obersten Ebene von Carrolls Mo-
dell wird eine allgemeine Intelligenz (g)
angenommen, auf der Ebene darunter
befinden sich 8 breite Intelligenzfakto-
ren und darunter zahlreiche spezifische
Fahigkeiten, die sich auf sehr konkrete
Aufgabenbereiche beziehen.

Die Three-Stratum-Theorie der Intelli-
genz von Carroll kombiniert verschie-
dene andere Intelligenzmodelle.

Alternative Intelligenzmodelle decken
einen breiteren Fahigkeitsbereich ab.

10
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B Tab.10.2  Multiple Intelligenzen nach Gardner (1983 © Basic Books, 1998 © Pearson, 1999 © Basic Books)

Intelligenzart

Linguistische Intelligenz

Beschreibung

Sensibilitat fir sprachliche Laute, Syntax und Bedeutung von
Waortern; kompetenter Umgang mit gesprochener und

Beispiele fiir Vertreter der
Intelligenzarten

Dichter, Journalisten und
Schriftsteller, z. B. Thomas S. Eliot

geschriebener Sprache

Logisch-mathematische
Intelligenz
Visuell-raumliche Intelligenz

Musikalische Intelligenz

Kérperlich-kindsthetische
Intelligenz

Sozial-interpersonale Intelligenz

Sozial-intrapersonale Intelligenz

Fahigkeit zum logisch-deduktiven Denken und zur Abstraktion;
Verstehen komplexer mathematischer Zusammenhénge

Fahigkeit, sich real und mental raumlich zu orientieren;
Sensibilitat fir rdumliche Komposition und Ausgewogenheit

Produktive und rezeptive musikalische Fahigkeiten; Verstandnis
fiir Tonkombinationen, musikalische Rhythmen und Strukturen

Fahigkeit, eigene Korperbewegungen gezielt und flexibel zu
koordinieren und einzusetzen

Hohe Sensibilitat und Beriicksichtigung der Empfindungen,
Gefiihle und Motive anderer; Fahigkeit, mit anderen Menschen
zu agieren und zu kooperieren

Fahigkeit, die eigene Person und den eigenen Kérper zu
verstehen und sich sowohl psychischer als auch kérperlicher Vor-

Mathematiker und Naturwissen-
schaftler, z. B. Albert Einstein

Kiinstler, Ingenieure und Piloten,
z. B. Pablo Picasso

Musiker, Sanger und Komponis-
ten, z. B. Igor Stravinsky

Sportler, Tanzer, z. B. Martha
Graham (amerikanische Tanzerin
und Choreographin)

Politische und religiése Fiihrer,
Verkdufer, Therapeuten, z. B. Ma-
hatma Gandhi

Schauspieler und Therapeuten,
z. B. Sigmund Freud

gdnge bewusst zu sein, diese realistisch einzuschitzen und
angemessen damit umzugehen

Naturalistische Intelligenz

Existenzielle Intelligenz

Gardner entwickelte das Modell der
multiplen Intelligenzen, das von meh-
reren unabhéngigen Intelligenzarten
ausgeht (z. B. linguistische und musikali-
sche Intelligenz) und breiter angelegt
ist als klassische” Intelligenzmodelle.

Nach Gardner sind die Auspragungen in
den unterschiedlichen Intelligenzberei-
chen unabhingig voneinander,

Nach Gardners Konzept von Intelligenz
sollten Kinder einen begabungsspezi-
fischen Unterricht erhalten, der ihren
Fahigkeiten entspricht.

Befahigung, Naturphianomene erkennen, kategorisieren und
verstehen zu kénnen

Fahigkeit, Fragen des Daseins zu erkennen, sich damit zu
beschaftigen und aktiv nach Antworten dafiir zu suchen

Tierdrzte, Biologen und Kéche,
z. B. Charles Darwin

Geistige Fihrer, Philosophen,
z. B. Dalai Lama

Schule relevante kognitive Prozesse und Leistungen, insbesondere im sprachlichen
und logisch-mathematischen Bereich, umfasst.

Was aber ist mit Personen wie Beethoven und van Gogh? Ihre auflerordentli-
chen Fihigkeiten liegen in ganz anderen als den oben angesprochenen Fihigkeits-

bereichen. Gehdren musische und kiinstlerische Fihigkeiten nicht zu dem, was
man gemeinhin als Intelligenz versteht?

10.2.5.1 Gardner: Multiple Intelligenzen

Gardner (1983) vertritt die Ansicht, dass derartige Fihigkeiten sehr wohl als Kom-
ponenten der Intelligenz zu sehen sind. Er sieht Intelligenz als ein sehr viel breite-
res Konstrukt an und entwickelte das Modell der multiplen Intelligenzen, das
sich in seiner urspriinglichen Fassung aus 7 unabhingigen Intelligenzen zusam-
mensetzt (@ Tab. 10.2). Spiter wurde das Modell in anderen Publikationen Gard-
ners (1998, 1999) um zwei weitere Intelligenzarten erweitert (naturalistische und
existenzielle Intelligenz; @ Abb. 10.2).

. Gardner geht davon aus, dass die Auspragungen der unterschiedlichen Intel-
Ilgenzarten unabhéngig voneinander sind. Er nimmt, wie schon Thurstone
nicht an, dass es eine allgemeine Intelligenz gibt, die den Leistungen in unter:
schiedlichen Fihigkeitsbereichen zugrunde liegt.

Gardners Theorie findet vor allem in der padagogischen Praxis groBen An-

klang,’.da sie einen begabungsspezifischen Schulunterricht fordert. So sollten
z. B. Kinder mit einer ausgeprigten li

sprachliche Informationen und Texte,
sonaler Intelligenz eher durch Diskussi

sollte demnach auf die spezifischen 1
richtet sein.

nguistischen Intelligenz vor allem durch
dagegen Kinder mit hoher sozial-interper-
onen und Gespriche lernen. Der Unterricht
ntelligenzauspragungen des Kindes ausge-
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B Abb.10.2 Cartoon zu den
Intelligenzarten nach der
Theorie von Gardner

(© Claudia Styrsky)

Trotz der praktischen Eingéngigkeit der Theorie Gardners erfahrt sie von ver-
schiedenen Seiten heftige Kritik (Rost 2008). Dabei wird vor allem die fehlen.de
empirische Bewihrung der Theorie bemingelt. Wie schon bei Thurstone SChEII-lt
die angenommene Unabhingigkeit der unterschiedlichen Intelligenzarten und die
Auswahl genau dieser Intelligenztypen wenig Bestatigung zu finden.

10.2.5.2 Sternberg: Triarchische Intelligenztheorie oder
Theorie der erfolgreichen Intelligenz

Sternberg (1985, 1999) geht ebenfalls von unterschiedlichen Intelligenzkompo-
nenten und nicht von einer allgemeinen Intelligenz aus. Er vertritt die Auffassung,
dass Intelligenz vor allem dadurch gekennzeichnet ist, dass Menschen im Leben
erfolgreich sind. Diesen Erfolg erreichen sie durch analytische (komponentenbe-
zogene Intelligenz), praktische (kontextuelle Intelligenz) und kreative (erfahrungs-
bezogene Intelligenz) Fahigkeiten.

Die analytischen Fahigkeiten bezeichnen die ,.klassischen Komponenten® der
Intelligenz und unterteilen sich in Meta-, Ausfithrungs- und Wissenserwerbskom-
ponenten. Metakomponenten sind héhere mentale Prozesse, die zum erfolgrei-
chen Problemlésen notwendig sind und die korperliche und geistige Vorginge
steuern und kontrollieren (z. B. Problem- und Zielerkennung, Strategieauswahl,
Planung und Kontrolle). Die Ausfithrungskomponenten beinhalten mentale Pro-
zesse, die auf einer niedrigeren Ebene angesiedelt sind und sich auf ein konkretes
Verhalten, eine Aufgabe oder Situation beziehen (z. B.: Wie 16se ich eine bestimmte
Mathematikaufgabe?). Die Wissenserwerbskomponenten schliefilich steuern,
wie Informationen im Verlauf eines Problemldseprozesses erworben und genutzt
werden (z. B. gezielt die Aufmerksamkeit auf die relevanten Informationen richten
und Verkniipfungen zwischen bestimmten verwandten Informationen herstellen).
Diese analytischen Fihigkeiten entsprechen den kognitiven Aspekten der Intelli-
genz, da sie intelligentes Verhalten wesentlich beeinflussen und steuern.

Sternberg nimmt weitere Intelligenzkomponenten an, die ebenfalls Einfluss da-
rauf haben, wie erfolgreich eine Person in ihrem Leben ist. Die praktischen Fahig-
keiten beziehen sich darauf, Probleme im Alltag 16sen zu kénnen, indem man sich
an seine Umwelt anpasst oder seine Umwelt entsprechend verindert und dabei
sein kulturelles und soziales Umfeld beriicksichtigt. Es geht also darum, die oben
beschriebenen analytischen Fihigkeiten kontextspezifisch und in der eigenen rea-
len Lebensumwelt anwenden zu konnen (z. B. wiirde man einen Konflikt mit sei-
nem Vorgesetzten anders l6sen als den mit dem Ehepartner).

Kreative Fahigkeiten schliefllich beziehen sich auf den Austausch zwischen
neuen Anforderungen bzw. Situationen und bestehenden Erfahrungen. Dabei geht
es darum, dass erworbene Fertigkeiten schnell auf neue Situationen angewandt
werden, wodurch kreative Leistungen entstehen konnen (z. B.: Welche Unter-

Gardners Theorie findet empirisch wenig
Bestdtigung.

Sternberg geht davon aus, dass Intelli-
genz vor allem darin zum Ausdruck
kommt, wie erfolgreich man im Leben
ist. Er nimmt 3 groBe Intelligenzberei-
che an: analytische, praktische und er-
fahrungsbezogene Fahigkeiten.

Die analytischen Fahigkeiten untertei-
len sich nach Sternberg in Meta-, Aus-
fiihrungs- und Wissenserwerbskompo-
nenten.

Praktische Fahigkeiten zeigen sich nach
Sternberg in der Problemlésekompetenz
im Alltag.

Kreative Fahigkeiten duern sich, wenn
bestehende Erfahrungen oder Fertigkei-
ten auf neue Situationen angewendet
werden.
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Sternberg sieht Intelligenz als Grund-
lage einer erfolgreichen Lebensbewil-
tigung und Lebensfiihrung.

Binet und Simon entwickelten 1905 den
ersten Intelligenztest.

Aus dem Verhiltnis von Intelligenz-
und Lebensalter wurde in friiheren In-
telligenzmessungen der Intelligenz-
quotient berechnet.

Die intellektuellen Leistungen sollen
mithilfe eines Intelligenztests quanti-
fiziert werden. Binet und Simon entwi-
ckelten dazu das Konzept des Intelli-
genzalters.

richtsmethode kann ein Lehrer einsetzen, um seine gelangweilten Schiiler fiir ein
bestimmtes physikalisches Phinomen zu begeistern?).

Intelligenz umfasst nach Sternberg demnach mehr als analytische Fahigkeiten.
Nach seiner Theorie konnen Personen, die in ,,klassischen” Intelligenztests schlechte
Leistungen erbringen oder sogar als ,,geistig behindert” bezeichnet werden, durch-
aus lebenstiichtige Menschen sein, indem sie auf die anderen Intelligenzkomponen-
ten zuriickgreifen und so ihr Leben meistern. Sternbergs Verstindnis von Intelli-
genz weicht damit von den , klassischen” Theorien ab, indem es Intelligenz vielmehr
als die Grundlage einer erfolgreichen Lebensbewiltigung und Lebensfiihrung
versteht und nicht als ein reines Maf} kognitiver Leistungen und Erfolge. Das Intel-
ligenzmodell von Sternberg ist eng auf informationsverarbeitungstheoretische
Konzepte bezogen, wird jedoch bisher noch wenig durch Empirie gestiitzt.

10.3 Intelligenzmessung

Nachdem in den vorangegangenen Abschnitten die Frage im Vordergrund stand,
welche verschiedenen Intelligenztheorien es gibt, wird es nun darum gehen, wie
man Intelligenz erfassen kann. Dazu wird zuniichst kurz auf historische Aspekte
der Intelligenzmessung eingegangen. Danach wird das heute iibliche Vorgehen der
normorientierten Intelligenzmessung vorgestellt und durch eine beispielhafte Aus-
wahl aktueller Intelligenztests fiir das Kindes- und Jugendalter erginzt.

10.3.1 Friihe Intelligenzmessung

Alfred Binet (1857-1911), ein franzésischer Psychologe und Pidagoge, entwi-
c‘kelte Anfang des 20. Jahrhunderts im Auftrag des franzésischen Bildungsministe-
riums zusammen mit seinem Kollegen Théodore Simon den ersten Intelligenztest
(Binet und Simon 1905, fiir einen Uberblick s. Funke 2006).

Die Grundidee dieses ersten Intelligenztests war es, die intellektuellen Leis-
_tungen von Kindern zu quantifizieren. Es sollte tiberpriift werden, inwieweit die
intellektuellen Leistungen eines Kindes seinem Alter entsprechen. Binet prigte
dazu den Begriff des Intelligenzalters (IA). Das IA bezeichnet das Alter (in Jah-
ren), das den intellektuellen Leistungen in einem Test entspricht.

~ Um das IA zu bestimmen, wurden Aufgaben entwickelt, die von Kindern in
einem bestimmten Alter typischerweise gelost werden kénnen. Wenn ein Kind so
viele Aufgaben 16st wie der Durchschnitt der gleichaltrigen Kinder, entspricht sein
IA dem Lebensalter (LA). Wenn es weniger oder mehr Aufgaben l6st, liegt sein 1A

unter oder iiber seinem LA. Der Intelligenzquotient (IQ) wurde anschlieRend
anhand der Formel (IA/LA) x 100 berechnet.

In der revidierten Fassung des Binet-Simon-Tests von 191 1 gibt es fiir jede Al-
ters_stufe 5 Aufgaben. Wenn ein Kind alle Aufgaben seiner Altersstufe 16st, ent-
spricht das IA dem LA. Wenn also ein 8-Jahriger alle altersentsprechenden Auf-
gaben I6st, liegt sein IA ebenfalls bei 8 und der IQ damit bei 100

Q= (8!?) % 100]. Wenn dasselbe Kind es zusatzlich schafft, auch noch 2 Aufga-
ben zu I6sen, die fiir 9-jahrige Kinder charakteristisch sind, steigt sein 1A um
2x1/5=04an,daes2der5 Aufgaben I5sen kann. Damit betragt das IA

8,4 Jahre (8+0,4) und der IQ 105 [(8,4/8) x 100]. Falls das Kind nur drei der Auf-

gaben fiir das Alter von 8 Jahren 16st, betragt das IA 7,6 Jahre (8-0,4) und der IQ

95 [(7:/8): 100). E.in '9 von 100 kennzeichnet damit eine altersangemessene
oder durchschnittliche intellektuelle Leistung, wahrend Werte darunter fiir un-

hschnittliche Leistungen stehen.

terdurchschnittliche und dariiber fiir Giberdurc
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Diese Form der Intelligenzbestimmung eignet sich nur fiir das Kindes- und
Jugendalter, da die intellektuellen Leistungen in dieser Zeit eng an _das Lebensal-
ter gekniipft sind. Ab dem jungen Erwachsenenalter jedoch steigen'dle mtellektt_lellen
Leistungen nicht weiter an, was dazu fiihrt, dass das TA stabil bleibt. Durch (El"ie Be-
rechnung des IQ als (Intelligenzalter/Lebensalter) % 100 wiirde dieses dazu _fuhren,
dass der IQ mit steigendem Alter kontinuierlich abnimmt, was allerdings nicht der
Realitit entspricht. Da das Intelligenzalter jenseits eines Alters von 20 Jahren kaum
noch ansteigt, wiirde sich beispielsweise bei einem 20-Jahrigen ein 1Q von 109 er-
geben (IQ = 20/20 x 100), bei einem 50-Jihrigen lige er jedoch bei 40
(IQ = 20/50 x 100). Jenseits eines Alters von 20 Jahren werden mit diesem Maf3
also keine sinnvollen Relationen abgebildet.

Aus diesem Grund findet die Intelligenzbestimmung in der heutigen Zeit so-
wohl im Kindes- und Jugend- als auch im Erwachsenenalter auf der Grundlage der
normorientierten Intelligenzmessung statt.

10.3.2 Normorientierte Intelligenzmessung

Bei der normorientierten Intelligenzmessung wird das individuelle Testergebnis
einer Person ins Verhiltnis zu einer Bezugsnorm gesetzt. Diese Bezugsnorm ent-
steht, indem der Test einer grofien reprasentativen Normstichprobe gestellt wird.
Anhand der Ergebnisse der Normstichprobe kann das individuelle Ergebnis ein-
geordnet und interpretiert werden.

Innerhalb der Normstichprobe werden in der Regel Altersgruppen und teil-
weise auch getrennte Geschlechtsgruppen gebildet. Das bedeutet, dass man das
Testergebnis eines 6-jahrigen Middchens auch nur mit den Ergebnissen anderer
6-jahriger Madchen vergleicht und nicht z. B. mit allen Kindern zwischen 5
und 13. Durch dieses Vorgehen erhilt man ein gutes Bild dariiber, wie eine
einzelne Person im Vergleich zu ihrer Alters- und Geschlechtsgruppe ab-
schneidet.

Aber wie kommt man nun von einem Testergebnis zum IQ? Zunichst erhalt
man Roh- bzw. Summenwerte; also die Anzahl an Aufgaben, die von einer Person
bei einem Intelligenztest richtig gelost wurden. Diese Rohwerte lassen sich in stan-
dardisierte Werte transformieren, die wie schon bei Binet als IQ bezeichnet wer-
den. Dadurch lasst sich erkliren, warum man in dem einen Test beispielsweise
15 Aufgaben richtig 16sen muss, um einen durchschnittlichen IQ zu haben, und in
einem anderen 25. Der Rohwert der richtig geldsten Aufgaben enthilt fiir sich ge-
nommen also noch keinerlei Informationen. Erst die Transformation in IQ-Werte
ermoglicht eine inhaltliche Interpretation des Testergebnisses.

10.3.2.1 Intelligenzquotient

r Definition

| Derlintelligenzquotient gibt Auskunft dariiber, wie die intellektuellen Fihigkei-
ten einer Person in Relation zu einer Vergleichsgruppe ausgeprégt sind.

Der 1Q folgt, wie auch andere menschliche Eigenschaften (z. B. Kérpergrole und
Gewicht), der Normalverteilung (B Abb. 10.3).

Die Fliche unter der Kurve zeigt dabei an, wie viele Personen eine bestimmte
Ausprigung der Intelligenz zeigen. Die meisten Menschen haben eine durch-
schnittliche Intelligenz. Diese wird typischerweise auf den Wert 100 festgelegt. Da-
mit ist der Wert 100 der Mittelwert der IQ-Skala. Neben dem Mittelwert gibt es
eine weitere entscheidende Grofe: Die Standardabweichung. Diese gibt an, wie
sehr die Werte aller Personen im Durchschnitt um den Mittelwert streuen. Bei der
1Q-Skala liegt die Standardabweichung bei 15.

10

Die urspriingliche Form der Bestimmung
des Intelligenzquotienten eignet sich
nur im Kindes- und Jugend-, nicht je-
doch im Erwachsenenalter.

Die normorientierte Intelligenzmes-
sung setzt das Testergebnis einer Person
ins Verhaltnis zu einer Bezugsnorm.

Die Transformation der Rohwerte eines
Tests in 1Q-Werte ermdglicht eine inhalt-
liche Interpretation des Testergebnisses.

Definition
Intelligenzquotient

Der 1Q ist normalverteilt.

Der Mittelwert der IQ-Skala wird bei
100, die Standardabweichung bei 15
festgelegt.
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O Tab.10.3 Beispiele fiir Intelligenztests fiir das Kindes- und Jugendalter
Test Zugrunde liegendes Skalen und Untertests Besonderheiten
Intelligenzkonstrukt
WISC-V Mehrdimensionales Intelligenzkon- Insgesamt 15 Untertests, anhand derer die Einzeltestverfahren
2 b SR (.Wechsler strukt, insgesamt 6 Kennwerte fiir einzelnen Kennwerte sowie der Gesamt-IQ  Altersbereich: 6;0-16;11
Intelligence Scale for ~ Arbeitsgedachtnis, Sprachverstind-  bestimmt werden kénnen, zusatzlich Jahre
Children V*; nis, Verarbeitungsgeschwindigkeit, 5 optionale Untertests, mit denen weitere Dauer: 60-90 min
13 Petermann 2017) visuell-raumliches Denken, fluides Informationen erhoben werden kénnen
e 13,6 % Schlussfolgern sowie Gesamt-1Q
23% 23% K-ABCIl Mehrdimensionales Intelligenzkon- Insgesamt 18 Untertests (Einsatz in Einzeltestverfahren
__/ ¥ | (,Kaufman Assess- strukt, bestehend aus verschiede- Abhingigkeit vom Alter und von der Altersbereich: 3—18 Jahre
= ment Battery for nen Fihigkeiten, zu denen inhaltlichen Schwerpunktsetzung); Dauer: 30-75 min (je nach
I Children”; Kaufman &  sequenzielle und simultane Bildung eines sprachfreien Index (SFI) Alter und gewahlten
Q-Werte: 70 85 100 115 130 Kaufman, dtsch. Verarbeitung, Lernen und Gedécht-  mdglich Untertests)
-25D -15D Mittelwert +1SD +2SD Bearbeitung Melchers  nis, logisches Denken und kristalline
& Melchers 2016) Fahigkeiten gehoren
D Abb.10.3 Darstellung einer Normalverteilung CFT 1-R, CFT 20-R Intelligenz nach dem Konzept von CFT 1-R: CFT 1-R:

(.Grundintelligenz- Cattell (s. oben), Erfassung der Insgesamt 6 Untertests mit ausschlie3- Einzel- und Gruppentestver-

95,4 % aller Menschen haben einen | Sl - ) tests”; Cattell et al. fluiden Komponente der Intelligenz lich figuralem Material fahren

zwischen 70 und 130. Nur jeweils 2 336 . Da der l‘ntel.llgenzquotlent _der Normalverteilung folgt, kann man genau be- 2012; Weil3, 2006) (weitgehend kultur- und sprachfrei), Altersbereich: 5;3-9;11 Jahre

liegen darunter oder dariib d ' stimmen, wie viele Personen eine bestimmte Auspragung der Intelligenz aufwei- im CFT 20-R auch Erfassung der Dauer: 30-60 min

) erundwer-  sen. Insgesamt 68,2 % aller Personen (also die grof} i ich i Keistallipen Komponents
10 den als minder- bzw. hochbegabt klas Bereich zwisch grofie Mehrheit) bewegen sich im CFT 20-R: CFT 20-R:
A g 2 ereich zwischen 1 Standar i (i ; Ek s
sifiziert. tes, also zwischen ei dabwelchung uber Oder.unterhalb des Mittelwer- Zwei Testteile mit je 4 Untertests mit Einzel- und Gruppentestver-
» en einem Wert von 85 und 115. Vergroffert man das Intervall auf ausschlieBlich figuralem Material; zusatzlich ~ fahren

2 Erganzungstests zum Wortschatz und zu Altersbereich: 8;5-19 Jahre
Zahlenfolgen, um verbale und numerische Dauer: ca. 60 min
Féhigkeiten zu erfassen

2 Standardabweichungen iiber und unter dem Mittelwert (70-130), dann liegen
sogar 95,4 % faller Personen innerhalb dieses Bereichs. In den Randbereichen, das
heit unter einem 1Q-Wert von 70 oder iiber 130 liegen nur sehr wenige Perso-

nen (jeweils ca. 2,3 %). In diesen Fillen wird auch von Minder- bzw. Hochbega-
bung gesprochen.

10.3.2.2 Gangige Intelligenztests im Kindes- und Jugendalter

In der Praxis kommen verschiedene Intelligenztests fiir das Kindes- und Ju-
genf_ialter zum Einsatz. @ Tab. 103 gibt eine Ubersicht iiber drei beispielhaft aus-
gewihlte Tests zur Intelligenzdiagnostik. Eine ausfiihrlichere Auflistung deutsch-
sprachiger Intelligenztests findet sich auferdem im Internet unter » http://
www.testzentrale.de. In @ Abb. 10.4 ist ein Kind bei der Bearbeitung einer beispiel-
haften Intelligenztestaufgabe zu sehen. 3 ¢
I.ntelligenztests konnen sehr unterschiedlich konzipiert sein. Sie konnen als
Papier-Bleistift-Test oder als computergestiitztes Verfahren vorliegen Beziiglich
des Antwortformates kann das freie Format (es sollen offene Antw0rtf;n egeben
werden, ohne Vorgabe von Alternativen) oder das ,,Multiple—choice“-gFfrmat
(man muss aus verschiedenen Antwortalternativen eine oder mehrere auswihlen)
upterschleden werden; auerdem lassen sich die Tests danach unterscheiden, ob
die Schnelligkeit (,speed”) oder eher die Richtigkeit (,power”) der Bearbei v
als zentral angesehen wird (vgl. Daseking et al. 2006). : o

Fiir das Kindes- und Jugendalter gibt es
verschiedene Intelligenztests.

Intelligenztests kénnen sich hinsichtlich
ihrer Konzeption unterscheiden.

Auswahl des passenden Intelligenztests

In der .Praxis stellt sich haufig die Frage, welcher Intelligenztest denn nun
;:I:ZE;;‘:'S::ZK :‘:;:rsnten ;oilte. um eine zuverldssige Aussage iiber die Intelli-

& 3 y :
ks =l darau:;::(’:::::';:;d:;:su;yvagf eune:s Irftellige.nzt_e‘sts .Kint.i oder eine Gruppe von Kindern getestet werden? Viele Tests kénnen nur
e i b erﬁ“;t - i'e utelfrlterlen Reliabilitat, |r.| Einzeltestungen durchgefiihrt werden, da man auf das einzelne Kind spe-
b o e berﬁCkSi; :t .ausrenchendem MaBe ge- zifisch eingehen kénnen muss. Fiir Gruppentestungen (die hiufiger im wis-
o b e igt werden, v?r v\_.relchem sa?nschaftlichen Kontext Anwendung finden) eignen sich Tests, die von den
erTest stattfindet. Soll ein einzelnes Kindern in Stillarbeit und parallel bearbeitet werden kénnen.

Fiir die Praxis
r B Abb. 10.4  Ein 5-jahriger Junge bei einer Intelligenztestung mit dem WISC
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Intelligenztests werden haufig in der
schulpsychologischen Diagnostik ein-
gesetzt,

10

Im Speziellen werden sie u. a. im Rah-
men der Schuleignungsdiagnostik so-
wie bei der Schullaufbahnberatung ver-
wendet.

Zudem finden Intelligenztests Anwen-
dung bei der Abklirung der Frage, ob
eine Lese-Rechtschreib-Stérung oder
Dyskalkulie vorliegt.

Weiterhin dienen sie zur Feststellung
von Intelligenzminderung und Under-
achievement.

AuBerdem werden Intelligenztests zur
Feststellung einer Hochbegabung her-
angezogen.

Des Weiteren muss feststehen, ob es eher um eine allgemeine Einschatzung
des intellektuellen Niveaus geht oder ob man spezifische Informationen iiber
bestimmte Fahigkeitsbereiche erhalten mdchte. Hier muss dann zwischen
ein- und mehrdimensionalen Tests unterschieden werden, die die Intelligenz
als globales Konstrukt oder in verschiedenen Facetten untersuchen. Damit
einhergehend sollte man sich dariiber im Klaren sein, dass jeder Test die In-
telligenz in unterschiedlicher Form erfasst, da es keine einheitliche Sicht-
weise gibt, was unter Intelligenz zu verstehen ist.

Weiterhin gibt es Tests, die die Intelligenz,,sprachfrei” (wie z. B. die ,Grundin-
telligenztests®, CFT, SFl-Index in der K-ABC Il) messen. Dabei flieBen tiber das
Instruktionsverstandnis hinaus keine verbalen Aspekte in die Messung ein
und es missen keine Aufgaben gelost werden, die in irgendeiner Form mit
geschriebener Sprache zu tun haben (wie z. B. bei Textaufgaben und beim
Finden von Wortanalogien). Dieses ist besonders dann angezeigt, wenn Kin-
der Defizite im Lesen und Schreiben aufweisen, da dadurch das Ergebnis ei-
nes sprachabhangigen Intelligenztests verzerrt werden wiirde.

10.3.3 Intelligenzmessung in der Praxis

Intelligenztests werden im Kindes- und Jugendalter vor allem in der schulpsychologi-
schen Diagnostik eingesetzt (fiir einen Uberblick s. Holling et al. 2004). Dabei geht es
darum, die kognitiven Fihigkeiten eines Kindes mit den schulischen Anforderungen
abzugleichen, da die Schulleistungen bedeutsam mit den intellektuellen Fahigkeiten zu-
sammenhingen (Deary et al. 2007; Laidra et al. 2007). Allerdings ist der Intelligenztest
immer nur als ein Bestandteil einer umfassenderen Diagnostik zu verstehen, da nicht
nur die intellektuellen Fahigkeiten einen Einfluss auf schulrelevante Aspekte haben.

So werden Intelligenztests neben Einschulungstests in der Schuleignungsdia-
gnostik eingesetzt, um entscheiden zu kénnen, ob die notigen kognitiven Voraus-
setzungen fiir einen Schuleintritt vorliegen und um damit z. B. eine Entschei-
dungshilfe beziiglich einer vorzeitigen Einschulung oder Zuriickstellung zu liefern.
Auch bei der Schullaufbahnberatung wird auf Intelligenztests zuriickgegriffen,
um Unterstiitzung zu liefern, den geeigneten Schultyp und die geeignete Schul-
laufbahn (z. B. Uberspringen einer Klasse) fiir ein Kind zu finden.

Dariiber hinaus ist es zur Abklirung, ob eine Lese-Rechtschreib-Stérung oder
eine Dyskalkulie (Rechenstérung) vorliegt, notwendig, ebenfalls die Intelligenz zu
erfassen. Nur wenn die Leistungen im Lesen, Schreiben bzw. Rechnen unterdurch-
schnittlich sind, die intellektuellen Fihigkeiten jedoch im Durchschnitt (oder auch
dariiber) liegen, wird eine solche Storung nach dem ICD-10 oder dem DSM V dia-
gnostiziert (» Kap. 18 zur Erlduterung des ICD-10 und DSM V).

Im Kontext von Lernbehinderungen werden Intelligenztests herangezogen.
um festzustellen, ob mégliche Schulleistungsprobleme eines Kindes mit einer In-
telligenzminderung oder geistigen Behinderung zusammenhingen. Intelli-
genzminderung bedeutet, dass die Entwicklung der geistigen Fihigkeiten entwe-
d.er verzogert oder unvollstindig ist. Wie bereits oben erwihnt, spricht man bei
einem |Q unter 70 von einer Intelligenzminderung.

Man kann durch eine Intelligenzmessung aber auch das sog. Underachieve-
ment aufdecken. Das bedeutet, dass die Leistungen eines Kindes unter dem liegen
was es aufgrund seines intellektuellen Potenzials eigentlich erreichen kénnte. In ei:
nem solchen Fall ist es natiirlich unerlisslich, dieser Problematik niaher auf den

n*fund zu gehen und die Ursachen fiir die unerwartet schlechten Leistungen
;1:) :;t?:;i?é}i fehlende Motivation, fehlende Lernstrategien, Probleme im emo-
bunAuf ;i]er anfigreT Seite kann ein_ In.telligenzteg.auch fil:le V(.Jrliegende Hochbega-

g, also weit _uberdurchschmttltche kognitive Fihigkeiten, aufdecken. Von
Hochbegabung wird in der Regel dann gesprochen, wenn der 1Q iiber 130 liegt. Es

B
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ist nicht einfach zu beschreiben, wodurch sich hochbegabte Kinder und Jugendli-
che konkret auszeichnen, da sich eine Hochbegabung in sehr unterschiedlicher Art
und Weise aufern kann. Hinsichtlich des Lern- und Leistungsverhaltens ist gemifd
Rost (2004, S. 43) jedoch generell zu beobachten, dass eine intellektuell hochbe-

gabte Person _ :
1. .sich effektiv und effizient deklaratives und prozedurales Wissen aneignen

kann

2. in de’r Lage ist, dieses Wissen besser als andere in variierenden Situationen zur
Lasung von (individuell neuen) Problemen adédquat einzusetzen,

3. fahig ist, rasch aus den dabei gemachten Erfahrungen zu lernen und

4. erkennen kann, auf welche neuen Situationen bzw. Problemstellungen die
gewonnenen Erkenntnisse transferierbar sind — Generalisierung — und auf
welche nicht - Differenzierung”.

Eine Hochbegabung duBert sich haufig
dadurch, dass Wissen schneller erwor-
ben, angewendet und transferiert wer-
den kann.

Im Alltag iuflern sich diese Fahigkeiten hiufig dadurch, dass Hochbegabte eine fiar
ihr Alter iibermiflig schnelle Auffassungs- und Beobachtungsgabe besitzen, Pro-
bleme und Aufgaben sehr eigenstindig und selbstmotiviert erfassen und losen,
wobei sie nicht selten eine enorm perfektionistische und selbstkritische Haltung
zeigen, ein hohes Detailwissen in einzelnen Bereichen haben, eine iiberdurch-
schnittlich gute Merkfihigkeit und hiufig auflergewohnliche verbale Fahigkeiten
(u. a. grofler Wortschatz) aufweisen (BMBF 2003; » Exkurs: Spezielle Férdermal-
nahmen fiir hochbegabte Kinder?).

von Kindern mit Hochbegabung besucht werden. Eine Studie von
Delcourt et al. (2007) zeigte, dass hochbegabte Kinder bessere aka-
demische Leistungen zeigen, wenn sie in speziellen Schulen bzw.
Klassen fiir Hochbegabte oder in gesonderten Unterrichtsstunden
auBerhalb des Klassenverbandes unterrichtet werden. Die Studie
zeigte jedoch auch, dass hochbegabte Kinder sich innerhalb von
speziellen Klassen oder Schulen fiir Hochbegabte wie auch in leis-
tungsheterogenen Regelschulklassen gleichermalBen sozial akzep-
tiert fiihlen und dass spezielle Hochbegabten-Schulen sogar teil-
weise dazu fiihren konnen, dass die Kinder eine geringer
ausgepragte Selbsteinschatzung ihrer schulischen Leistungen zei-
gen, weil sich die guten Leistungen relativieren, wenn man in einer
Bezugsgruppe ist, die ausschlieBlich aus hochleistenden Schiilern
besteht. Die Autoren ziehen aus ihren Ergebnissen die Schlussfolge-
rungen, dass nicht nur die kognitiven Aspekte bei der Hochbegab-
tenférderung eine Rolle spielen, sondern dass inshesondere die
emotionale Entwicklung der Kinder und die Gestaltung der Lernum-
gebung im Mittelpunkt stehen sollten. Insgesamt scheint die Hoch-
begabtenférderung in jedem Kontext eine besondere Herausforde-
rung fiir das Lehrpersonal darzustellen, die nur dann erfolgreich sein
kann, wenn die Kinder in akademischen und kognitiven wie auch in
sozial-emotionalen Aspekten unterstiitzt werden.

Exkurs: Spezielle FérdermaBnahmen fiir hochbegabte
Kinder?

Bei hochbegabten Kindern und Jugendlichen stellt sich die Frage,
wie sie angemessen gefordert und gefordert werden kénnen. In
.Regelschulen” entsteht schnell das Problem, dass die Kinder in der
ihrem Alter entsprechenden Klassenstufe intellektuell unterfordert
sind, sich langweilen, dadurch nicht die von ihnen zu erwartenden
schulischen Leistungen zeigen und teilweise durch Stérverhalten
im Unterricht auffallen (Gauck 2007). Als Losung wird dabei haufig
das Uberspringen einer oder mehrerer Klassenstufen gewihlt. Die-
ses Vorgehen birgt jedoch oft neue Probleme, da hochbegabte Kin-
der ihren Altersgenossen zwar intellektuell voraus, hinsichtlich der
emotionalen und sozialen Entwicklung jedoch hdufig auf demsel-
ben Stand sind. Kommen sie nun in eine héhere Klassenstufe, er-
gibt sich hinsichtlich dieser Faktoren eine Diskrepanz, die erneut
Probleme mit sich bringen kann.

Um dieser Problematik gerecht werden zu kénnen, werden vermehrt
spezielle Fordermalnahmen fiir Hochbegabte angeboten. Diese rei-
chen von gesonderten Aufgabenstellungen innerhalb des ,norma-
len”Klassenverbandes tiber ausgegliederte Unterrichtsstunden mit
Inhalten, die an die Kompetenzen der hochbegabten Kinder ange-
passt sind, bis hin zu speziellen Schulen und Einrichtungen, die nur

10.4 Einflussfaktoren auf die Intelligenz

Die bisherigen Ausfithrungen haben bereits verdeutlicht, dass die intellektuellen
Leistungen zwischen verschiedenen Personen sehr unterschiedlich sein kénnen.
Doch warum unterscheiden sich Menschen hinsichtlich ihrer Intelligenz? Liegt es
eher an der genetischen Ausstattung, also den Anlagen, oder an den Erfahrungen,
die mit der Umwelt gemacht werden?

-

10
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10.4.1 Genetische Beitrdage zur Intelligenz

10

Intelligenz gilt als eine der stabilsten
Personlichkeitseigenschaften.

Die Intelligenz ist zu einem grofBen Teil
durch die genetische Ausstattung be-
stimmt. Etwa 50 % der IQ-Unterschiede
zwischen Personen sind auf genetische
Faktoren zuriickzufiihren.

Die intellektuelle Entwicklung wird nicht
nur durch die Anlage, sondern auch durch
zahlreiche Umweltfaktoren beeinflusst.

Kohortenunterschiede und Befunde
aus Adoptionsstudien belegen den Ein-
fluss des Lebenskontextes auf die Intelli-
genz.

Die Intelligenz wird oft als eine der ,stabilsten Personlichkeitseigenschaften” be-
zeichnet. Tatsdchlich konnten zahlreiche Studien belegen, dass der IQ spitestens
ab dem Schulalter bis ins hohe Erwachsenenalter sehr stabil ist, dass also die indi-
viduellen Testergebnisse einer Person zu unterschiedlichen Testzeitpunkten relativ
hoch miteinander korrelieren (z. B. Bartels et al. 2002; Deary et al. 2004; s. dazu
auch Bjorklund und Schneider 2006). Das bedeutet natiirlich nicht, dass Kinder
sich ab dem Schulalter intellektuell nicht weiterentwickeln, sondern dass sie im
Vergleich zu ihrer Bezugsgruppe aus gleichaltrigen Kindern ihre Rangposition
beibehalten. Aus diesem Grund ist es naheliegend anzunehmen, dass intellektuelle
Fahigkeiten vor allem durch die genetische Ausstattung festgelegt werden und dass
Umweltfaktoren, die haufig viel variabler und inkonsistenter sind, eine eher unter-
geordnete Rolle spielen.

Tatsichlich belegen Zwillings- und Adoptionsstudien, dass interindividu-
elle Intelligenzunterschiede zu einem groBien Teil durch genetische bzw. er-
bliche Faktoren bestimmt werden (Plomin et al. 2008). Eineiige Zwillinge wei-
sen hohere Ahnlichkeiten auf als zweieiige Zwillinge und Adoptivkinder sind
ihren biologischen Eltern hinsichtlich der Intelligenz dhnlicher als ihren Adop-
tiveltern. Man kann davon ausgehen, dass etwa 50 % der interindividuellen
1Q-Unterschiede auf Unterschiede in der genetischen Ausstattung zuriick-
zufithren sind (Plomin und Petrill 1997). Diese Angabe bezieht sich allerdings
nicht auf einzelne Personen. Es wiire also nicht korrekt zu sagen, dass 50 % der
Intelligenz eines Menschen durch seine Gene bestimmt sind. Zu beriicksichti-
gen sind dabei auch die Kritiken an der Zwillings- und Adoptivmethode
(» Kap. 4).

Neben der grofien Auswirkung, die die genetische Ausstattung auf die Intelli-

ge.nz hat, gibt es ebenfalls zahlreiche Umweltfaktoren, die die intellektuelle Ent-
wicklung fordern oder hemmen kénnen.

10.4.2 Umwelteinfliisse und Intelligenz

Es gibt viele Hinweise darauf, dass die intellektuelle Entwicklung nicht nur durch
genetische Faktoren, sondern auch durch die Umwelt beeinflusst wird: So zeigten
z. B. verschiedene Studien, dass Heimkinder grofle Fortschritte hinsichtlich ihrer
intellektuellen Fihigkeiten machten, wenn sie das Heim verlielen und in Familien
a.ufgenommen wurden, die ihnen ein grifieres Ausmaf an Forderung und Stimu-
lierung boten (O'Connor et al. 2000; Skeels 1966).

Auﬁ?rdem deuten Generations- bzw, Kohortenunterschiede, bei denen iltere
Ge?franonen im Schnitt ein deutlich geringeres intellektuelles Niveau erreichen
als jiingere Generationen (bei gleichem biologischem Alter), darauf hin, dass Um-
weltfaktoren einen Einfluss haben (z. B. Flynn 1987). Altere Generatim;en sind in
der Regel in weniger stimulierenden und fordernden Bedingungen aufgewachsen:

es ist jedoch anz'unehmen, dass sie eine sehr dhnliche genetische Ausstattung wie
Jungere Generationen besitzen,

Dariiber hinaus zeigen die bereits oben angesprochenen Adoptionsstudien.

dass die Intelligenz adoptierter Kinder neben der genetischen Ausstattung eben-
falls sehr stark durch ihre Lebenssituation in der Adoptivfamilie und die dogrt herr-
;;her-lden Un?we]tfaktoren bestimmt wird (Scarr et al. 1993; van ljizendoorn et al.

05; » Studie: Gene und Umwelt - Erkenntnisse zur Auswirkung auf die Intelligenz

anhand der Ergebnisse einer Adoptionsstudie).

Gene und Umwelt — Erkenntnisse zur
Auswirkung auf die Intelligenz an-
hand der Ergebnisse einer Adoptions-

studie

Adoptionsstudien zeigen sehr deutlich,
dass genetische und Umweltfaktoren
ausschlaggebend fiir die intellektuelle
Entwicklung sind. Capron und Duyme
(1989) untersuchten Adoptivkinder, deren
leibliche Eltern entweder einen hohen
oder niedrigen sozialen Status aufwiesen
und deren Adoptiveltern wiederum einen
hohen oder niedrigen sozialen Status
hatten. Sie konnten zeigen, dass Kinder,
deren biologische Eltern einen hohen
sozialen Status besafien, einen héheren iQ
aufwiesen als Kinder, deren biologische
Eltern einen niedrigen sozialen Status

Kinder mit besser situierten Adoptiveltern
héhere 1Q-Werte als Kinder von Adoptiv-
eltern mit niedrigem sozialem Status,
unabhéngig vom sozialen Status der
leiblichen Eltern. Demnach wirken die
Einfliisse der genetischen Ausstattung und
der Umwelt parallel und unabhéngig
voneinander auf die intellektuelle
Entwicklung.

Weinberg (1989) geht in diesem
Zusammenhang davon aus, dass der 1Q
etwa 20-25 Punkte um den Wert
schwanken kann, der durch die
genetische Ausstattung pradisponiert

ist (Modifikationsbreite). Demnach kann
der tatsichliche 1Q (Phanotyp) aufgrund
von Umwelteinflissen relativ weit von
dem abweichen (in positiver und
negativer Richtung), was durch den

hatten, unabhédngig vom sozialen Status

Genotyp bestimmt ist.
der Adoptiveltern. AuBerdem hatten

Wie bereits im obigen Beispiel erwihnt erreichen Kinder aus Familien mit hohe-
rem Status im Durchschnitt einen héheren IQ (z. B. Tong et al. 2007). Auflerdem
spielen auch andere Merkmale einer Familie eine grofie Rolle. So hat z. B. die An-
zahl der Kinder einen Einfluss: Je mehr Kinder in einer Familie leben, desto gerin-
ger fallen die intellektuellen Leistungen aus. In diesem Zusammenhang muss auch
die Geschwisterposition beriicksichtigt werden: Erstgeborene weisen im Schnitt
einen etwas hoheren IQ auf als Kinder, die bereits bei ihrer Geburt eines oder meh-
rere Geschwister haben (Zajonc und Markus 1975; Zajonc und Mullally 1997). Die
Einflisse der Kinderanzahl und Geschwisterposition sind jedoch vergleichsweise
gering und vermutlich in erster Linie darauf zurtickzufiihren, dass die Fordermog-
lichkeiten fiir das einzelne Kind sich reduzieren, wenn sich sehr viele Kinder in-
nerhalb einer Familie befinden.

Insgesamt spielt das familidre Umfeld in Bezug auf die Intelligenz eines Kindes
eine grofie Rolle. Sameroff et al. (1993) identifizierten in ihrer Studie mehrere fa-
milidre Risikofaktoren, die das Risiko fiir einen geringeren 1Q bei Kindern er-
héhen und kumulativ auf die intellektuelle Entwicklung wirken (d. h., je mehr
einzelne Faktoren zutreffen, desto negativer sind die Auswirkungen auf den IQ).
Dazu zihlen neben zahlreichen Faktoren, die eng mit dem sozialen bzw. soziodko-
nomischen Status verkniipft sind (geringe Schulbildung der Mutter, hohe Kinder-
zahl, gering verdienender Haushaltsvorstand, Zugehorigkeit zu ethnischer oder
kultureller Minderheit, alleinerziehender Elternteil) auch Faktoren wie iibermi-
fige Angstlichkeit der Mutter, hohe Anzahl belastender Stresserlebnisse, rigide
miitterliche Vorstellung hinsichtlich des Erziehungsverhaltens und der kindlichen
Entwicklung, negative Mutter-Kind-Interaktion und eine eingeschrinkte seelische
Gesundheit aufseiten der Mutter. Kinder, die einer Vielzahl der oben genannten
Risikofaktoren ausgesetzt sind, zeigen haufig Einbulen hinsichtlich ihrer intellek-
tuellen Entwicklung.

Andersherum gibt es auch Faktoren des familizren Umfeldes, die sich sehr for-
derlich auf die Intelligenzentwicklung eines Kindes auswirken kénnen. Eltern,
die eine interessante und stimulierende Umwelt (z. B. durch anregende Spielzeuge)
fiar ihre Kinder schaffen, emotional responsiv sind, viel mit ihren Kindern spre-
chen und ihnen viel erkliren, Moglichkeiten zum Explorieren und Ausprobieren
geben sowie positive und angemessene Entwicklungserwartungen an das Kind
stellen, unterstiitzen damit die intellektuelle Entwicklung in positiver Weise.

e

Der soziale Status hangt mit den intel-
lektuellen Leistungen zusammen. Ver-
gleichsweise gering sind dagegen bei-
spielsweise Effekte der Kinderanzahl
oder der Geschwisterposition.

Es gibt familidre Risikofaktoren, die sich

negativ auf die intellektuelle Entwick-
lung auswirken kdnnen.

Es gibt Faktoren des familidgren Umfel-
des, die sich forderlich auf die intellek-
tuelle Entwicklung auswirken kénnen.
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Der Schulbesuch hat einen positiven
Einfluss auf die Intelligenz eines Kindes.

Forderprogramme fiir Kinder aus sozial
benachteiligten Familien wirken sich
haufig nur kurzfristig auf die intellektu-
elle Entwicklung aus, kénnen langfristig
jedoch in anderen Bereichen einen posi-
tiven Einfluss auf die kindliche Entwick-
lung nehmen.

10

Die Intelligenz ist ein Pradiktor dafiir,
wie erfolgreich man in seinem Leben ist.

Neben den beschriebenen familidren Einfliissen kommt aber auch der Schule
eine grofle Bedeutung zu (Ceci 1991). Kinder lernen in der Schule, was dazu bei-
trigt, dass ihre Intelligenz ansteigt. Dieses ist u. a. abhiingig davon, wie lange sie
schon zur Schule gehen. Kinder desselben biologischen Alters, die unterschiedliche
Klassenstufen besuchen und damit nicht die gleiche Anzahl an Schuljahren hinter
sich haben, zeigen unterschiedliche intellektuelle Leistungen: Die Kinder in einer
hoheren Klassenstufe schneiden besser ab als diejenigen in der darunterliegenden
Stufe (Cahan und Cahan 1989). Aufferdem deuten Befunde, dass der 1Q wahrend
langerer Schulferien absinkt, darauf hin, dass der Schulbesuch an sich einen posi-
tiven Einfluss auf die intellektuelle Entwicklung hat (Huttenlocher et al. 1998)

Ergebnisse wie diese haben dazu gefiihrt, dass vor allem in den USA zahlreiche,
teilweise sehr umfangreiche Férderprogramme fiir Kinder aus weniger privile-
gierten und sozial schwicheren Familien, in denen eine Reihe der oben genannten
Risikofaktoren vorliegen, ins Leben gerufen wurden. Eines dieser Programme ist
~Head Start”, welches zum Ziel hat, bei Kindern die Bildungsbenachteiligung ab-
zubauen und ihnen damit eine bessere schulische und akademische Karriere zu
ermdglichen. Erreicht werden soll dieses Ziel durch spezielle Angebote und Ein-
richtungen, in denen die Kinder betreut und gefordert werden. Es zeigte sich, dass
die teilnehmenden Kinder im Hinblick auf die Intelligenz zwar kurzfristig, haufig
jedoch nicht langfristig profitieren (z. B. Ripple und Zigler 1993). Die Kinder pro-
fitierten allerdings dennoch hinsichtlich anderer Variablen durch das Programm:
Sie zeigten u. a. ein besseres Sozialverhalten, erreichten mit hoherer Wahrschein-
lichkeit einen Schulabschluss und erfreuten sich besserer Gesundheit als vergleich-
bare Kinder ohne eine derartige Férderung. Andere gezielte Trainingsprogramme
kommen auch teilweise zu besseren Ergebnissen hinsichtlich langfristiger Wirk-
samkeiten. Forderprogramme scheinen demnach durchaus einen positiven Ein-
fluss auf die Entwicklung der Kinder auszuiiben, auch wenn sich dieses nicht im-
mer anhand einer Verbesserung intellektueller Leistungen zeigt.

10.5 Intelligenz und Erfolg im Leben

Abschlieflend kann man sich die Frage stellen, warum die Intelligenz eine so zen-
trale menschliche Eigenschaft ist und warum sie einen so entscheidenden Stellen-
wert in der Entwicklung einnimmt.

Intelligenz ist neben anderen Faktoren ein wichtiger Pradiktor dafiir, wie er-
folgreich jemand in akademischer und beruflicher Hinsicht in seinem Leben ist.
Der Erfolg kennzeichnet sich dadurch, welche Schule man besucht, wie gut die
schulischen Leistungen sind, welchen beruflichen Weg man einschlagen kann und
wie erfolgreich man in diesem Beruf und in seinem Leben ist (Brody 1992). Es gibt
viele Hinweise darauf, dass eine hohere Intelligenz mit einem hoheren Bildungsle-
vel, einem hoheren sozialen Status und einem héoheren beruflichen Einkommen
zusammenhingt (Gottfredson 2011). Auf der anderen Seite sollte nicht iibersehen
werden, dass hier vielfiltige Wechselwirkungen bestehen. Ein hoherer Bildungsle-
vel geht in der Regel mit einem lingeren Schulbesuch einher, der wiederum intel-
ligenzfordernd ist. Mit einem héheren Bildungslevel steigt dariiber hinaus die
Chance auf eine bessere Berufsausbildung und ein héheres Einkommen. Es gibt
hier also keine einseitige Wirkrichtung von der Intelligenz auf Indikatoren des Le-
benserfolgs, sondern auch Riickwirkungen, die eine positive Spirale in Gang setzen
L:r’:innen. Auf der anderen Seite ist gleichzeitig zu betonen, dass es neben der Intel-
llgenz andere wichtige Eigenschaften gibt, die ebenfalls einen Einfluss haben: Bei-
s?aelsweise wie motiviert jemand ist, welche Interessen vorliegen und wie die so-
zialen Fihigkeiten ausgepragt sind. Neben der Intelligenz gibt es also eine Vielzahl
weit-erer Faktoren, die zum Lebenserfolg beitragen. Dies wird beispielsweise sehr
gut in dem Miinchner Hochbegabungsmodell (Heller 2000) erkennbar. In diesem
Modell wird deutlich, dass neben den intellektuellen Begabungsfaktoren auch
nicht-kognitive Personlichkeitsfaktoren (wie die Fahigkeit zum Umgang mit Stress
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oder Angsten), Umweltmerkmale (wie die familidre und Lernumwelt) und frﬁhefe
Leistungserfolge (z. B. in Sport, Sprachen oder Mathematik) zur -Gesa'mtauspra-
gung der individuellen Begabung beitragen. Die Intelligenz ist hinsichtlich des Le-
benserfolgs demnach ein wichtiger, aber nicht alles entscheidender Faktor.

© Kontrollfragen

1. Wie lautet eine operationale Definition der Intelligenz?

2 Wie unterscheiden sich kristalline und fluide Intelligenz und welcher
Entwicklungsverlauf zeigt sich bei diesen beiden Intelligenzarten tiber den
Lebenslauf hinweg?

3. Beschreiben Sie die drei Ebenen der Intelligenz nach der Three-Stratum-
Theorie von Carroll.

4. Welche Theorien der Intelligenz sind in der Three-Stratum-Theorie von
Carroll integriert?

5. Welche Intelligenzkomponenten sind als analytische Fahigkeiten in der
triarchischen Intelligenztheorie von Sternberg zusammengefasst?

6. Beschreiben Sie das Prinzip der normorientierten Intelligenzmessung.

© Wweiterfiihrende Literatur
= Holling, H., Preckel, F.,, & Vock, M. (2004). Intelligenzdiagnostik. Géttingen:
Hogrefe.
= Rost, D. H. (Hrsg.). (2009). Hochbegabte und hochleistende Jugendliche:
Befunde aus dem Marburger Hochbegabtenprojekt (2. Aufl.). Miinster:
Waxmann.
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168 Kapitel 11 - Emotion

Die entwicklungspsychologische
Emotionsforschung befasst sich mit der
Konzeptualisierung von Emotionen, der
Entwicklung spezifischer Emotionen
und der Emotionsregulation sowie mit
der Entwicklung von Emotionswissen.

Unterschiedliche theoretische Ansdtze
in der Emotionsforschung gehen mit
bestimmten Forschungsparadigmen
und Schwerpunkten einher.

Der strukturalistische Ansatz geht
davon aus, dass der Mensch von Geburt
an mit Basisemotionen ausgestattet ist
und dass diese anhand des subjektiven
Erlebens, der physiologischen
Reaktion und des Ausdrucksverhaltens

voneinander unterschieden werden
kdénnen,

_-—_

In der Emotionsforschung werden verschiedene theoretische Konzeptionen unter-
schieden (strukturalistischer, funktionalistischer und soziokultureller Ansatz). Ausge-
hend von den verschiedenen theoretischen Perspektiven wird die Entwicklung posi-
tiver, negativer und selbstreferentieller Emotionen dargestellt. Im Anschluss wird auf
die Entwicklung von Emotionsregulationskompetenzen eingegangen, wobei einer-
seits die Rolle des Temperaments und andererseits Entwicklungstrends (wie der
Ubergang von der Fremd- zur Selbstregulation und die Fahigkeit zur Manipulation
des Emotionsausdrucks) thematisiert werden. AbschlieRend wird auf das Verstand-
nis von Emotionsauslésern und von ambivalenten Emotionen eingegangen.

© Lernziele

= Zwischen verschiedenen theoretischen Positionen in der Emotionsfor-
schung unterscheiden kénnen.

= Entwicklungsabfolgen bei positiven, negativen und selbstreferentiellen
Emotionen kennen.

= Entwicklung der Emotionsregulation in verschiedenen Altersabschnit-
ten beschreiben kénnen.

= Bedeutung des Temperaments bei der emotionalen Entwicklung ver-
stehen.

= Entwicklung des Wissens iiber Emotionen und Emotionsregulation er-
ldutern kénnen.

D_iieses Kapitel wird sich mit der Frage beschiftigen, was Emotionen eigentlich
sind und welche theoretischen Ansitze in der Emotionsforschung entwickelt
wxlxrden. Dariiber hinaus wird die Frage zu beantworten sein, was sich im Be-
re‘lch der Emotionen eigentlich entwickelt. Zentral ist hierbei zungchst die Ent-
wicklung positiver, negativer und selbstreferentieller Emotionen: Ab welchem
Alter treten zentrale Emotionen wie Freude oder Angst auf? Welche Bedeutung
kann einem Licheln bei Kindern unterschiedlichen Alters zugeschrieben wer-
den? Der sich daran anschlieRende Abschnitt befasst sich mit der Entwicklung
der Efnotionsregulation und den hierbei wichtigen Entwicklungsfaktoren, de-
ren Einfluss durch zahlreiche Studien iiber das Kindes- und Jugendalter unter-
mauert werden konnte. Der letzte Abschnitt dieses Kapitels geht schliefllich der

Fialge nach, wie sich das Wissen um Emotionen im Laufe der Kindheit entwi-
ckelt.

11.1 Ansédtze in der Emotionsforschung

Nach Holodynski (2006) existieren zumindest drei theoretische Ansitze in der

Emotlonsf(n-'schung: Der strukturalistische Ansatz, der funktionalistische Ansatz
und der soziokulturelle Ansatz.

11.1.1 Strukturalistischer Ansatz

Df:r strukturalistische Ansatz konzentriert sich auf die Frage, anhand welcher In-
dlka_toren eine Emotion zweifelsfrei von anderen psychischen Phinomenen diffe-
‘riir:]nil:t \;rerdiq_ kann und wie verschiedene Emotionen voneinander unterschie-
Idemiﬁ:a;:n v(;r:]n;n._ Es ge]"nt Vertretern dieser Forschungsrichtung um die
Lt ?lsrse‘;notlonen. von de.nen sie annehmen, dass sie universell
S ity zar .1991) und d.ass sie mit einem spezifischen, subjektiven
% em Gefiihl), typischen physiologischen Reaktionen und abgrenzbaren
Mustern des Ausdrucksverhaltens in Beziehung stehen. Beispiele fiir ein Aus-

drucksverhalten bei d i i
e en Emotionen Freude und Angst im Kindesalter finden sich

11.1 - Ansétze in der Emotionsforschung

O Abb. 11.1 Beispiele fiir den Ausdruck der Emotionen Freude und Angst bei einem
3%-jahrigen Madchen

Der strukturalistische Ansatz geht weiterhin davon aus, dass sich aus de'x-' Mi-
schung der 8 Basisemotionen (Angst, Wut, Freude, Trauer, Vertrauen, Ekel, Uber-
raschung und Neugierde) das gesamte Spektrum des emotionalen Erlebens abbil-

den ldsst.

Beispiel

Heute sind Oma und Opa zu Besuch gekommen, um den gerade einmal 8
Wochen alten Enkel Phillip zu besuchen. Als es klingelt, ist die gesamte Familie
Dries, Vater Bernd, Mutter Edith und der 5-jahrige Bruder Jonas, nattrlich in
heller Aufregung. Noch ehe die Gro3eltern die Mantel abgelegt haben, ziickt
Opa Heinz seine Kamera und fragt: Wo ist denn unser Kleiner?” Jonas springt
aufgeregt vor ihm auf und ab und ruft:, Hier, hier bin ich!” Aber der Opa lachelt
ihn an und geht an ihm vorbei in die Stube, wo seine Tochter Edith mit dem klei-
nen Phillip auf dem Arm steht. Jonas lduft in sein Zimmer und holt seine neue
Eisenbahn, wahrend Opa die ersten Fotos macht. Jetzt sieh doch mal’, sagt Oma
Lotte. ,Schau doch, wie er mich anlacht. Kennst du die Oma? Ja, kennst du die
Oma schon?” Phillip strahlt iiber das ganze Gesicht.,,Sieh mal meine neue Eisen-
bahn® ruft Jonas laut. ,Briill doch nicht so, Jonas!’, sagt Vater Bernd und strei-
chelt Jonas Giber den Kopf. Unbeeindruckt davon, dass seine Oma inzwischen
seinen kleinen Bruder auf dem Arm trigt, zerrt er an ihr, sodass sie erschrickt.
Das darfst du nicht tun, Jonas, mich so zu erschrecken. Der Phillip fallt doch
runter Jonas verzieht das Gesicht, wirft seine Lok gegen den Wohnzimmer-
schrank und rennt in sein Zimmer.

Es hat sich gezeigt, dass es duflerst schwierig ist, notwendige Kriterien empirisch
zu ermitteln, die hinreichend sind, um eine diskrete Emotion zweifelsfrei diagnos-
tizieren zu konnen (Russel 1994). So lassen sich verschiedene Emotionen hiufig
weder physiologisch noch auf der Handlungsebene voneinander unterscheiden.
Das Beispiel oben lasst an vielen Stellen darauf schlieffen, dass Personen Freude
erleben. Jonas springt vor seinem Grofivater auf und ab: Ein ausdrucksbezogener
Indikator fiir den emotionalen Zustand der Freude? — Sicherlich. Aber kann man
auch ein dhnliches Erleben von Freude beim Grofivater vermuten, der Jonas anli-
chelt, wihrend er sich seinem neuen Enkelkind zuwendet? — Gerade das Licheln
ist als ein unsicherer Indikator fiir das Erleben von Freude zu werten, da dieses in
sozialen Interaktionen auch als Mittel der Tauschung anderer verwendet wird
(» Abschn. 11.2). Phillip lichelt seine Oma an, und selbstverstiandlich tut er dies
nicht, weil sie fiir ihn eine vertraute Person ist, schlieflich besucht sie ihren Enkel
das erste Mal. Dennoch befindet sich dieser - wie im folgenden Abschnitt niher
ausgefiihrt wird - in einem Alter, in dem das an Menschen gerichtete soziale La-
cheln entsteht.
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Das emotionale Erleben Iasst sich durch
8 Basisemotionen abbilden.

Empirisch ist es bisher nicht gelungen,
notwendige und hinreichende Kriterien
fiir das Vorliegen einer bestimmten
Emotion zu bestimmen.
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Der funktionalistische Ansatz

geht davon aus, dass einzelne
Emotionen die Funktion erfiillen,
Handlungsbereitschaften zu
dandern, um Motive zu verfolgen und
Bediirfnisse zu befriedigen.

Das Modal-Modell als ein Vertreter des

1 1 funktionalistischen Ansatzes beschreibt
Emotion als einen Prozess aus
Situation, Aufmerksambkeit, Bewertung
und Reaktion.

Im Laufe der Kindheit und Jugend
werden die Handlungsbereitschaften
von Handlungen abgekoppelt.

Der soziokulturelle Ansatz geht

davon aus, dass Emotionen und deren
Regulation durch die soziale Interaktion
konstruiert werden, Hierbei spielen

die Normen, Einstellungen und
V-erhaltensweisen der jeweiligen Kultur
eine entscheidende Rolle.

11.1.2 Funktionalistischer Ansatz

Historisch gesehen resultiert der funktionalistische Ansatz aus den Schwierigkeiten.
die der strukturalistische Ansatz mit der empirischen Absicherung hatte. Die Anz-
lyse emotionaler Zustinde wird in diesem Ansatz um die Funktion von Emotionen
erweitert. Diese besteht darin, eine Handlungsbereitschaft zu dndern, um indivi-
d.uelle Motive zu befriedigen oder Ziele zu verfolgen. Damit wird die historische
Sllchtweise iiberwunden, die Emotionen, Kognitionen und Verhalten als grundsatz-
h.ch verschiedene Konzepte betrachtet. Es werden 3 Komponenten postuliert, die in
einem Prozess miteinander in Beziehung stehen, der in der Regel sehr schnell und
von daher nur selten bewusst abliuft. Die Bewertung (»appraisal®) eines bestimm-
ten Umweltreizes als motiv- oder zielrelevant lést die eigentliche Emotion aus, die
su.:h als (verinderte) Handlungsbereitschaft (»action readiness“) niederschlagt, die
Wled(lfllum mit Handlungskonsequenzen verbunden ist. Entscheidend ist, dass dic
Qual.ltat fier jeweiligen Emotion unmittelbar von den individuellen Bewertungen
gt;-r ‘r:’tuatlven Merkn"nale abhiflgig ist. Das Erleben von Arger geht beispielsweise auf
ie ahrnehmung einer Barriere zuriick, die das Individuum an der Zielerreichung
hindert (Lazarus 1991). In dem obigen Beispiel erscheint es plausibel anzunehmen
dilss Jonas Arger erlebt, weil ihm nicht die Aufmerksamkeit zuteilwird, die er gem:;
hitte. Als Konsequenz miissen die Erwachsenen erleben, dass die Spielzeuglok ge-
gen den Wohnzimmerschrank geworfen wird. Auch Jonas Vater argert sich iiber das
als unangemessen laut bewertete Reden seines Sohnes. Er wihlt jedoch eine andere
Strategie, um .sein Ziel zu erreichen: Er streichelt seinem Sohn iiber den Kopf.
tionlzetl: ::;?::gstg und derzeit einflussreichste funktionalistische Modell der Emo-
heh s F.mzon dross (199_8). Das sogenannte Modal-Modell der Emotion unter-
ol Situatiess :r fEmotmn.'sen.tstehung in vier zeitlich aufeinander folgende
i Pm.z o 0;:1, u merksamkelf, B.ewertung und Reaktion. Demnach beginnt
il = n'{otmr?sg.enese mit einer Situation, in der ein externaler oder in-
e erk inweisreiz existiert, der dann mehr oder weniger Aufmerksamkeit auf
wzﬂeot:n t-u;nd ansch!leﬁend im Hinblick auf relevante Ziele des Individuums be-
by Fr:L:(rje-) OI;I;:»: in l'JoIge de.r Bewertung entstehen positive Emotionen
e e nelgatlve l-?motlonen (z. B. Wut), auf die dann das Individuum
rifgles t‘er e_gl-llatlonstenf:lenz zeigt, die wiederum Einfluss auf die ur-
Mg 11 welixta ion nimmt. Auf dieses Modell wird aufgrund seines zentralen
CeiiEa. ;r uGten erneut .emgegangen.

ok e funkt'es ] mgangs mit Emotionen macht auf einen weiteren Schwer-
o l?;:a lst:sche? Ansatzes aufmerksam, der im dritten Abschnitt
donail I;Im eshna ecll- ausgefuh'rt wird: Die Entwicklung der Emotionsregula-
tan gl brr::n‘ em Alter ist es Kindern moglich, die unmittelbar aktivier-
R e l;e-lt:ichaft@.-n von den tatsichlichen Handlungen abzukop-
i unds:n indern zunehmt-end. Einfluss auf die eigenen Emotionen
vickid fiBors kgse.n;’e?sene S.trafegaen zur Bewiltigung von Emotionen zu ent-
Vo et skaziercte r:cstlgt bleibt in diesem Ansatz hingegen, dass die Entwick-
ystems aus Bewertungen, Handlungsbereitschaften und

Handlungskonsequenzen i
Py 3 v zen in hohem Mafle durch das soziale Umfeld des Indivi-

11.1.3 Soziokultureller Ansatz

Diesen letztgenannten Aspekt macht nun

punkt, indem er davon B i der soziokulturelle Ansatz zum Schwer-

. len ionen und ihre Regulati
i : ( egulation erst durch das
nander, die Summe der zwischenmenschlichen Interaktionen, konst-

ruiert werden. Dj iali

Enmcmungsmfcl;:l:::zl|saticf)n des Mepthen wird somit als der entscheidende

el o 1.lu_s au gﬁfasst. Ple jeweilige Kultur, in der ein Individuum

o R Ineinwichst, ist ein System aus Normen, Einstellungen
eisen, das von Generation zu Generation weitergegeben, aber

R
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und Kind oder zwischen Hauptling und Volk. Mitgefiihl beschrankt

Exkurs: Fago
In der Alltagssprache der Bewohner des Ifaluk-Atolls, welches

nérdlich von Papua-Neuguinea gelegen ist, konnte die Forscherin
Catherine A. Lutz ein zentrales emotionales Konzept identifizieren,
welches sich nicht mit prototypischen Emotionsbegriffen der ame-
rikanischen Kultur in Ubereinstimmung bringen lief. Am ehesten
lieR sich ,fago”, ein Begriff, den Lutz fiir diese Emotion einfihrte,

mit einer Kombination aus den drei englischen Emotionswortern
Mitgefiihl (,compassion®), Liebe (,love”) und Trauer (,sadness”)
beschreiben. Wihrend aber Liebe in der westlichen Kultur starker
mit der emotionalen Verbundenheit bei Paaren assoziiert ist, betont

.fago” eher den Fiirsorgeaspekt in der Beziehung zwischen Eltern keine Rolle (Lutz 1988).

auch auf diesem Wege modifiziert wird. Das soziale System nimmt zentralen Ein-
fluss auf die erlebten Emotionen und auf die Strategien zur Emotionsregulation.

Wie der funktionalistische Ansatz sieht auch der soziokulturelle Ansatz in den
Bewertungen von Umweltreizen die Grundlage des emotionalen Erlebens. Dari-
ber hinaus sieht er die Kultur als den Ursprung dieser Bewertungen. Das Erleben
von Emotionen geschieht also auf der Grundlage erlernter Interpretationsmuster,
die wiederum kulturell geprigt sind. Im Sozialisationsprozess lernt das Kind Situ-
ationstypen mit Emotionen zu assoziieren. Dadurch wird das emotionale Erle-
ben zu einer Reaktion, die sozial vermittelt ist. Kérperliche Empfindungen, ein
zentraler Bestandteil und das determinierende Moment im strukturalistischen
Ansatz, werden lediglich als mégliche Manifestation von Emotionen gesehen.

Lutz (1988) beschiftigte sich als zentrale Vertreterin des soziokulturellen An-
satzes mit dem Vergleich des euroamerikanischen Emotionskonzeptes mit dem
anderer Kulturen. In verschiedenen Studien zeigte sich dabei nicht nur, dass in
unterschiedlichen Kulturen unterschiedliche Emotionen voneinander unterschie-
den werden (» Exkurs: Fago), sondern auch, dass kulturspezifische Emotionen
und Emotionsbevorzugungen sowie kulturspezifische Formen von Bewiltigungs-
handlungen existieren (Frijda et al. 1995). Beispielsweise zeigte sich, dass soziale
Angstlichkeit in der westlichen Kultur mit geringen sozialen Kontakten, Ableh-
nung durch Gleichaltrige und einem negativen Selbstbild in Verbindung steht,
wihrend entsprechend zu klassifizierende Kinder in der chinesischen Kultur ihre
Beziehungen zu anderen positiv bewerten und ein positives Selbstbild entwickelt
haben. Die Erklirung hierfir sehen Forscher dieses Ansatzes darin, dass soziale
Angstlichkeit in westlichen Lindern als Problemverhalten angesehen wird, da
Selbstsicherheit und Durchsetzungsfihigkeit wertgeschitzt werden. Demgegen-
tiber sind schiichterne Verhaltensweisen in der chinesischen Kultur Indikatoren
fiir Leistungsorientierung und akademischen Erfolg und werden dementspre-
chend in dieser Kultur weitaus positiver bewertet.

11.2 Entwicklung von Emotionen

Der 5-jihrige Jonas erlebt eine Reihe von Emotionen, die sein Bruder Phillip sehr
wahrscheinlich (noch) nicht erlebt. Selbstreferentielle Emotionen, wie Stolz,
Scham oder aber auch Eifersucht, die im Verhalten des Jungen beim Besuch der
Grofieltern recht deutlich zum Ausdruck kommen, entwickeln sich erst iiber das
Kleinkind- und Vorschulalter hinweg. Sroufe (1996) geht sogar davon aus, dass
sich so basale negative Emotionen wie Arger oder Furcht im 1. Lebensjahr aus
einem allgemeinen Unbehagen - aus einem Konglomerat von Vorliuferemoti-
onen ~ entwickeln und sich auch erst dann differenzieren lassen. Und wie bereits
angedeutet wurde, unterliegt auch die positive Emotion Freude einer besonderen
Entwicklung iiber die ersten beiden Lebensjahre hinweg.

sich in der westlichen Kultur darauf, dass sich Personen beispiels-
weise in problematische Lebenslagen von anderen emotional
hineinversetzen. Im Konzept,fago” hingegen wird starker der
Handlungsaspekt, also der Ausdruck von Mitleid durch Hilfeleis-
tungen, Spenden und Gaben, hervorgehoben. Das Gefiihl von
Trauer, welches beispielsweise durch den Verlust eines geliebten
Menschen empfunden wird, beschreibt in der westlichen Kultur
Folgen fiir das eigene Selbst und ein Gefiihl der Hilflosigkeit und
mangelnden Kontrollierbarkeit. Obwohl in der Ifaluk-Kultur ,fago”
in derselben Situation erlebt wiirde, spielen Verluste fiir das Selbst

Das Kind lernt im Laufe seiner
Entwicklung, soziale Situationen mit
dem Erleben bestimmter Emotionen zu
assoziieren.

Das kulturspezifische Erleben und

die Regulierung von Emotionen
werden unter dem Begriff des
kulturspezifischen Emotionskonzeptes
zusammengefasst.

Positive wie negative Emotionen
unterliegen einer Entwicklung tber die
ersten Lebensjahre. Selbstreferentielle
Emotionen treten erst ab einem
gewissen Alter auf.
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Im Sinne des funktionalistischen
Ansatzes knnen Emotionen anhand
spezifischer Funktionen und des
Ausdrucksverhaltens unterschieden
werden. Letzteres umfasst korperliche
Zeichen, die anderen das eigene
emotionale Erleben anzeigen.

Freude motiviert das Individuum, die
momentane Aktivitat fortzufiihren
und fordert die soziale Beziehung zum
Interaktionspartner. Das erste Licheln
als Ausdruck von Freude vollzieht sich
nicht bewusst, sondern eher reflexhaft.

Zwischen der 6. und 10, Lebenswoche
spricht man vom sozialen Lécheln,
das explizit an (vertraute wie fremde)
Menschen gerichtet ist. Mit 7-8
Monaten konzentriert sich das Licheln
auf vertraute Personen.

Mit 2 Monaten entsteht ein erstes
Verstandnis fiir Ziel-Mittel-Relationen -
der Sdugling empfindet Freude an der
Kontrolle von Ereignissen. Es zeigt sich
ein erstes Bewusstsein fiir die eigene
Urheberschaft.

Sroufe (1996) geht - im Sinne des funktionalistischen Ansatzes — davon au<
dass spezifische Regulationsfunktionen, anhand derer diskrete Emotionen vonein-
ander unterschieden werden kénnen, nicht von Geburt an existieren, sondern sich
im Laufe der Ontogenese entwickeln. Ein anderer grundlegender Mechanismus.
der zur Abgrenzung und Entwicklungsbeschreibung verschiedener Emotionen he-
rangezogen worden ist, ist das Ausdrucksverhalten, Beispielsweise wurden das
Weiten oder Verengen der gedffneten Augen, das Heben, Senken oder Zusammen-
ziehen der Augenbrauen oder die Rundung der Lippen in ihren Kombinationen als
Indikatoren fiir ein bestimmtes, distinktes emotionales Erleben herangezogen. Die
Fihigkeit, eindeutige und beobachtbare Zeichen fiir ein emotionales Erleben fiir
andere zuginglich zu machen und bei anderen erkennen zu konnen, stellt eine
wichtige Grundlage fiir zwischenmenschliche Kommunikation dar. Daher erfolg:
die Beschreibung der Entwicklung der Emotionen Freude, Angst, Arger und
"[jrauer ausgehend von den Funktionen, die die jeweilige Emotion sowohl fiir die
eigene Person als auch fiir den Interaktionspartner besitzt.

11.2.1 Positive Emotionen

Das Erleben von Freude zeigt sich in Situationen, in denen Vertrautheit oder eine
genussvolle Stimulation vorliegt. Freude regt das Individuum dazu an, die momen-
tane ﬁ‘&ktivitét fortzufiihren und fordert die soziale Beziehung zum jeweiligen In-
terakn-pnspartner. Aus evolutionspsychologischer Sicht ist es nicht verwunderlich,
da‘siSauinng_e schon kurz nach der Geburt licheln, da dies den Aufbau bzw. die
lmtmzrung einer Bindung zur Bezugsperson unterstiitzt. Allerdings lisst sich die-
ses [‘.acheln anfangs auch durch nichtsoziale Reize auslésen und es ist nicht auf
spezifische Personen bezogen (nichtsoziales Licheln). Man muss daher davon aus-
gehen, dass dieses erste Licheln im Wesentlichen auf biologische Prozesse und

Reflexe zuriickzufiihren ist (Wolff 1987).
: Dies éind?rt sich aber sehr bald. Bereits ab der 6.-10. Lebenswoche tritt das An-
:flcheln von mteressgnten 9bjehen in den Hintergrund. Stattdessen bilden Saug-
inge nun eine deutliche Priferenz fiir das menschliche Gesicht aus (Ellsworth et al
£?9ﬁ)] wel'ches nun afngelichelt wird. Dieses ausdriicklich an Menschen gerichtete.
ch;ﬁi l?léwlllrc: als] sozmlgs Lacheln bezeichnet. Es beinhaltet auch das regelmafiige
i n:: :1 tr; a sbRe;kt.lon auf d.as L'a'c.heln einer anderen Person, die dem Siugling
Siuglinge ind‘rsa ;: nitt allerc!mgs nicht vertraut sein muss. Im Gegenteil zeigen
Beziehugn einlt’:serh eit dlle Bereltschfaﬂ, mit jeder Person des sozialen Umfeldes eine
% ﬁihregn = Z(;lgeFeT. Die untersehledlichen spezifischen Reaktionen dieser Perso-
ey ::;[-ohge vfiann zu einer Differenzierung des Interaktionsverhaltens.
e ic n}[t etwa 7—8_ Monaten zu Tage tritt. In diesem Altersbereich
e as ]Es_e ektwe)_soznale Licheln auf die Interaktionen mit vertrau-
5 - ‘nteraktionen mit fremden Personen fithren in diesem Alter sogar

uDg_ ztIz Beunn‘Jh:gun'g und stark negativen Emotionen (» Abschn. 1 1.2.2).

Quellzefﬁr:tg;zlgifr; mit ihrer sozialen Umwelt stellt fiir Sduglinge eine wichtige
ki ;:n von Freude dar. Neben sozialen Interaktionen erweisen sich
o i i etwa 2 Monal_:e aiEen Sduglingen andere Situationen als An-
g enfvon Freu_de. Dies -hangt mit der Ausbildung von Erwartungen
teI-Relatio;-: ems::;]grugd efn?s rudln?entiiren Versténdnisses einer Ziel-Mit-
bl €n. Damit ist gemeint, dass Sduglinge bestimmte eigene Ver-
o :’sc:lmmten Eﬂ;ekte.n gedanklich verkniipfen. Der Aufbau dieses
by | r' azu, dass Séuglinge ab diesem Alter Freude empfinden und
en, wenn sie das Auftreten von Ereignissen in ihrem Umfeld kontrollie-

‘ rs?heinen lassen konnten. Durch den Ver-
in der diese Verbindung zwischen dem eigenen
der Umwelt kontingent geschah, d. h. iiber den

gleich einer Experimentalgruppe,
Handeln und der Verinderung in
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gesamten Versuch hinweg bestehen blieb, und einer Gruppe, in derldje Verbin-
dung durch den Versuchsleiter unterbrochen wurde (also nicht kontmgent"war),
konnten die Autoren zeigen, dass die Ursache fiir das Erleben bzw. das Ausdriicken
von Ereude das Bewusstsein der eigenen Urheberschaft war.

Die voranschreitende kognitive Entwicklung des Kindes fiihrt schliefilich
dazu, dass Kinder gegen Ende des 1. und vor allem wihrend des 2. Lebensjahres
zunehmend Freude erleben, wenn sie durch ihr eigenes Handeln andere zum La-
chen bringen. Dieses Bediirfnis, mit Eltern oder anderen vertrauten Personen auf
diese Art einen Austausch positiver Affekte zu vollziehen, bleibt auch weiterhin
erhalten. Doch selbst wenn Kinder in ein und derselben Situation ein duferlich
gleiches Verhalten an den Tag legen, kann man bei niherer Betrachtung feststellen,
dass sich der tatsichliche Anlass fiir ein Erleben von Freude aufgrund der kogniti-
ven Entwicklung deutlich unterscheiden kann. Dies soll an dem folgenden Beispiel

(in Anlehnung an Selman 1980) illustriert werden.

Beispiel S

Der 5-jahrige Tom und sein kleinerer Bruder Jan (3) teilen sich ein Doppelbett.
Eines Abends, nachdem das Licht geldscht ist, warten beide Kinder wie tiblich
auf den Gute-Nacht-Kuss der Eltern. Tom schldgt vor, heimlich die Betten zu
tauschen, und als die nichts ahnenden Eltern das Zimmer betreten, horen sie
zwei hysterisch kichernde Kinder unter ihren Bettdecken. Als die Eltern dann
noch die Kinder mit dem Namen des jeweils anderen beim Zuriickziehen der
Decke ansprechen, ist die Freude riesig.
Auch wenn die Situation fiir alle Beteiligten ein freudiges Erlebnis darstellt,
kann man davon ausgehen, dass unterschiedliche Aspekte der Interaktionsse-
quenz fiir die Beteiligten den Anlass zur Freude darstellen. Der 3-jahrige Jan
lacht mit hoher Wahrscheinlichkeit, weil die Eltern die Namen der Kinder
verwechselt haben. Ob dies mit Absicht der Eltern geschah oder nicht, spielt
fiir Jan keine Rolle: Man kann davon ausgehen, dass 3-Jahrige aufgrund der
kognitiven Entwicklung in der Regel nicht in der Lage sind, das Geschehene
aus einer anderen als ihrer eigenen Perspektive zu betrachten. Fiir Tom
hingegen wire es enttduschend gewesen, wenn er (aufgrund des Verhaltens
der Eltern) den Verdacht gehabt hétte, dass diese nicht wirklich hereingelegt
worden waren. Fir ihn ist das ,Witzige” an dieser Situation, dass er die Eltern
getauscht hat.

11.2.2 Negative Emotionen

Wie bereits oben beschrieben wurde, gingen viele Emotionsforscher davon aus,
dass Sauglinge zundchst nur undifferenzierte Lust-Unlust-Zustinde erleben, aus

denen sich die sog. Basisemotionen erst entwickeln. Empirisch ist es nur teilweise
gelungen, bereits bei 2 Monate alten Sauglingen negative Emotionen wie Wut und

Traurigkeit von Unbehagen/Schmerz anhand der Gesichtsausdriicke relativ ein-
deutig abzugrenzen (Izard und Malatesta 1987).

11.2.2.1 Angst

Das Erleben von Angst zeigt sich in Situationen, in denen das Individuum mit ei-

ner Gefahr bzw. einer Bedrohung konfrontiert wird. Ein Angsterleben unterstiitzt
die Identifikation einer solchen Bedrohung und férdert Flucht- und Vermei-
dungstendenzen, wihrend gleichzeitig einem Interaktionspartner das Eintreten
einer Notlage vermittelt wird, die — von fremder Seite wahrgenommen - ein Hilfe-
verhalten begiinstigen kann. Aus evolutionspsychologischer Sicht ist es sinnvoll
anzunehmen, dass das Erleben von Angst beim Saugling frith und zuverlissig von-
seiten der Betreuungspersonen wahrgenommen werden kann. Andererseits mag

— S
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Nach dem 1. Geburtstag findet verstarkt
ein sozialer Austausch positiver Affekte
statt — das Kind freut sich dariiber,
andere zum Lachen zu bringen. Der
Anlass fiir Freude hingt dabei von der
kognitiven Entwicklung ab.

Mit etwa 2 Monaten lassen

sich nur begrenzt bestimmte
negative Emotionen anhand des
Gesichtsausdrucks voneinander
abgrenzen.

Angst motiviert das Individuum, einer
drohenden Gefahr oder Bedrohung

auszuweichen oder diese zu vermeiden.
Sie signalisiert dem Interaktionspartner

das Bedirfnis nach Hilfeleistung.




11

174 Kapitel 11 - Emotion

Bis zu einem Alter von 7 Monaten
ist es kaum maglich, eindeutige
Angstindikatoren zu identifizieren.
Danach sind die Angst vor Fremden
sowie die Trennungsangst gut
beobachtbar. Dabei beeinflussen
Charakteristika der fremden Person
den Ausdruck von Angst.

Ab dem 1. Geburtstag beeinflussen
Kontextinformationen das
Angsterleben des Kindes (z. B. der
Gesichtsausdruck der Mutter). Das Kind
nutzt das soziale Referenzieren, um
aktiv nach affektiven Informationen bei
anderen zu suchen.

Zwischen dem 2. und 4. Lebensjahr
sind die Kinder aufgrund ihrer kognitiven
Entwicklung zur Imagination fahig.

Dies fiihrt dazu, dass das Imaginierte
maglicherweise als real erlebt wird und
zu einem Angstausléser werden kann.
Dies wird mit 5-7 Jahren tberwunden,
von wo an reale Gefahrensituationen
als angstauslosend erlebt werden.

Im Schulalter treten die Anerkennung
durch Gleichaltrige und die schulische
Leistung als angstauslésende Themen in
den Vordergrund. Entsprechend treten
ab diesem Alter soziale Angste und
Bewertungsingste auf.

Arger motiviert das Individuum,

eine Barriere, die eine Zielerreichung
verwehrt oder behindert, zu beseitigen,
und warnt Interaktionspartner vor
einem méglichen Angrriff, Voraussetzung
scheint das Verstandnis fiir eine Ziel-
Mittel-Relation zu sein.

es aus Sicht der Eltern unbedeutend sein, ob ihr Kind Angst, Wut oder einfach nur
ein allgemeines Unbehagen erlebt, da es vor allem darauf ankommt zu erkennen
dass es dem eigenen Kind nicht gut geht.

Es hat sich gezeigt, dass es bis zu einem Alter von etwa 7 Monaten sehr schwieriz
ist, ein Angsterleben von anderen negativen emotionalen Zustinden anhand von kor-
perlichen oder physiologischen Indikatoren empirisch zu unterscheiden. Erste ein-
deutige Indikatoren fiir das Erleben von Angst zeigen sich bei der Angst vor Fremden
(»Fremdeln®) sowie der Trennungsangst (,,8-Monats-Angst“). Dies geht einher mit
dem Entstehen einer ausgepragten Bindung, einer Phase, in der Kinder aktiv Kontak:
zu ihrer Bezugsperson suchen und laut protestieren, wenn diese weggehen will oder
sie mit einer fremden Person allein gelassen werden. Bestimmte Charakteristika der
fremden Person haben dariiber hinaus einen verstirkenden Einfluss auf den Aus-
druck von Angst, wie z. B. das Alter (Erwachsene losen stirker Angst aus als Kinder).
das Geschlecht (Minner stirker als Frauen), die Haarfarbe (dunkel stirker als hell)
sowie der Gesichtsausdruck (neutral stirker als lichelnd). Mit 10-12 Monaten ist
diese Reaktion auf Fremde bei fast allen Sduglingen zu beobachten.

Zum Ende des 1. Lebensjahres beziehen Kinder auch Kontextinformati-
onen ein, die dann die Angstreaktion beeinflussen. Einjdhrige wurden beispiels-
weise mit einem attraktiven Spielzeug auf die bereits in » Kap. 7 erwihnte ,visu-
eIlr: Klippe® gelockt (Sorce et al. 1985). Ob die Kinder sich tatsichlich iiber die
I.(hppe hin zu der dort wartenden Mutter und dem Spielzeug wagten, hing deut-
h-ch von dem Gesichtsausdruck ab, den die Mutter zeigte. Etwa 75 % der Kinder
gingen das ,Wagnis“ tatsiichlich ein, wenn die Mutter ihr Kind anlichelte, wih-
r.end sich kein einziges Kind auf den Abgrund traute, wenn die Mutter sich angst-
lich zeigte. Die aktive Suche des Kindes nach affektiven Informationen bei ande-
ren bezeichnet man als soziales Referenzieren. Der Emotionsausdruck der
Bezugsperson hilft dem Kind also bei der Bewertung einer unsicheren Situation
und des: Gefahrenpotenzials. Es ist sogar so, dass Kinder in diesem Alter zuneh-
menq eine Affektabstimmung mit ihren Bezugspersonen erwarten (Stern 1992).

Viele Eltern von 2- bis 4-jahrigen Kindern klagen, dass ihre Kinder in der
Nacht wach werden, weinen und rufen oder ins elterliche Bett wollen, weil sie
Angst vor Tieren oder Gespenstern unter ihrem Bett oder in ihren Schrinken ha-
ben. Die licognitive Entwicklung erlaubt es Kindern in diesem Alter, (nicht vorhan-
dfme) Ob!ekte zu imaginieren und auf Vorstellungen zuriickzugreifen, die sie aller-
dings g]e.lc.hzeitig fiir duBerst real halten. Diese mangelnde F'a‘higk,eit Fantasie
und .Reallta'!: zu trennen, wird erst mit dem Erreichen des konkret-oper;torischen
_Stadlums mit etwa 5-7 Jahren iiberwunden. Auf emotionaler Ebene zeigt sich dies
in der zunehmenden Angst vor realen Gefahrensituationen, z. B. vor Unfillen

Verlet'zungen, Feuer oder Naturkatastrophen. foro s ,

! Mit dem Eintritt in die Schule basiert der Selbstwert des Kindes in stark er-
hohtem Mafe auf schulischen Leistungen und vor allem ab der Adoleszenz zuneh -
mend auch auf der Anerkennung der eigenen Person durch Gleichaltrige. Dem-
entsprechend konnen Studien eine Zunahme an Bewertungs- und S(‘)zial
Lﬂ‘n.gsten belegen (K_ing 1993). Obwohl Angstreaktionen in Situationen, in denitr::
df::]l::]-,gsse 'od;:f soziale Bewern-mgen fiir das Selbst eine Rolle spielen, durchaus
S lfl onnen_.l un? Er_a‘tu_ncklungsaufgaben Zu meistern, konnen sie, vor al-
: rl:: wenn sie -unverhaltmsmaﬁxg auftreten, langfristige Folgen haben und Risiko-
aktoren fiir die Entstehung psychischer Stérungen darstellen.

11.2.2.2 Arger

;TSf::T:;?eieL E;etélrts angesproche.nen Studie von Lewis et al. (1990) zeigte sich,
st e I:p;.;:dvo;-4- blf 8-monatigen Kindern, die das Erscheinen
i ildschirm nicht steuern konnten, mehr Arger ausdriick-
er der anq_eren Grupp.e. die das Erscheinen der Babyfotos steuern

h in Situationen, in denen das Individuum

_~—
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nen und warnt andere vor einem moglichen Angriff. Erst wenn — wie in dem be-
schriebenen Experiment — eine Ziel-Mittel-Relation und damit eine Méglichlfe.it
erkannt wird, durch eigenes Handeln das Ziel zu erreichen und dies gleichzeitig
verhindert wird, ist es — aus funktionalistischer Sicht - sinnvoll, von einem Arger-
erleben zu sprechen.

Mit der Zunahme der Fihigkeit, die Umwelt kontrollieren zu kénnen, steigen

das Erleben von Arger und die Hiufigkeit von Wutreaktionen besonders im 2.
Lebensjahr an. Vielfach erleben Eltern Wut- und Trotzverhalten bei Routinever-
sorgungen wie Waschen, Anziehen oder Baden, wenn dem Kind von einem ande-
ren Kind oder einem Elternteil etwas weggenommen wird oder wenn Eltern ohne
Aufforderung Hilfe anbieten oder Hilfestellung leisten. Auch die Bandbreite ver-
schiedener aggressiver Handlungen weitet sich rapide aus. Finden sich aggressive
Verhaltensweisen wie z. B. schlagen, etwas wegnehmen, stoflen, anrempeln oder
beiflen im 1. Lebensjahr nicht oder nur selten, so konnen diese Verhaltensweisen
bei Kindern im 2. Lebensjahr zunehmend héufiger beobachtet werden. Hinzu
kommt, dass die in diesem Alter rapide fortschreitende Sprachentwicklung dazu
fiihrt, dass auch sprachliche Reaktionen, die auf ein Argererleben hinweisen, zu-
nehmend beobachtet werden konnen.

Das Ausmaf an Wutausbriichen, der offene Ausdruck édrgerlichen Erlebens,
nimmt jedoch nach dem 2. Lebensjahr iiber das gesamte Vorschulalter hinweg
kontinuierlich ab. Welche Entwicklungen konnen hierfiir ursichlich sein? Vor al-
lem scheint es daran zu liegen, dass sich das Repertoire der regulationsbediirftigen
Emotionen iiber das Erleben einer negativen Emotion wie Arger hinaus auf selbst-
referentielle Emotionen (z. B. Scham) erweitert. In dem Beispiel, welches zu Be-
ginn des Kapitels zu lesen war, verzieht Jonas, als er die Aufmerksamkeit der Grof-
eltern nicht auf sich lenken kann, das Gesicht, wirft seine Lok wiitend gegen den
Wohnzimmerschrank und rennt in sein Zimmer. Man darf annehmen, dass der
Junge ein Bewusstsein iiber die Regeln und Normen in seiner Familie entwickelt
hat und dass er durch sein Verhalten wahrscheinlich den Unmut der anwesenden
Erwachsenen hervorruft. Sein Riickzug in sein Zimmer mag also auch dadurch
begriindet sein, dass er sich schimt und der Aufmerksamkeit der Erwachsenen
entziehen will. Fiir die fortschreitende Entwicklung der Emotionsregulationsfihig-
keiten (» Abschn. 11.3.2) spielt also die Entstehung selbstreferentieller Emoti-

onen eine wichtige Rolle.

11.2.3 Selbstreferentielle Emotionen

Beispiel

Alina ist heute mit ihrer Mutter zu Besuch in der Universitat. Sie sind in einen
Raum gegangen, in dem eine Frau auf sie gewartet hat. Im Raum gibt es viele
Sachen, mit denen man spielen kann. Das macht Alina auch. ,Schau mal’, sagt
die Frau und gibt Alina eine wunderschéne Stoffpuppe. ,Das ist Pat, meine
allerliebste Puppe”” Und sie zeigt Alina, was'man mit der Puppe alles machen
kann. ,Hier, ich gebe dir Pat. Pass gut auf sie auf! Ich muss kurz weg und etwas
holen.” Dann geht die Frau und Alina freut sich, dass sie mit Pat spielen kann.
Doch plétzlich féllt Pat ein Bein ab. Alina nimmt das Bein und schaut sich um.
Danach versucht sie das Bein wieder an Pat zu befestigen, aber es klappt nicht.
Dann kommt die Frau zuriick und Alina will die Frau gar nicht ansehen und
geht zu ihrer Mutter. Die Frau schaut auf Pats Bein, das auf dem Boden liegt.
Alina mochte auf den SchoR ihrer Mutter. ,Das ist aber traurig, dass Pat ihr Bein
verloren hat. Sie ist doch meine Lieblingspuppe.” Alina schaut ihre Mutter an
und drangt ihre Mutter jetzt nach Hause zu gehen. ,Aber das war nicht deine
Schuld, Alina’, sagt die Frau. ,Pats Bein war schon vorher kaputt” Das ist Alina
aber egal. Sie steht auf und will jetzt gehen.
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Im 2. Lebensjahr steigt die Haufigkeit
des Erlebens und des Ausdrucks von
Arger (z. B. von Wutreaktionen) an. Die
Bandbreite aggressiver Handlungen
wird groRer. Sprachliche Reaktionen,
die auf ein Argererleben hinweisen,
kdnnen beobachtet werden.

Ab dem 3. Lebensjahr nimmt

der (offene) Ausdruck von Wut

und Arger ab. Das Auftreten
selbstreferentieller Emotionen (wie
z. B. Scham) und die Entwicklung von
Emotionsregulationsstrategien sind
hierfiir wahrscheinlich als ursachlich
anzusehen.
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Selbstreferentielle Emotionen wie
Scham, Schuld, Stolz, Verlegenheit oder
Eifersucht werden mit dem Auftreten
eines objektiven Selbstbewusstseins
maglich.

Kinder erkennen sich im Spiegel

und benutzen den eigenen Namen
als Selbstreferenz. Fiir das Auftreten
selbstreferentieller Emotionen spielt
auch das Bewusstsein fiir die Regeln

1 1 und Normen des sozialen Umfelds eine
Rolle.

da Eifersucht dadurch charakterisiert ist, dass

s zundchst plausibel anzunehmen, dass dies
Eifersucht zuriickzufiihren ist.

Sauglinge Eifersucht erleben. Hierzu baten die
nacheinander in drei verschiedenen Formen m

Neben dem Temperament spielt die
Fahigkeit zur Emotionsregulation eine
bedeutsame Rolle fiir die Entwicklung
im Kindes- und Jugendalter.

Exkurs: Eifersucht - Eine besondere Emotion?

In verschiedenen Studien konnte gezeigt werden, dass ein
objektives Selbstbewusstsein friihestens ab der zweiten Hilfte des
2. Lebensjahres zu erwarten ist. Lewis (2007) zufolge bedarf es auch
fiir das Erleben von Eifersucht eines objektiven Selbstbewusstseins,

anderen getrennt sieht und dass man etwas oder jemanden fiir sich
selbst haben und nicht mit jemand anderem teilen méchte. Wenn
also ein 18 Monate alter Junge mit ansieht, wie seine Mutter dem
neugeborenen Bruder verhaltnismaBig viel Zeit widmet, und er
dann aggressives Verhalten gegeniiber seinem Bruder zeigt, scheint

Die Annahme, dass erst ab der Mitte des 2. Lebensjahres Eifersucht
erlebt werden kann, konnte jedoch in mehreren Studien widerlegt
werden. Im Gegenteil liefern beispielsweise Hart et al. (2004) in einer
experimentellen Studie Hinweise darauf, dass bereits 6 Monate alte
Forscher die Miitter,
itihren Sauglingen zu
interagieren. Zunachst spielten die Miitter mit ihren Sauglingen 2
Minuten lang, so wie es die Kinder gewohnt waren (,face-to-face
play”). Danach folgten jedoch zwei Interaktionsepisoden, die Kinder

Das Verhalten Alinas hitte in der Studie von Barrett et al. (1993) recht eindeutiz
kodiert werden konnen: Das Madchen zogert kurz, als Pat wihrend des Spiels ihr
Bein verliert, versucht dann das Bein wieder an Pat zu befestigen. Als die Versuchs-
leiterin den Raum wieder betritt, schaut Alina sie nicht an und geht zu ihrer Mut-
ter. Selbst nachdem die Frau ihre Trauer um das abgefallene Bein der Puppe be-
kundet, macht Alina keine Anstalten, darauf zu reagieren. Schlieflich bittet sie ihre
Mutter sogar darum zu gehen. Die Forscher interpretierten ein solches Verhalten
bei Kindern als deutliche Anzeichen eines Schamerlebens - einer selbstreferentiel-
len Emotion.

Neben einem Schamerleben kann bei Kindern wie Alina ab der Mitte des 2.
Lebensjahres auch Verlegenheits-, Schuld- und Stolzerleben oder aber Eifer-
sucht beobachtet werden (» Exkurs: Eifersucht — Eine besondere Emotion?). Lewis
und Brooks-Gunn (1979) gehen davon aus, dass die wesentliche Voraussetzung fiir
das Erleben dieser Emotionen das Vorhandensein eines objektiven Selbstbewusst-
seins ist, welches etwa ab der Mitte des 2. Lebensjahres zu erwarten ist. Die Kinder
sind sich dann dariiber bewusst, dass sie als Person von anderen Personen getrennt
sind und von diesen als Objekt beobachtet und bewertet werden kénnen. Daher
zeigen Kinder nun in bestimmten Situationen ein verschimtes Verhalten (typi-
scherweise an einem gesenkten Blick und hingenden Schultern zu beobachten).

Kinder erkennen sich bei vorhandenem objektivem Selbstbewusstsein in ei-
nem Spiegel und benutzen zunehmend Personalpronomina (ich, du etc.) und den
eigenen Namen als Selbstreferenz. Eine zweite wichtige Komponente, die beim
Auftreten von selbstreferentiellen Emotionen eine Rolle spielt, ist das Bewusstsein
fir die Regeln und Normen, die in der jeweiligen Kultur (oder Familie) gelten
(Lewis 1998). Das Erleben von Scham setzt beispielsweise voraus, dass man sich
einer Normverletzung bewusst ist.

in diesem Alter maglicherweise beunruhigen. Eine der beiden
Episoden sah vor, dass die Miitter ihre Kinder zwar anblicken, dabei
aber 2 Minuten lang keinerlei Regung oder Reaktion zeigen
(still-face”). Die andere Episode war dazu gedacht, Eifersucht zu
evozieren, indem die Miitter wiederum 2 Minuten lang ihr Kind
ignorierten und gleichzeitig liebevoll mit einer lebensechten
Babypuppe interagierten. Es zeigte sich, dass die Sauglinge in den
beiden letzten Episoden in gleichem MaBe beunruhigter sind
(weniger Ausdruck von Freude und mehr negative Emotionalitdt) als
in der Spielsequenz. Allerdings unterschieden sich die Reaktionen in
diesen beiden Episoden in hohem MaBe beziiglich des Ausdrucks

von Trauer (starker in der Eifersuchtsepisode) und des Aufsu-
chen-Meiden-Verhaltens gegeniiber der Bezugsperson (Aufsuchen in
der Eifersuchtsepisode und Meiden in der,,Still-face”-Episode). Diese
affektiv-behaviorale Reaktion ist auch charakteristisch fiir das Erleben
von Eifersucht in spiteren Altersgruppen, sodass die Autoren
vorschlagen, diese spezifische Emotion nicht als eine selbstreferen-
tielle Emotion anzusehen (die eine gewisse kognitive Reife vorausset-
zen wiirde), sondern sie in das Temperamentkonstrukt (s. ndchster
Abschnitt) zu integrieren. Somit wiirde das Erleben von Eifersucht
einer zum Teil angeborenen, stabilen und friih auftretenden
emotionalen Reaktionsbereitschaft entsprechen.

man sich selbst von

auf ein Erleben von
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Auch wenn das Kind mit seinem Tem
aufbestimmte interne oder externe R
lung der Fihigkeit zur Emotionsreg
entscheidende Rolle. Dies soll in de

perament eine gewisse Bereitschaft mitbringt.
eize emotional zu reagieren, spielt die Entwick-
ulation in der Kindheit und in der Jugend eine
n folgenden Abschnitten verdeutlicht werden.
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11.3.1 Temperament

— Definition
Das Temperament eines Kindes umfasst stabile behaviorale und emotionale
Verhaltensreaktionen, wie beispielsweise Ausdauer, Intensitat oder Regelma-
Rigkeit. Die Reaktionsmuster konnen bereits sehr frith beobachtet werden und
stehen sogar mit pranatalem Verhalten in Verbindung. Sie sind darliber hinaus
in einem hohen MaBe genetisch determiniert.

1950 deklarierten zwei prominente Vertreter des Behaviorismus, John Dollard und
Neal Miller, dass das Verhalten, welches Menschen charakterisiert, erlernt sei
(Dollard und Miller 1950). Auch vonseiten der Bindungstheorie wurde prokla-
miert, das elterliche Verhalten (hier: ,miitterliche Responsivitit®) als grundle-
gende Bestimmungsgrofe fiir das kindliche Verhalten zu betrachten. Auf der Basis
heutiger Erkenntnisse stellt sich das Bild jedoch weitaus differenzierter dar, sodass
davon auszugehen ist, dass elterliches Verhalten ebenso als Ursache wie auch als
Folge von kindlichem Verhalten gesehen werden kann.

1956, also inmitten dieser Zeit eines einseitig umwelttheoretisch ausgerichteten
Entwicklungsgedankens, begannen Stella Chess und Alexander Thomas mit der
Durchfiihrung einer groffen Langsschnittstudie (New York Longitudinal Study,
NYLS), um festzustellen, in welchen Verhaltensmerkmalen sich Sauglinge unter-
scheiden. Man erkannte nicht nur, dass Sauglinge sich schon unmittelbar nach der
Geburt in ihrem Verhalten unterscheiden, was auf angeborene Verhaltensunter-
schiede hinweist (ein Umstand, der Eltern wahrscheinlich schon immer intuitiv
bewusst war). Es zeigt sich auch bis heute in zahlreichen Untersuchungen, dass die
in der Lingsschnittstudie ermittelten kindlichen Verhaltensdimensionen, die als
Ausdruck des kindlichen Temperaments aufgefasst wurden, eine entscheidende
Bestimmungsgrofie fiir das elterliche Verhalten darstellen.

11.3.1.1 Temperamentsdimensionen

Temperament bezieht sich nach Kagan (1994) auf stabile behaviorale und emo-
tionale Verhaltensreaktionen, die bereits sehr frith beobachtet werden kénnen
und in hohem Mafle genetisch determiniert sind. Die individuellen Besonderhei-
ten des Verhaltens beschrieben Thomas und Chess (1977) anhand von 9 Tempera-
mentsdimensionen (B Tab. 11.1).

Diese Struktur des Temperaments wurde spiter tberarbeitet und auf 7 Di-
mensionen reduziert. Andere Forscher, wie Rothbart und Bates (1998) schlagen
ein 6-dimensionales Modell vor, welches sich vor allem dadurch auszeichnet,
dass es neben negativen Emotionen auch positive Emotionen (wie z. B. das
Ausmafl an Kooperationsbereitschaft) als Komponenten des Temperaments
eines Kindes beriicksichtigt. Auf der Basis dieses Modells wurden inzwischen
auch Fragebogen (z. B. Gartstein und Rothbart 2003; Putnam et al. 2006) ent-
wickelt, die es ermoglichen, das Temperament eines Kindes bis zu einem Alter
von 3 Jahren 6konomisch, reliabel, valide und gleichzeitig relativ verhaltensnah
zu erfassen.

11.3.1.2 Biologische Grundlagen und Stabilitat

Das Temperamentskonzept sieht vor, dass die individuellen Auspriagungen auf den
einzelnen Dimensionen eine genetische Grundlage besitzen und tber die Zeit
relativ stabil bleiben. In einer Metaanalyse von Goldsmith et al. (1997) wurden die
Korrelationen der Ausprigungen auf den Temperamentsdimensionen bei einei-
igen Zwillingen mit denen bei zweieiigen Zwillingen verglichen. Wihrend die
Ubereinstimmung bei den eineiigen Zwillingen im Durchschnitt bei r = 0,70 liegt,
findet sich bei den zweieiigen Zwillingen ein deutlich niedrigerer Zusammenhang
von r=0,38. Den Autoren zufolge betrigt der in den gesichteten Studien ermittelte
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Definition
Temperament

Aus moderner Sicht kann elterliches
Verhalten ebenso Ursache wie Folge
kindlichen Verhaltens sein.

Sauglinge unterscheiden sich bereits
kurz nach der Geburt in ihrem
Verhalten. Diese Unterschiede stellen
eine entscheidende BestimmungsgroBe
des elterlichen Verhaltens dar.

Das Temperamentskonzept
beschreibt anhand von 9 Dimensionen
interindividuelle Unterschiede im
Verhalten, die bereits bei Sauglingen
beobachtet werden kénnen, zeitlich
relativ stabil und zum Teil genetisch
determiniert sind.

Andere Temperamentskonzepte
betrachten neben Unterschieden
bezlglich negativer auch solche
bezlglich positiver Emotionen.

Die Temperamentsdimensionen
korrelieren zwischen eineiigen
Zwillingen hdher als zwischen
zweieiigen Zwillingen. Man geht davon
aus, dass die genetische Determination
der Varianz des Temperaments bei
40-60 % liegt.
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Einige der Temperamentsdimensionen
sind zeitlich stabiler als andere.
Besonders scheint dies fiir die
Verhaltenshemmung der Fall zu sein.

Auf der Basis der
Temperamentsdimensionen werden
3 Temperamentstypen unterschieden:
einfache, schwierige und langsam
auftauende Kinder.

Es bestehen bedeutsame
Zusammenhinge zwischen dem
friihkindlichen Temperament und
spéteren Verhaltensproblemen.

@ Tab.11.1 Tempemmmsdimnslonen nach Thomas undf:fleSs 97

Dimension '~ Beschreibung ﬁ

Annaherung/ Charakteristische Reaktion auf neue Personen oder Situationen

Vermeidung

Aktivitat Niveau motorischer Aktivitdt (wahrend Essen, Schlaf, Spiel etc.)

Intensitat Heftigkeit von Reaktionen

Stimmungslage Vorherrschende Stimmungslage

Ablenkbarkeit Leichtigkeit, mit der ein Kind von Reizen abgelenkt wird

Ausdauer Durchhalten einer Tatigkeit trotz Hindernissen und Schwierig-
keiten

Anpassungsfahigkeit Toleranz gegeniiber bzw. Gewdhnung an Verdnderungen

Sensorische Empfindlichkeit gegeniiber sensorischen Reizen (z. B. Licht,

Empfindlichkeit Gerduschen)

RegelmaBigkeit Vorhersagbarkeit biologischer Funktionen (z. B. Schlaf, Hunger)

Anteil genetischer Determination 40-60 %, d. h., 40-60 % der Unterschiede in
den Temperamentsdimensionen innerhalb der Population gehen auf Unterschiede
in der genetischen Ausstattung zuriick.

Die Temperamentsdimensionen weisen insgesamt iiber das Alter hinweg eine
groBe Variabilitat auf. Als besonders stabil hat sich hingegen eine bereits in der
friheren Kindheit feststellbare Verhaltenshemmung des Kindes herausgestellt.
Verhaltensgehemmte Kinder neigen zu starkem Unwohlsein und erhéhter Be-
sorgnis in stressreichen oder neuen Situationen. Kagan et al. (1987) konfron-
tierten 300 Kleinkinder im Alter von 21 Monaten mit unvertrauten Personen und
Objekten. Sie luden die besonders gehemmten und die besonders wenig gehemm-
ten Probanden 5% Jahre spater erneut ein und stellten als beeindruckendes Ergeb-
nis fest, dass drei Viertel der Kinder die entsprechenden Verhaltensmerkmale noch
immer zeigten. Diese Stabilitit konnte zudem durch physiologische Indikatoren.

wie Herzschlagrate oder Kortisolkonzentration, untermauert werden (Kagan et al.
1988).

11.3.1.3 Temperamentstypen

Auf der Basis der Temperamentsdimensionen lassen sich Kinder in 3 Tempera-
mentstypen gruppieren: einfache Kinder, schwierige Kinder und langsam auf-
tauende (»slow-to-warm-up”) Kinder. @ Tab. 11.2 zeigt die charakteristischen
Ausprigungen auf Temperamentsdimensionen, die sich zur Differenzierung der 3
Temperamentstypen besonders eignen.

: Etwa 65 % der Kinder der Langsschnittstudie von Thomas und Chess liefRen
sich einem der 3 Typen zuordnen, wobei nahezu zwei Drittel dieser klassifizierba-
ren Kinder als einfach galten und sich lediglich 15 % als schwierig darstellten. Die
re:stlichen Kinder bildeten die Gruppe der langsam auftauenden Kinder, die im
Langsschnitt dadurch gekennzeichnet waren, dass sie zundchst etwas schwierig im

Umgang waren, dann aber iiber die Zeit einfacher wurden, also mit der Zeit auf-
tauten”, i

11.3.1.4 Anpassung und Passung

In einer aufwendigen und viel zitierten Langsschnittstudie untersuchten Caspi
etal. (1995), inwieweit Beziehungen zwischen dem kindlichen Temperament mitp’-
bzw. 5 Jahren und jugendlichem Anpassungs- bzw. Problemverhalten mit 9, 11 1;
und IS- Jahren bestehen. Letztlich verfolgten die Forscher damit die zentral; Fr’a :3
nach einer frithkindlichen Grundlage fiir spitere Anpassungsschwierigkeitegn
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O Tab.11.2 Temperamentsdimensionen zur Beschreibung von 3 Temperamentstypen

Temperamentstyp
Temperamentsdimension  Einfach Schwierig Langsam auftauend
Annaherung/Vermeidung  Anndherung Vermeidung Vermeidung
Aktivitat Hoch Niedrig
Intensitat Niedrig bis moderat  Hoch Niedrig
Stimmungslage Positiv Negativ
Anpassungsfahigkeit Positiv Negativ Negativ
RegelmaBigkeit Hoch Niedrig

und dies auf der Basis einer Stichprobe von 800 Kindern sowie deren Eltern und
Lehrern. Tatsichlich zeigten sich bedeutsame Zusammenhinge zwischen dem
Temperament und spiterem illegalem Verhalten und Kriminalitit sowie sozialer
Kompetenz, Intimitit und Vertrauen in Freundschaften und sozialer Unterstiit-
zung. Obwohl diese Ergebnisse auf die Bedeutsamkeit des Temperamentkon-
strukts fiir das gesamte Leben hinweisen, muss man einschriankend sagen, dass die
Zusammenhinge insgesamt eher gering sind und dass mit dem Einbezug des elter-
lichen Verhaltens bessere Vorhersagen erméglicht werden als mit dem Einbezug
des Temperaments alleine.

Dies greift nun das Passungsmodell auf, welches davon ausgeht, dass erst das
soziale Umfeld bzw. der kulturelle Kontext dem Temperament seine Bedeutung
verleiht und dass iiber den sozialen Kontext der Zusammenhang zwischen Tempe-
rament und spezifischen Langzeitfolgen hergestellt wird. Besonders eindrucksvoll
zeigen dies die Untersuchungen von De Vries et al. (1984): Auf der Grundlage der
vorgestellten Klassifikation identifizierten sie jeweils 10 besonders einfache und
schwierige Babys in einem siidkenianischen Stamm. Fiinf Monate spiéter kehrten
die Forscher zuriick und mussten feststellen, dass nach einer zwischenzeitlichen
Diirreperiode alle schwierigen, aber nur zwei der einfachen Kinder iiberlebt hat-
ten. Trotz der geringen Datengrundlage weist das Ergebnis darauf hin, dass schwie-
rige Kinder in dieser afrikanischen Kultur ein héheres Ansehen besitzen oder auf-
grund ihres hiufigeren Schreiens in hoherem Mafle wahrgenommen und verpflegt
wurden.

Es gibt starke empirische Hinweise darauf, dass eine Passung zwischen den Er-
wartungen des sozialen Umfeldes und den Temperamentsmerkmalen des Kindes
nicht nur fiir die emotionale Entwicklung eines Kindes giinstig ist, sondern dass
auf diese Weise auch das Selbstwertgefiihl und das Selbstvertrauen gestirkt wer-
den. Die Anforderungen eines schwierigen Kindes an seine Eltern sind ohne Zwei-
fel hoher als die eines einfachen Kindes. Oft kommt es vor, dass Eltern von unru-
higen und schreienden Kindern mit der Zeit an Geduld, Motivation und guten
Vorsitzen verlieren und stirker zu strafenden, disziplinierenden Mafinahmen
greifen. Dies jedoch fordert wiederum eine Stabilisierung oder Verstirkung des
schwierigen kindlichen Verhaltens, weil viele Eltern ein inkonsistentes Erziehungs-
verhalten an den Tag legen und das kindliche Verhalten zumindest zeitweise ver-
starkt wird (und sich dadurch stabilisiert).

Eine zwischen dem kindlichen (unangemessenen) Verhalten und den elterli-
chen (dysfunktionalen) Erziehungspraktiken vermittelnde Variable scheinen die
Attributionstendenzen der Eltern, d. h. die Deutung der besonderen Eigenschaf-
ten des Kindes, zu sein (Dix 1991). Wenn Eltern davon ausgehen, dass das Kind
anders hitte handeln kénnen und ihm damit fiir das unerwiinschte Handeln eine
Absicht unterstellen, fiihrt dies zu negativen Emotionen, aus denen dann entspre-
chende Verhaltensweisen der Eltern resultieren kénnen. Langfristig besteht nicht
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Das Passungsmodell geht davon

aus, dass das Temperament seine
(soziale) Bedeutsamkeit erst durch den
kulturellen Kontext, vor allem durch
die Passung zum elterlichen Verhalten
erhalt.

Eine fehlende Passung kann auch

das kindliche Selbstwertgefiihl und
das Selbstvertrauen schwéchen.
Strafende, disziplinierende MaBnahmen
bei schwierigen Kindern kénnen das
kindliche Verhalten verstarken und

die Eltern-Kind-Beziehung negativ
beeinflussen.

Wichtig scheinen die
Attributionstendenzen der Eltern

zu sein; entscheidend ist, dass die
Eltern eine positive Deutung der
Temperamentsmerkmale vornehmen.
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Die Entwicklung der
Emotionsregulation vollzieht

sich auf den beiden Dimensionen
der intrapsychischen und der
interpsychischen Regulation.
Wiahrend Erstere die selbststandigen
Regulationsstrategien abbildet,
umfasst Letztere solche, bei denen
andere Personen bei der Regulation
unterstitzend (mit)wirken.

Erste Formen der intrapsychischen
Regulation sind die Blickabwendung
oder das Saugen an den Fingern. Bereits
zwischen dem 3. und 6. Lebensmonat
wird bei groBeren Belastungen

aktiv die Unterstitzung durch die
Bezugspersonen eingefordert.

nur die Gefahr, dass sich die Verhaltensprobleme chronifizieren oder verstarken,
sondern auch, dass die Eltern-Kind-Beziehung negativ beeinflusst wird. Es scheint
entscheidend darauf anzukommen, dass es Eltern gelingt, eine positive Deutung
der kindlichen Temperamentsmerkmale vorzunehmen.

Fiir die Praxis

Das Thema Temperament in der Familienberatung

Anfang der 90er-Jahre widmeten sich zahlreiche Studien im Kontext der
Temperamentsforschung der Frage nach dem praktischen Umgang mit dem
Temperament des Kindes und der Wirksamkeit von temperamentsbezogener
Beratung fiir Familien, Kindertagesstatten und Schulen. Das erstaunliche
Ergebnis: Allein die individuellen Informationen, die Eltern im Rahmen der
Beratung beziiglich ihres Kindes erhielten, reichten aus, um ein besseres
Verstandnis fiir das kindliche Verhalten und eine héhere Akzeptanz, eine
groBere Selbstsicherheit im Umgang mit dem Kind und letztlich auch eine
Verbesserung der Eltern-Kind-Beziehung zu erreichen. Der Grund fiir die
Wirksamkeit einer einfachen Informationsvermittiung scheint darin zu liegen,
dass Eltern hierdurch dazu gebracht werden, das Verhalten ihres Kindes in
einem anderen Licht zu betrachten und anders zu deuten. Auch mit einem
schwierigen Temperamentstyp sind dann nicht nur Schwichen, sondern

auch Starken verbunden. Beispielsweise kann ein Kind, das eine hohe Intensi-
tat in seinem Verhalten zeigt, in fordernden Situationen eine groB3e Begeiste-
rungsféhigkeit zeigen. Ein anderes Kind mag aufgrund seiner Schiichternheit
den Eltern viele Sorgen bereiten. Aber Eltern kénnten in diesem Verhalten
durchaus positive Aspekte sehen, namlich dass dieses Kind nicht so leicht

in Situationen gerét, die Gefahren bergen und in denen sich andere Kinder
leichtsinnig verhalten.

11.3.2 Emotionsregulation in der Kindheit

In diesem Abschnitt soll die Entwicklung der Emotionsregulation anhand der Un-
terscheidung von intrapsychischer Regulation (bei der die Person Bewiltigungs-
handlungen selbst ausfiihrt) und interpsychischer Regulation (bei der andere
Personen die Bewiltigungshandlung unterstiitzen) erliutert werden. Auch wenn
beide Funktionen iiber die gesamte Lebensspanne von Bedeutung sind, stellt sich

.der wesentliche Entwicklungsprozess als allmihlicher Ubergang von der inter- zur
intrapsychischen Regulation dar.

11.3.2.1 S&@uglings- und Kleinkindalter

Mit etwa 2 Monaten sind Siuglinge in der Lage, ihre Kopf- und Augenbewegungen
derart zu kontrollieren, dass sie ihre visuelle Aufmerksamkeit regulieren konnen.
Neben der Blickabwendung nutzen 2 Monate alte Kinder auch das Saugen an den
Fingern als selbstberuhigende MaBnahmen. Diese bemerkenswert frith zu be-
f)bafhtenden intrapsychischen Regulationsstrategien erweisen sich allerdings nur
'"_ Situationen als erfolgreich, in denen die Belastung nicht allzu grof} ist, sodass
diese ?trategien von den Sduglingen nur in einem begrenzten Maf eingesetzt wer-
den kénnen. Daher kommt zusitzlich den Bezugspersonen die Aufgabe zu, das
Er.regungsniveau des Siuglings zu regulieren. Indem die Eltern auf die Ausdrucks-
zelfhen ihres Kindes prompt reagieren, lernen Sauglinge Kontingenzrelationen
Zt—\.rlschen dem Emotionsanlass, dem Emotionsausdruck und den folgenden Be-
waltigungshandlungen herzustellen. Das Kind bildet in diesem Interaktionspro-

11.3 - Entwicklung der Regulierung von Emotionen

zess Erwartungen aus, auf deren Grundlage es zwischen dem 3. und 6. Lebensmc_»
nat damit beginnt, aktiv die Unterstiitzung bei der Emotionsregulation durch die
Bezugsperson einzufordern.

In der zweiten Hilfte des 1. Lebensjahres erweitert sich allein durch die fort-
schreitende motorische Entwicklung das Repertoire der Regulationsstrategien:
Kinder konnen sich aktiv Reizen nihern oder sich von ihnen entfernen. Dabei
greifen sie auf das bereits erwiihnte soziale Referenzieren zuriick, um sich anhand
der Reaktion der Bezugsperson die Bedeutung von unsicheren, moglicherweise
gefihrlichen situativen Reizen zu erschlieflen. Auch hier spielt also das kontin-
gente Verhalten der Bezugsperson eine wichtige Rolle. Bezugspersonen gelingt es
in dieser Zeit, durch gezielt eingesetzte Abstimmungen des affektiven Ausdrucks
das Verhalten und emotionale Erleben des Kindes zu modulieren. Wenn beispiels-
weise ein Kind bei seinen Erkundungen fillt, sich st68t und dann den Blick zur
Mutter wendet, diese aber (bewusst) nicht dngstlich oder besorgt schaut, stattdes-
sen vielleicht sogar lichelt und dem Kind aufhilft, wird die Reaktion des Kindes in
der Regel entsprechend weniger negativ ausfallen.

Ab der Mitte des 2. Lebensjahres spielt fiir die Emotionsregulation vor allem
der sich rasch vollziehende Spracherwerb eine wichtige Rolle. Die AuBerung von
Zustanden und Befindlichkeiten sowie die Benennung von Ursachen und Fol-
gen von Gefiihlen in der Familie nehmen tiberproportional zum normalen An-
stieg von Gesprichsiuflerungen zu (Dunn et al. 1987). Situationen und Handlun-
gen werden auf diese Weise zwischen den familidren Interaktionspartnern
.etikettiert”, Vergangenes (Auslser von Emotionen) und Zukiinftiges (Folgen von
Emotionen und entsprechenden Regulationshandlungen) kénnen tiber die Spra-
che miteinander in Beziehung gesetzt werden. Das Sprechen iiber Gefiihle kann
die Fahigkeit zur affektiven Perspektiviibernahme, also das Erkennen und Teilen
des Gefiihls eines anderen, férdern. Diese wiederum steht bis in das Schulalter hin-
ein mit einem ausgeprigten kooperativen Spiel (Slomkowski und Dunn 1996),
einem differenzierten Emotionsverstandnis (d. h. ambivalente Emotionen in Si-
tuationen erkennen und benennen; » Abschn. 11.4) und empathischem Erleben
(» Abschn. 16.2) in Beziehung.

11.3.2.2 Vorschulalter

Zwischen dem 3. und dem 6. Lebensjahr vollzieht sich ein offensichtlicher Wech-
sel von der inter- zur intrapsychischen Regulation. Kinder entwickeln bis zum
Eintritt in die Schule in stirkerem Mafle die Fihigkeit, eine emotionale Regula-
tion selbststindig und ohne soziale Unterstiitzung auszufiihren (Holodynski und
Upmann 2003). Die Kinder kénnen sich dadurch beispielsweise in zunehmend
starkerem Mafle bei emotionaler Erregung (Wut, Arger etc.) selbst beruhigen
und sind nicht auf die Unterstiitzung durch andere angewiesen. Durch die zu-
nehmende Aneignung entsprechender Regulationsstrategien kommt es zu einem
Ubergang von der Fremdregulation zur Selbstregulation von Emotionen. Dies
befahigt die Kinder gleichzeitig zunehmend, sich von den direkten Einfliissen
des emotionalen Erlebens zu lésen und stattdessen das (regulierte) emotionale
Erleben fiir das Erreichen von Zielen nutzbar zu machen (» Exkurs: Die Entwick-
lung der Fahigkeit zum Belohnungsaufschub). Wenn beispielsweise einem Jungen
im Kindergarten ein Spielzeug weggenommen wird, mag man beobachten, dass
der Junge sich ganz offensichtlich drgert und zunichst versuchen wird, dem an-
deren Kind das Spielzeug zu entreifien. In zunehmendem Mafe wird man aller-
dings auch beobachten konnen, dass Kinder dem anderen Kind ein alternatives
Spielzeug anbieten, um ihres zuriickzubekommen. Das Erleben von Arger wird
so reguliert, dass das Erleben dem Kind nicht im Wege steht (indem das andere

Kind beispielsweise attackiert wird), sondern motivdienlich eingesetzt werden
kann.

*#‘
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Bis zum 1. Geburtstag weitet sich das
Repertoire an Regulationsstrategien
aus. Hierbei spielen die motorische
Entwicklung und das soziale
Referenzieren eine wichtige Rolle. Durch
die Affektabstimmung kénnen Eltern
auf das emotionale Erleben des Kindes
Einfluss nehmen.

Die ab dem 18. Lebensmonat rasch
fortschreitende Sprachentwicklung
fiihrt zu einer Zunahme an AuBerungen
beziiglich des eigenen emotionalen
Erlebens sowie der Benennung

von Ursachen und Folgen von
Gefiihlen. Familidare Gesprache

Uber Gefiihle fordern die affektive
Perspektiviibernahme.

Im Vorschulalter vollzieht sich ein
augenfalliger Wechsel von der inter-
zur intrapsychischen Regulation.
Kinder sind zunehmend in der Lage, die
emotionale Regulation selbststandig
auszufliihren und das (regulierte)
emotionale Erleben fir die Initiierung
motivdienlicher Handlungen
einzusetzen.
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aufschub

11 Vorschulkinder entwickeln die
Kompetenz, negative emotionale
Folgen fiir sich und andere
vorherzusehen, wenn sie auf eine
bestimmte Art und Weise handeln.

Im Vorschulalter entkoppeln sich
allmahlich das innere Erleben und das
Ausdrucksverhalten. Dies driickt sich
zundchst im Verhalten aus, kann aber
noch nicht verbalisiert werden.

Eltern stellen saliente Modelle fiir den
Umgang mit Emotionen dar.

‘—.%

Exkurs: Die Entwicklung der Fahigkeit zum Belohnungs-

Die Fahigkeit, eigene Emotionen zu regulieren, findet ihren
Ausdruck auch in der Fihigkeit zum Belohnungsaufschub. In einer
typischen Untersuchung zum Belohnungsaufschub werden Kinder
vor die Wahl gestellt, sich entweder fiir eine kleine, aber unmittel-
bar verfligbare Belohnung zu entscheiden (z. B. eine kleine
StBigkeit) oder eine Zeitlang zu warten und dann eine groBere
Belohnung zu bekommen (z. B. eine viel groBere StBigkeit). Es
lassen sich dabei deutliche Unterschiede zwischen Kindern zeigen,
indem einige Kinder deutlich eher eigene Bediirfnisse und
Wiinsche zuriickstellen kénnen als andere. Besonders bemerkens-
wert ist, dass in Langsschnittstudien gezeigt werden konnte, dass
Kinder, die urspriinglich mit ca. 4 Jahren an einem Experiment zum
Belohnungsaufschub teilgenommen und dabei eine erhéhte
Bereitschaft zur Zuriickstellung unmittelbarer Bediirfnisbefriedi-

0 Abb.11.2 Video,Belohnungsaufschub® auf » www.lehrbuch-
psychologie.springercom

gungen gezeigt hatten, noch viele Jahre spater (bis in das
Erwachsenenalter hinein) mehr Selbstkontrolle, eine groBere
Stressresistenz und eine groBere Frustrationstoleranz an den Tag
legten (Shoda et al. 1990), wobei die Effekte jedoch in einer
Replikationsstudie deutlich geringer ausfielen (Watts et al. 2018).
Die Kinder, die eine Fahigkeit zum Belohnungsaufschub aufwiesen,
zeichneten sich insbesondere dadurch aus, dass sie tiber geeignete
Strategien zum Umgang mit Wartesituationen verfiigten, so dass
sie deswegen die Zeit besser iberbriicken konnten. Zu den
Strategien, die die Kinder nutzten, gehorten beispielsweise
Ablenkungsstrategien (z. B. nicht an die Belohnung denken, die
Belohnung verdecken etc.) und Selbstinstruktionsstrategien (z. B.
sich selbst sagen, dass ein wenig Warten kein Problem ist).
Insgesamt waren diese Kinder besser dazu in der Lage, ihr eigenes
Verhalten zu steuern und zu kontrollieren (verbesserte Selbstkont-
rolle; @ Abb. 11.2).

Dass aggressives Verhalten Konsequenzen fiir die eigene Person haben kann (bei-
spielsweise eine Bestrafung), ist Kindern bereits friih bewusst. Eine besondere Fa-
higkeit, die jedoch erst ab dem Vorschulalter entwickelt wird, ist die, negative
emotionale Folgen fiir sich und andere Personen vorherzusehen. In dem ,,Hap-
py-wrongdoer®-Paradigma konnten Nunner-Winkler und Sodian (1988) nach-
weisen, dass diese Fihigkeit bei Vorschulkindern nur in beschrinktem Mafle ent-
wickelt ist. Wihrend noch drei Viertel der 4-Jihrigen einem Jungen, der einem
anderen Jungen Bonbons stiehlt, positive Emotionen aufgrund der Zielerreichung
zuschreiben, reduziert sich dies bei den 6-Jihrigen (auf 40 %) und vor allem den
8-Jahrigen (auf 10 %) deutlich. In den beiden Gruppen ilterer Kinder wird das
emotionale Erleben auch stirker mit dem ,unmoralischen® Verhalten und nicht
auf der Grundlage der Zielerreichung begriindet.

Ein weiterer Bereich, in dem sich ein Einfluss der sich entwickelnden Emoti-
onsregulation im Vorschulalter dufert, besteht in der allmahlichen Entkopplung
des eigenen inneren Erlebens von dem duferlich wahrnehmbaren Emotions-
ausdruck. Vorschulkindern gelingt es beispielsweise hiufig, trotz eines fiir sie ent-
tauschenden Geschenks dieses eigentlich negative Empfinden durch ein freudiges
oder tiberraschtes Gesicht zu maskieren (Cole 1986). Den meisten Vorschulkin-
dern gelingt es allerdings nicht, die Maglichkeit einer bewussten Tduschung zu
verbalisieren. Erst 5-Jahrige sind dazu in der Lage, alle Grundemotionen auf Auf-
forderung hin vorzutiuschen (bis auf Angst und Arger; Lewis et al. 1987).

- Obwohl bei Kindern im Vorschulalter beeindruckende Entwicklungen im Be-
reich der intrapersonalen Regulation beobachtbar sind und Eltern in der Regel
auch eine zunehmend selbststindige Regulation der Handlungen und Emotionen
fordern, erfiillt die interpersonale Regulation weiterhin eine wichtige Funktion.
E.Itern leben Kindern vor allem vor, wie sie selbst mit negativen wie positiven Emo-
tionen umgehen und stellen somit wichtige, saliente Modelle fiir den Umgang mit
Emotlc{nen fiir Kinder dar. Wenn die Mutter ausnahmsweise mal ihren Jungen
zum Kindergarten fihrt und dieser lautstark iiber andere Autofahrer schimpft,

mag die N!ulter einen begriindeten Verdacht haben, was sich im Auto iiblicher-
weise abspielt, wenn der Vater seinen Sohn fihrt.

11.3 - Entwicklung der Regulierung von Emotionen

11.3.2.3 Schulalter

Im Schulalter weitet sich das Spektrum der Regulationsstrategien nicht nur aus,
sondern es wird auch mehr und mehr auf die Akzeptanz durch Gleichaltrige
und die situativen Anforderungen hin differenziert eingesetzt. Vor allem aber
greifen Kinder nun zunchmend auf kognitive Regulationsstrategien %urijck.
Beispielsweise erkennen sie nun, dass Emotionen durch Gec}.anken beeinflusst
werden und dass daher eine Moglichkeit zur Regulation von Arger eine Neube-
wertung der entsprechenden Situation sein kann. Ob ich mich dafiir entscheide,
ijemandem etwas heimzuzahlen und entsprechende Strategien abwige und
schlieRlich auswihle, um dieses Ziel zu erreichen, hingt ganz entscheidend da-
von ab, ob ich dem Handelnden eine feindselige Absicht unterstelle (Crick und
Dodge 1994). Der zugrunde liegende Gedanke entscheidet hier also iiber die Aus-
wahl der Regulationsstrategie.

Wesentliche Erkenntnisse zur Entwicklung von Emotionsregulationsstrategien
im Schulalter kénnen dabei vor allem aus der Stressforschung gewonnen werden,
in der Bewiltigungsstrategien als Mediatoren, also Vermittler, zwischen emotiona-
len Zustinden beschrieben werden (Folkman und Lazarus 1988). Um negative
Emotionen zu bewiltigen, spielen zunichst die Merkmale der potenziellen Be-
lastungssituation eine Rolle. Bietet die Situation beispielsweise Einfluss- und
Kontrollméglichkeiten bzw. werden diese wahrgenommen, dann ist eine problem-
orientierte Bewiltigungsstrategie als angemessen anzusehen. Demgegeniiber
erfordern eher unkontrollierbare Situationen (wie z. B. der Besuch beim Zahnarzt)
eher indirekte Strategien (z. B. kognitive Ablenkung, d. h. die gedankliche Be-
schiftigung mit schonen Dingen), um angemessen bewaltigt zu werden (Compas
et al. 1988). Bereits im Grundschulalter zeigt sich, dass Kinder ihre Bewiltigungs-
versuche situationsangemessen variieren, und es ldsst sich weiterhin zeigen, dass
der Einfluss der Stresssituation auf das Bewiltigungsverhalten mit dem Alter des
Kindes zunimmt (Vierhaus et al. 2007).

Insgesamt nimmt der Einsatz von kognitiven Regulationsstrategien mit dem
Alter zu, wihrend verhaltensbezogene Vermeidungsstrategien und aggressions-
bezogene Strategien seltener beobachtet werden. Von Salisch (2001) weist jedoch
darauf hin, dass die (wahrgenommenen) Normen der Gruppe der Gleichaltrigen
den Einsatz von Distanzierungsstrategien begiinstigen konnen. Diese Strategien
intendieren die Unterdriickung des emotionalen Ausdrucks. Von Salisch (2001)
geht davon aus, dass insbesondere in der spaten Kindheit und frithen Jugend ver-
mehrt mit einem reduzierten Ausdruck von Arger oder Angst in konflikthaften
Peer-Interaktionen reagiert wird.

Der hier beschriebene Ausbau des Spektrums von Emotionsregulationsstrate-
gien und die zunehmende situationsbezogene Angemessenheit der Strategien ist
sehr gut mit dem Prozessmodell der Emotionsregulation (Gross 2014) vereinbar,
welches auf dem Modal-Modell der Emotion aufbaut, das bereits weiter oben be-
schrieben worden ist. Den einzelnen Phasen des Modal-Modells werden Strategien
zugeordnet, die auf den Prozess der Emotionsgenese Einfluss nehmen und damit
Emotionsregulationsstrategien darstellen (B Abb. 11.3).
== Situationsselektion: Das Individuum entscheidet, ob es eine bestimmte

Situation aufsucht oder vermeidet. Die Wahrscheinlichkeit des Erlebens einer

negativen Emotion kann somit verringert werden, wihrend die Wahrschein-

lichkeit des Erlebens einer positiven Emotion erhdht werden kann.
== Situationsmodifikation: Die zweite Strategie, die an der Phase der Situation
ansetzt, beschreibt Méglichkeiten des Individuums, innerhalb der Situation

Verinderungen vorzunehmen, um die emotionale Reaktion abzuschwichen

oder zu verstirken.
= Aufmerksamkeitslenkung: Diese Phase umfasst Strategien, die den Aufmerk-

samkeitsfokus auf bestimmte Aspekte der Situation lenken oder von diesen
ablenken. Diese Strategie ist vor allem dann wichtig, wenn ein Einfluss auf die

Situation nicht gelungen oder nicht méglich ist.
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Kinder im Schulalter setzen in
zunehmendem MaBe kognitive
Strategien zur Emotionsregulation ein,
da sie erkennen kénnen, dass Gedanken
Gefiihle beeinflussen kénnen. Eine
zentrale Strategie, die Schulkinder
einzusetzen beginnen, ist die der
Neubewertung einer Situation.

Merkmale einer potenziell belastenden
Situation, wie die Kontrollierbarkeit,
werden von Schulkindern bei der
Auswahl von Regulationsstrategien
berticksichtigt.

Wihrend kognitive Strategien
zunehmend genutzt werden, nehmen
vermeidende und aggressionsbezogene
Strategien ab.
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Situations-
selektion

Situations-
modifikation

Reaktions-
modulation

Aufmerksamkeits-
lenkung

Bewertungs-
anderung

11

Das Prozessmodell beschreibt Strate-
gien, die sich auf die Phasen des Modal-
Modells beziehen: Situationsselektion
und -modifikation, Aufmerksamkeits-
lenkung, Bewertungsinderung und
Reaktionsmodulation.

zen von Grundschulkindern

Exkurs: Férderung der Emotionsregulationskompeten-

@ Abb.11.3 Prozessmodell der Emotionsregulation nach Gross (2014. Republished with permission of Guilford Press, © Guilford Press, 2014;
permission conveyed through Copyright Clearance Center, Inc.)

= Bewertungsinderung: Strategien, die sich im Prozess auf die Bewertung
auswirken, werden hier zusammengefasst, wobei sich die Bewertung auf die
Situation oder aber die Bewaltigungsmaglichkeiten beziehen kann.

= Reaktionsmodulation: Diese Strategien werden als reaktions-fokussiert be-
zeichnet, da sie erst nach dem Entstehen einer Emotion zum Einsatz kom-
men. Die Strategien zielen also darauf ab, die Reaktion auf die bereits entstan-

dene Emotion zu modulieren, um auf diese Weise das Emotionserleben selbst
zu verandern.

Das Modell weist auf verschiedene Méglichkeiten hin, die den Prozess der Emoti-
onsentstehung beeinflussen und stellt damit eine ausgesprochen gute Grundlage
fiir die Privention und Intervention im Bereich der emotionalen Entwicklung

dar (» Exkurs: Forderung der Emotionsregulationskompetenzen von Grundschulkin-
dern).

vermittelten Strategien, die die Entwicklung einer gemeinsamen
Emotionssprache initiiert. Beispielsweise wird das ,Gefiihlslenkrad”

Das Emotionsregulationstraining fiir Grundschulkinder (Heinrichs
et al. 2017) nutzt das Prozessmodell der Emotionsregulation nach
Gross (2014) zum systematischen und theoriegeleiteten Aufbau ei-
nes Programms zur Férderung der Emotionsregulationskompeten-
zen von Grundschulkindern. Es umfasst sechs Sitzungen und wird
im Optimalfall in Kleingruppen von ca. 8 Schiilerinnen und Schii-
lern durchgefihrt. Neben der Nutzung verschiedenster Methoden
(. B. Rollenspiele, Malrunden, Experimente) besteht die Beson-
derheit vor allem aus dem Einsatz kindgerechter Symbole fiir die

als Symbol fiir die Strategien der Situationsselektion und -modi-
fikation in der,Fahrt in der Gefiihlswelt” eingefiihrt, wahrend der
«Gefiihlsscheinwerfer” die Strategien der Aufmerksamkeitslenkung
symbolisiert. Uber das Training hinweg lernen die Kinder einer-
seits, fiir welche Situationen gewisse Strategien niitzlich, andere
hingegen weniger niitzlich sind. Andererseits setzt das Training
bewusst darauf, dass Kinder sehr unterschiedliche Strategien fur
einzelne Situationen nutzen und dabei gleichermaBen erfolgreich
bei der Regulation ihrer Emotionen sein kénnen.

11.3.3 Emotionsregulation in der Jugend

Die Vielfalt und Nutzungsflexibilitit
von Regulationsstrategien

nimmt im Jugendalter weiter zu.
Geschlechtseffekte beziiglich des
Einsatzes von Strategien werden im

sehr ausgepragt,
Jugendalter zunehmend bedeutsam.

tentes Bild.

zu einer grofleren Vielfalt und Nutzun
fort (Fields und Prinz 1997). Problemor:
in dieser Zeit weiter an Bedeutun

Im Jugendalter setzt sich der bereits in der spaten Kindheit zu beobachtende Trend
gsflexibilitdt von Regulationsstrategien
ientierte und kognitive Strategien nehmen
g zu. Diese generellen Trends sind jedoch nicht

vielmehr spielt das Geschlecht ab dem Ju i

gendalter eine grofle
Rolle. In der Grundschulzeit konnten Geschlechtseffe *
satz von Regulationsstrate

den und auch die Befund

¥

: kte in Bezug auf den Ein-
gien dagegen nur in einzelnen Studien beobachtet wer-
¢ liber die Studien hinweg liefern hier ein sehr inkonsis._

11.4 - Entwicklung des Emotionswissens und -verstandnisses

Wihrend die aktive Suche nach sozialer Unterstiitzung bis in das Schulalter
hinein eine wichtige Funktion fiir Jungen wie Midchen besitzt, wird diese Strategie
iiber das Jugendalter hinweg von Jungen immer seltener genutzt (Frydenberg und
Lewis 2000). Stattdessen scheinen Jungen stirker als Madchen vermeidende Stra-
tegien zur Stressbewiltigung einzusetzen (Hampel und Petermann 2005) — e.in
Befund, der sich im Ubrigen auch fiir das Erwachsenalter nachweisen lief3. In die-
sem Zusammenhang ist auch zu erwihnen, dass es die minnlichen Jugendlichen
sind, die im Jugendalter vermehrt {iber Risikoverhaltensweisen, wie Tabak-, Dro-
gen oder Alkoholkonsum, zur Stressbewiltigung berichten. Insgesamt konzen-
triert sich das Auftreten gesundheitsgefihrdender Verhaltensweisen besonders im
Jugendalter und reduziert sich danach in der Regel wieder. Es wird von verschiede-
nen Seiten angenommen, dass diese gegen die gesellschaftliche Norm verstoflen-
den Verhaltensweisen im Entwicklungsprozess in gewissem Sinne funktional sind
und die Ablosung vom Elternhaus und die Anerkennung in der Gruppe der
Gleichaltrigen unterstiitzen. Empirische Ergebnisse weisen jedoch auch auf die
Gefahr hin, dass sie sich festigen und bis in das Erwachsenenalter hinein fortsetzen
(Seiffge-Krenke 1994) und damit zu einem gesundheitlichen Risiko werden. Der
Substanzmissbrauch wird ebenso zur externalisierenden Problemverarbeitung
gezihlt wie delinquentes und antisoziales Verhalten. Die meisten Studien bestiti-
gen fiir diese Facetten einen bedeutsamen Geschlechtseffekt mit hoheren Auspra-
gungen bei minnlichen Jugendlichen.

Ein scheinbar grofler werdender und nicht unbetrichtlicher Teil jugendlicher
Madchen zeigt ebenfalls in erhohtem Mafle (offen) aggressives Verhalten (Popp
1997). Dennoch ist die Tendenz, dass der grofiere Teil der Madchen ab der frithen
Pubertit in zunehmendem Mafle zu einer internalisierenden Problemverarbei-
tung neigt, als ein weitgehend gesicherter Befund anzusehen. Zu dieser Gruppe
von problematischen Verhaltensweisen zihlen Depressionen, Angstlichkeit, so-
zialer Riickzug und kérperliche Belastungssymptome (wie z. B. Kopfschmer-
zen). Als besonders gravierende Form miissen suizidale Tendenzen gesehen wer-
den, die bei Midchen zweimal so hiufig zu finden sind wie bei Jungen (wobei
vollendete Suizide wiederum bei Jungen hiufiger vorkommen, » Kap. 19). Fiir die
naheliegende Erklirung hormoneller oder genetischer Unterschiede scheint es we-
nig empirische Belege zu geben (Hankin und Abramson 1999). Vielmehr scheint
das geschlechtstypische Stresserleben in der Jugendzeit eine Rolle zu spielen. Mad-
chen machen sich aufgrund der gesellschaftlichen Normierungen physischer
Attraktivitdit mehr Gedanken tiber ihr dufleres Erscheinungsbild und kommen
hierbei haufiger zu negativen Schlussfolgerungen. Dies geschieht vor allem des-
halb, weil sie zu einen ruminierenden, griilbelnden Bewaltigungsstil neigen
(Nolen-Hoeksema 1994).

11.4 Entwicklung des Emotionswissens und -verstandnisses

Anhand des sog. Enttauschungsparadigmas (Cole 1986) konnte gezeigt werden,
dass bereits Vorschulkinder in der Lage sind, wesentliche, emotionale Gesichtsaus-
driicke gegeniiber anderen Personen vorzutiuschen bzw. im konkreten Fall eine
Enttduschung zu maskieren (z. B. eine Enttduschung nicht erkennbar werden zu
lassen). Allerdings konnen Kinder diese Entkopplung von innerem Erleben und von
auflen beobachtbarem Ausdruck erst im Schulalter verbalisieren. Das Wissen um
die Regulierung des Ausdrucksverhaltens scheint daher zunichst prozedural vor-
zuliegen. Erst im Schulalter scheint das diesbeziigliche Wissen sprachlich beschrie-
ben werden zu kénnen (semantisch-deklaratives Wissen). Die entwicklungspsycho-
logische Forschung zum Emotionswissen und Emotionsverstindnis beschiftigt sich
dariiber hinaus auch mit den Fragen nach den Indikatoren, die Kinder fiir ein emo-
tionales Erleben bei anderen heranziehen, oder den prototypischen Situationen, die
aus der Sicht von Kindern bestimmte Emotionen auslésen (@ Abb. 11.4).
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Jungen im Gegensatz zu

Madchen suchen weniger soziale
Unterstiitzung, greifen eher auf
vermeidende Strategien zurlick
und berichten in groRerem Ausmal3
Risikoverhaltensweisen zur
Belastungsreduktion.

Jugendliche Madchen tendieren

im Gegensatz zu Jungen zu

einer internalisierenden
Problemverarbeitung, was sich in mehr
depressiven Symptomen, Angstlichkeit
und sozialem Riickzug duBern kann.
Ursachen hierfiir sind weniger in den
hormonellen Unterschieden als in der
Orientierung an gesellschaftlichen
Attraktivitatsnormen und einem
ruminierenden Bewaltigungsstil bei
Méadchen zu suchen.

Emotionswissen umfasst das Wissen um
das Ausdrucksverhalten, um Indikatoren
des emotionalen Erlebens und um
Ausléser von Emotionen.
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Das Wissen um Ausléser von
Emotionen beeinflusst das
Interpretieren von Verhaltensweisen
und das eigene Regulationsverhalten.
Erfasst wird dieses Wissen

anhand von Vignetten bzw.
Situationsbeschreibungen, denen ein
emotionales Erleben zuzuordnen ist.
Bei dlteren Kindern wird das Wissen
auch direkt {iber die Benennung von
Ausldsern fiir bestimmte Emotionen
erfasst.

Bis in das Schulalter hinein zeigen
Kinder Defizite beziiglich des Wissens
um die Auslaser von negativen
Emotionen.

Als Ausloser positiver Emotionen
(Freude) werden von Schulkindern eher
Aktivitaten und Ereignisse genannt,

bei Arger Provokationen oder ein
Verlust. Kinder differenzieren auch
interpersonale Ursachen (bei Arger
oder Trauer) und externe Ursachen
(bei Freude oder Angst). Zunehmend
werden auch interne Ursachen

(z. B. Erinnerungen) genannt.

Das Wissen um Emotionsausléser
erweitert sich bei Schulkindern
um emotionsspezifische
Regulationsstrategien.

0 Abb. 11.4 Video,Entwicklung des Emotionswissens” auf » www.
lehrbuch-psychologie.springer.com

11.4.1 Verstandnis von Emotionsauslosern

Das Wissen um maogliche Emotionsausldser spielt nicht nur fiir die Interpreta-
tion des Verhaltens und der Verhaltensmotive anderer eine wichtige Rolle. Dar-
iiber hinaus stellt dieses Wissen auch eine wichtige Einflussgrofe fiir das eigene
Regulationsverhalten dar. Wenn ein Kind sich dariiber bewusst ist, dass eine zeit-
lich nahe Situation mit Angsterleben in Verbindung steht, kann es die antizipierte
Bedrohung (Lazarus 1991) zur Vorbereitung und zum Einsatz angemessener
Regulationsstrategien nutzen. Um die Kenntnis von Emotionsauslésern zu iiber-
priifen, werden Kindern beispielsweise kurze Geschichten erzihlt (meist mit
Unterstiitzung durch Bilder), die - aufgrund von vorherigen Expertenratings —
typischerweise eine bestimmte Emotion auslosen. Die Kinder werden dann ge-
beten, das Gefiihl des Hauptakteurs in der Situationsbeschreibung bzw. Vignette
zu benennen und/oder mit einem von mehreren méglichen Gesichtern mit un-
terschiedlichem Emotionsausdruck in Verbindung zu bringen. Eine zweite
Gruppe von Studien versucht das Wissen um Emotionsausldser zu erfassen, in-
dem (in der Regel iltere) Kinder gebeten werden, Ausléser fiir bestimmte Emo-
tionen zu verbalisieren.

Das Wissen um Emotionsausléser entwickelt sich in der Kindheit relativ
frith und schnell. Bereits mit 3 Jahren kénnen Kinder mehrheitlich Situationen
korrekt einschitzen, die Freude auslésen (Borke 1971). Allerdings haben Kinder
bis in das Schulalter hinein Schwierigkeiten in Bezug auf negative Emotionen,
wobei sich deutlichere Verbesserungen iiber das Alter hinweg fiir die Emotionen
Angst, Uberraschung und Ekel als fiir Arger und Trauer zeigen (Denham und
Couchoud 1990; Michalson und Lewis 1985). Im Schulalter erweitert sich das
Wissen auch um Ausloser von selbstreferentiellen Emotionen wie Stolz und
Schuld.

Wenn man sich anschaut, welche Situationen Kinder als Ausléser von Emoti-
onen angeben, dann fillt auf, dass Kinder bereits mit 5 Jahren ein sehr differenzier-
tes Wissen besitzen. Wahrend fiir ein freudiges Erleben positive Aktivitdten und
Ereignisse genannt werden, fithren Kinder fiir ein Argererleben Provokationen
durch andere oder einen Verlust (einer Person oder eines Gegenstandes) an. Da-
riber hinaus ist in den Angaben der Kinder zu erkennen, dass sie zwischen inter-
personalen Ursachen (fiir das Erleben von Arger und Trauer) und externen Ursa-
d:en (fiirb das Erleben von Freude und Angst) unterscheiden kdénnen. Zudem
kénnen Kxflder in diesem Alter auch erkennen, dass Kognitionen (z. B. Erinnerun-
gen), also interne Ursachen, in der Lage sind, Emotionen auszuldsen (Lagattuta
etal. 1997).

Einen erweiternden Aspekt emotionsbezogenen Wissens untersuchten Vier-
haus und Lohaus (2009). Das Wissen um die Relation zwischen dem Erleben von
Emotionen und bestimmten Situationen wird erginzt um das Wissen um eine ent-
Eplrechende Regulationsstrategie. Es zeigt sich, dass Kinder im Grundschulalter das
n:cehbzgz\if;:r?ngts:rx;:zi::lla.twen urnd vermei'denden Strategien oder der Suche

T stiitzung in Verbindung bringen. Das Erleben von Arger hin-
gegen assoziieren sie mit externalisierenden Strategien, mit dem Alter jedoch in
stirkerem Mafe auch mit vermeidenden Strategien.

11.4 - Entwicklung des Emotionswissens und -verstandnisses

Aktuelle Studien fokussieren das Konzept der Emotional Awareness als eine
zentrale Variable fiir die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern und Jugend-
lichen (Rueth et al. 2019). Der Begriff beschreibt die Fihigkeit, das eigene emotio-
nale Erleben zu iiberwachen, zwischen verschiedenen emotionalen Zustinden zu
differenzieren, Ausloser fiir spezifisches emotionales Erleben zu antizipieren sowie
physiologische Verinderungen des emotionalen Erlebens als Information zu nut-
zen. Emotional Awareness steht mit intra- und interpersonalen Faktoren wie Emo-
tionsregulation, Verhaltensproblemen, emotionalen Problemen sowie mit der Qua-
litit von Sozialbeziehungen in Zusammenhang (Mavroveli et al. 2007; Suveg et al.

2009).

11.4.2 Verstiandnis von ambivalenten Emotionen

Ergebnisse wie die von Vierhaus und Lohaus (2009) bestitigen die Annahme von
Emotionsskripten (Saarni 1997), die Kinder bereits in diesem Alter nutzen, um
Situationen, Emotionen und Regulationsstrategien zu verkniipfen und das Han-
deln in zukiinftigen Situationen zu erleichtern. Allerdings scheinen Situationen
selten mit nur einer einzigen Emotion in Verbindung zu stehen, sondern sie kon-
nen auch mehrdeutig sein oder gar einen ambivalenten Charakter haben.
Vorschulkindern fillt es sehr schwer, zweideutige Gefiihlsempfindungen zu
verbalisieren, wenn sich beispielsweise einem Kind in einer Geschichte ein Hund
nihert. Dies bedeutet allerdings nicht, dass Kinder nicht schon im Kleinkindalter
ambivalente Gefiihle zum Ausdruck bringen kénnen (Dunn 1988). Jedoch wei-
sen Studien darauf hin, dass Kinder erst mit etwa 7 Jahren in der Lage sind, mul-
tiple Emotionen der gleichen Valenz (positiv oder aber negativ) als Ergebnis ein
und derselben Situation zu beschreiben (Wintre und Vallance 1994). Erst mit 11
Jahren, also ab der spiten Kindheit, scheint es Kindern moglich zu sein, ein Ver-
stindnis fiir widerstreitende Gefiihle, also verschiedener Valenz (positiv und
gleichzeitig negativ), in einer Situation wahrzunehmen bzw. auszudriicken.

€ Kontrolifragen

1. Welche theoretischen Ansatze lassen sich in der Emotionsforschung
unterscheiden?

2. Welche Emotionen lassen sich den selbstreferentiellen Emotionen zuord-
nen? Benennen Sie mindestens 3 selbstreferentielle Emotionen.

3. Welche Temperamentsdimensionen lassen sich nach der Konzeption von
Thomas und Chess unterscheiden? Benennen Sie mindestens 4 Tempera-
mentsdimensionen.

4. Auf der Basis der Temperamentsdimensionen lassen sich 3 Temperaments-
typen unterscheiden. Welche Typen werden auBer den einfachen Sauglin-
gen differenziert?

5. Welche Verhaltensweisen nutzen Sauglinge schon in den ersten Lebensmo-
naten zur intrapsychischen Emotionsregulation?

6. Wie unterscheiden sich jugendliche Madchen und Jungen hinsichtlich ihrer
Bewaltigungsstile?

© Weiterfiihrende Literatur
= Gross, J. J. (Hrsg.). (2014). Handbook of emotion regulation (2. Aufl.).
New York: Guilford Press.
= Holodynski, M. (2006). Emotionen - Entwicklung und Regulation. Heidel-
berg: Springer.
== Petermann, ., & Wiedebusch, S. (2016). Emotionale Kompetenz bei Kindern
(3. Aufl.). Géttingen: Hogrefe.

187

Emotional Awareness beschreibt
wichtige Fahigkeiten in Bezug auf das
bewusste Erleben und die Regulation
von Emotionen und stellt damit

eine wichtige Variable fiir die sozial-
emotionale Entwicklung von Kindern
und Jugendlichen dar.

Emotionsskripte sind
Wissensstrukturen, in denen Situationen,
Emotionen und Regulationsstrategien
verknipft sind.

Vorschulkindern fallt es noch schwer,
das Erleben multipler Emotionen

zu verbalisieren, auch wenn sie diese
durchaus erleben und zeigen.

_——___
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Der Sdugling wird in der neueren
Forschung als weitaus kompetenteres
soziales Wesen angesehen, als in alteren
Konzeptionen angenommen wurde.

15

Neuere Konzeptionen der sozialen
Entwicklung gehen davon aus, dass der
Mensch als ein soziales Wesen zur Welt
kommt und nicht,sozial gemacht” werden
muss. Sie betonen die aktive Rolle, die
bereits ein Saugling einnimmt und
beschreiben soziale Entwicklung anhand
der Aufnahme, Aufrechterhaltung und
Veranderung von sozialen Beziehungen.
Als grundlegende Ansétze der sozialen
Entwicklung lassen sich lerntheoretische,
psychoanalytische, kognitionspsychologi-
sche und systemorientierte Konzeptionen
unterscheiden.

Beziiglich der sozialen Entwicklung existiert eine ganze Reihe von Theorien. Daher
wird in diesem Kapitel zunichst einmal die Vielschichtigkeit der theoretischen Auf-
fassungen iiber die soziale Entwicklung dargestellt. Einen wichtigen Stellenwert in-
nerhalb des Kapitels nehmen weiterhin die Einfliisse der Eltern auf die soziale Ent-
wicklung ihrer Kinder ein, wobei in diesem Zusammenhang insbesondere die Rolle
von Bindungserfahrungen und Erziehungsstilen betont werden. Als mégliche wei-
tere Einflussquellen wird auf Geschwister, Gleichaltrige und Freunde eingegangen.
Neben der sozialen Entwicklung im Kindes- und Jugendalter wird abschlieBend auf
Veranderungen bei den sozialen Beziehungen im Erwachsenenalter eingegangen.

o Lernziele
== Soziale Entwicklung aus verschiedenen theoretischen Blickwinkeln verstehen.
== Stufen der Entwicklung der Perspektiviibernahmefahigkeit als wichtige
Grundlage der sozialen Entwicklung kennen.
= Mégliche EinflussgréBen auf die soziale Entwicklung aus fritheren familia-
ren Erfahrungen benennen kénnen.
Die Rolle von Geschwister- und Gleichaltrigenbeziehungen bei der sozia-
len Entwicklung kennen.

== Die Entwicklung von Freundschaftsbeziehungen im Kindes- und Jugend-
alter darstellen konnen.

Durch die Entwicklung in der Siuglingsforschung in den vergangenen 30 Jahren
ist eine neue Perspektive auf die frithe Kindheit entstanden. Das Bild eines unbe-
darften, inaktiven oder gar teilnahmslosen Siuglings gilt seither als iiberholt. Die
Unfihigkeit des Siauglings, sprechen zu konnen, bedeutet keineswegs, dass er von
der Teilnahme an zwischenmenschlicher Kommunikation ausgeschlossen ist. Im
Gegenteil kann man feststellen, dass das Verhaltensrepertoire eines Neugeborenen
iiber ein blofles Reagieren auf die Anniherung einer Person hinausgeht. Das we-
nige Tage alte Kind verfiigt dabei nicht nur iiber die Fihigkeit, Kontakte aufzuneh-
men, sondern auch mit den kontaktierten Personen sinnvoll und zielgerichtet zu
interagieren. Daher zog diese Neukonzeptualisierung des Sauglings (Damon 1983)
eine Neuorientierung der Forschung zur sozialen Entwicklung nach sich. Bis zu
diesem Zeitpunkt war man davon ausgegangen, dass ,der Sdugling - in sozialer
Hinsicht - zunichst zwischen egozentrischer Gleichgiiltigkeit, wenn er zufrieden
ist, und verzweifelter, aber ungerichteter Wut, wenn er es nicht ist* schwankt
(Stone und Church 1957; zitiert nach Damon 1983, S. 39 f.). Sowohl aus psycho-
analytischer wie aus lernpsychologischer Sicht vertrat man den Standpunkt, dass
der Mensch als unsoziales Wesen auf die Welt kommt. Dem nahen sozialen Um-
feld (im Regelfall den Eltern) obliege es in der Folge, den Siugling ,sozial zu ma-
chen”, womit eine einseitige Wirkrichtung einhergeht.

Die heutige Vorstellung eines aktiven Sduglings, der gleichzeitig Sozialisator
und Sozialisand ist, versteht demgegeniiber die soziale Entwicklung als die Auf-
nahme, Aufrechterhaltung und Veranderung von sozialen Beziehungen von der
Kindheit bis zur Jugend und dariiber hinaus. Die soziale Entwicklung befasst sich
dementsprechend mit den Bestrebungen, mit anderen Beziehungen aufzunehmen
und aufrechtzuerhalten, das eigene Verhalten mit den Erwartungen und Bedin-
gungen des gesellschaftlichen Zusammenlebens in Ubereinkunft zu bringen und
sich somit in die Gesellschaft zu integrieren.

Im folgenden Kapitel wird zunichst ein Einblick in grundlegende Konzeptio-
nen der sozialen Entwicklung gegeben, wobei lerntheoretische, psychoanalyti-
sche, kognitionspsychologische und Systemorientierte Ansitze vorgestellt wer-
c%cn. Die sich anschliefenden Abschnitte befassen sich ausfithrlich mit der
P.nt\.\'icklung der familidren Beziehungen von der Kindheit bis zum Jugendalter
sowie mit der Entwicklung von Freundschaften und Gleichaltrigenbeziehungen.

Ein Ausblick auf Aspekte der sozialen Entwicklung im Erwachsenenalter schlielt
das Kapitel ab.

*—»—

1.Grundlegende Konzeptionen der sozialen Entwicklung
5.1

151 Grundlegende Konzeptionen der sozialen Entwicklung

1 Soziale Entwicklung aus lerntheoretischer und

o psychoanalytischer Sicht

stische Lerntheorien gehen davon aus, dass Individuen sich jegliches Ver-

alten auf der Basis grundlegender Lernmechanﬂismeln aneignen. A}l:h;nd' tc'lef1 \(I;l;
5 der des Modelllernens erklirt diese theoretische 0.51 io:
e om i d durch die Angemessenheit des elterlichen Ver-
wialisalionspr?ZESS e ledg'en beschiftigte sich daher mit Verhaltensstrategien,
i VOI} e l‘ehn esgyiﬂis%erenden Funktion zur Verfiigung stehen.
e Eltet'? o AUSUbUI;g ! fl‘: 'S l'l;l’l’ Sie konnen ihre Kinder dariiber belehren,
i 'Eimlen kz?;llir;E;:fE;sef S::?ac}ll‘;en éie kénnen ihr Kind dafiir belohnen, wenn
vas sie als so . 3
:ailzlsee: gewiinschteg Verhalten zeigt, oder es bfzstrafen, wenn (is unerwtgz;}:tfs;/;rj
halten zeigt. Zum anderen konnen Eltern ,,mit gt-lltem BEISpl“e vo:m \? i m_,
e kénnen sich dem Kind gegeniiber als Modell fiir d_as gewunsc_: tg er : ten};ive
sentieren. Aufgrund der Tatsache, dass Eltern und Kinder gememlm; eine :nK .
emotionale Bindung zueinander aufgebaut haben und aufrechterhalten .( bacpl:. t,’
kann man davon ausgehen, dass Eltern tiber die gesamte Lebe_nsspan-ne einel ed l’r.:u_t
same Sozialisationsfunktion erfiillen. Letztlich, und dies vorxtvlegend in der Kindheit,
nehmen Eltern die Rolle ,sozialer Tiirsteher” ein. Damit‘lst gemeint, dass _Eltern
mehr oder weniger bewusst) das Leben ihres Kindes so einrichten, das.s es bestimmte
soziale) Erfahrungen macht und vor anderen wiederum bewahrt bleibt. o
Eine zweite theoretische Position, die die Rolle des elterlichen Verh.alt.ens fiir die
soziale Entwicklung stark hervorhebt, ist die Psychoanalyse. Wie bereits in » Kap.2
erliutert, ist nach Freud das Ich stets bemiiht, zwischen dem lustbetonten Es und
dem Uber-Ich zu vermitteln, welches die internalisierten Normen und Wert_‘.e der
Sozialisationsinstanzen (vornehmlich Eltern) darstellt. Die Miichtigkt.eit des Uber-
Ich spielt nun fiir die soziale Entwicklung eine ei}tscheidende Rolle: Ein sehr stren-
ges Elternhaus soll zu einem iiberentwickelten Uber-Ich fithren, welchem das lf:h
nur geniigen kann, wenn es einen iiberméfligen Gebrauch von Abwehrmechanis-
men macht. In jeder Phase der psychosexuellen Entwicklung des Me_ns-chen Stﬁ?ht
Freud zufolge eine spezifische Form der Bediirfnisbefriedigung des qu1v1duums im
Zentrum. Den Eltern obliegt es, gerade in den frithen Phasen fiir eine angemes-
sene Befriedigung der Bediirfnisse zu sorgen. Eine unzureichende oder aber ubv.f.'r—
mifige Befriedigung fithrt nach Freud hingegen dazu, dass das Indivifiuum Sc;hwxe—
rigkeiten in darauffolgenden Phasen hat oder aber diese Stufen gar mc.ht erreicht.
Auf diesen Grundkonzeptionen Freuds aufbauend entwickelte Erikson (1973)
sein Modell der psychosozialen Entwicklung (hierzu ausfiihrlicher » Kap. 2). Er
beschreibt den Konflikt zwischen individuellen Bediirfnissen und den Anford?-
rungen der sozialen Umwelt iiber 8 Stufen bis in das hohe Erwachsenenalter. D_1e
Losungen der verschiedenen ,,Entwicklungsaufgaben’, mit denen das Individuum in
den einzelnen Phasen konfrontiert wird, stellen nach Erikson Meilensteine der so-
zialen Entwicklung dar. In Anlehnung an Freud fiihrt eine unzureichende L_t')sung
eines Konfliktes dazu, dass eine erfolgreiche Losung in folgenden Phasen zumindest
beeintrichtigt wird. Auch hier kommt den Eltern die Aufgabe zu, das Kind bei (Iiies_er
Entwicklung zu unterstiitzen, indem sie dem Kind helfen bzw. die Moglichkeit bie-
ten, die zentralen Bediirfnisse des Kindes in jeder Phase zu erfiillen. Um bei-
spielsweise in der frithen Kindheit den Aufbau eines Urvertrauens zu unterstiitzen,
-miissen [wir] darauf achten, ihren Sinnen Nahrung und Stimulation in der passen-
den Intensitit und zur rechten Zeit zuzufithren; andernfalls kénnte ihre Aufnahme-
bereitschaft sich plotzlich radikal in eine diffuse Abwehr oder gar in Lethargie ver-
wandeln” (Erikson 1973, S. 64). Auf der Basis der Entwicklung eines grundlegenden
Vertrauens kann auch die im Modell zentrale Erarbeitung einer Identitdt im Ju-
gendalter gelingen, insbesondere wenn die Eltern den Prozess der Individuation
unterstiitzen. Dazu sollten sie ihr Kind bestirken, nach Individualitat zu streben und
gleichzeitig mit den Eltern in Kontakt zu bleiben (Grotevant 1998).

Behaviori
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Die Lerntheorie sieht das elterliche
Verhalten als zentrale WirkgroBe fiir die
soziale Entwicklung. Neben den Prinzipien
des Verstarkungs- und Modelllernens
postuliert sie als weitere elterliche
Verhaltensstrategie das Anbieten von
Sozialisationsgelegenheiten.

Auch aus der Sicht der Psychoanalyse
wird die soziale Entwicklung vor allem
durch das elterliche Verhalten
beeinflusst. Vermittelt wird die Wirkung
durch das Uber-Ich und die
Angemessenheit der
Bediirfnisbefriedigung des Kindes in
den verschiedenen Stufen der
psychosexuellen Entwicklung.

Erikson beschreibt die soziale
Entwicklung als Lésung von Krisen der
psychosozialen Entwicklung tber 8
Stufen. Den Eltern kommt hier die
Aufgabe zu, das Kind bei der
Bewaltigung dieser Aufgaben in jeder
Stufe zu unterstitzen.
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Kognitionspsychologische und
systemorientierte Ansdtze betonen
oder integrieren die Rolle des aktiven
Kindes im Rahmen der sozialen
Entwicklung.

Selman postuliert als entscheidenden
Faktor die sich entwickelnde Fihigkeit
des Kindes zur Perspektiviibernahme. Er
beschreibt diese Entwicklung anhand
von 5 Phasen, iiber die das Kind einen
egozentrischen Blickwinkel (iberwindet,
andere Perspektiven beriicksichtigt und
verschiedene Perspektiven vergleicht
und fir sein Verhalten integriert.

Die Entwicklung einer Theory of Mind
steht mit schulischer Anpassung,
sozialer Kompetenz und dem Status in
der Gruppe der Gleichaltrigen in
Zusammenhang,

15.1.2 Soziale Entwicklung aus kognitions- und
systemorientierter Sicht

Aus kognitionspsychologischer und systemorientierter Sicht spielt das elterlich_e
Verhalten ebenfalls eine entscheidende Rolle bei der sozialen Entwicklung. Wie
man aber im folgenden Beispiel einer zweifachen Mutter erkennt, kann die aus-
schlieflliche Beachtung des Verhaltens der Mutter das soziale Geschehen nicht an-
gemessen reprisentieren.

Maren ist zweifache Mutter und ihre Séhne Carlo (5) und Viggo (3) besuchen
gemeinsam den nahegelegenen Kindergarten. Wenn sie die beiden gegen Mittag
abholt, hat sich Carlo des Ofteren bereits mit seinem Freund Rasmus fiir den
Nachmittag verabredet. Nicht selten kommt es dann vor, dass Carlo direkt mit
Rasmus’ Mutter fahrt und Maren abends vorbeikommt, um ihn wieder abzuholen.
Viggo ist da ganz anders. Er bleibt lieber daheim und spielt in seinem Zimmer.
Allerdings klingelt dann haufiger das Telefon, und die junge Mutter verabredet
sich spontan mit einer guten Freundin, einen Kaffee zu trinken oder einen
Einkaufsbummel zu unternehmen. Viggo begleitet dann seine Mutter, bestellt sich
im Eiscafé sein Lieblingseis und darf ganz alleine ,bezahlen”. Spater gerét er auf
dem Spielplatz mit einem etwas jiingeren Jungen in Konflikt, wird dann aber von
seiner Mutter fiir seine Bereitschaft gelobt, sich beim Schaukeln abzuwechseln.

Carlo hat beispielsweise den Besuch bei seinem Freund selbst initiiert, wobei die
Mutter ihm diesen Entscheidungsfreiraum iiberlassen hat. Viggo hat erkannt, dass
auch das jiingere Kind auf dem Spielplatz den Wunsch hatte zu schaukeln und
wurde dafiir von seiner Mutter gelobt. Daher integrieren und betonen die im Fol-
genden beschriebenen Ansitze explizit die Rolle des aktiven Kindes im Rahmen
seiner eigenen sozialen Entwicklung.

Die aktive Rolle des Kindes bei der eigenen sozialen Entwicklung wurde be-
sonders stark vonseiten der Kognitionspsychologie vertreten. In den Forschungen
zur Perspektiviibernahme geht Selman (1980) davon aus, dass jiingere Kinder in
ihrem sozialen Handeln deswegen wenig Verstindnis fiir andere und deren Be-
diirfnisse an den Tag legen, weil sie deren Perspektive nicht einnehmen kénnen. Er
geht davon aus, dass Kinder bei der Entwicklung der Perspektiviibernahme 5 Pha-
sen von der Kindheit bis zur Adoleszenz durchlaufen (8 Tab. 15.1).

Auch im Ansatz der ,Theory of Mind” (» Kap. 9) geht man davon aus, dass
Kinder lernen, die mentalen Zustinde anderer Personen, deren Gefiihle, Gedan-
ken, Wiinsche, Absichten und Uberzeugungen zu erschlieflen. Diese Fihigkeit ent-
wickelt sich vor allem zwischen dem 3. und 5. Lebensjahr, also deutlich friher, als
im Modell Selmans angenommen wird.

Die Entwicklung einer Theory of Mind korrelierte in empirischen Studien mit
schulischer Anpassung, sozialer Kompetenz sowie dem Status in der Gruppe
der Gleichaltrigen (Slaughter et al. 2002) und scheint somit wichtige Beitrige zur
sozialen Entwicklung zu liefern.

Ein dritter kognitionspsychologischer Ansatz beschreibt ein Prozessmodell
sozialen Problemldsens (Crick und Dodge 1994). Das Prozessmodell ist durch
die folgenden Komponenten gekennzeichnet ( Dodge und Schwartz 1997):

1. Impulskontrolle und Aufmerksamkeitslenkung in sozialen Situationen (z. B.
gezielte Aufnahme sozialer und emotionaler Hinweisreize),

Entschliisseln sozialer Hinweisreize (Interpretation der Hinweisreize),

3. Entwicklung von Handlungsalternativen (z. B. konstruktive versus destruk-
tiv-aggressive Reaktion),

Reaktionsentscheidung (Entscheidung fiir eine konkrete konstruktive oder
destruktiv-aggressive Reaktionsalternative),

5. Reaktionsausfithrung (mit Bewertung der entstandenen Situation).

o
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@ Tab.15.1 Phasen der Perspektiviibernahme nach Selman. (Nach Damon 1983)

Verstindnis des Kindes

Phase Alters-
bereich
i i iiber, dass es eine andere Pers-
: i 3-6 Kein Bewusstsein dariiber, T

: Egﬂl:t?:zime Jahre pektive als die eigene und dass es andere Wiinsche
i als die eigenen geben kann

ial 6-8 Bewusstsein unterschiedlicher Perspektiven, die au_f—
'I:fsofll!aal-ionale Jahre grund unterschiedlicher Situationen oder Informatio-
;:o;;nﬁbername nen der Beteiligten entstehen
2: Selbstreflektive 8-10 Bewusstsein, dass jeder Gber die eigene und fremde

perspektiven nachdenken kann und dass dies die ge-

ibernahme  Jahre i
ptend genseitige Wahrnehmung beeinflusst

3:Wechselseitige 10-12 Fahigkeit, aus einer Zwei—Personen-Dyac‘le her_auszu-

R;)llenﬁbernahme Jahre treten und deren Perspektiven aus den: Sicht einer
dritten wahrzunehmen und zu beurteilen

4:Rolleniiber- Ab 12 Erkenntnis, dass eine gegenseitige Perspektiviiber-

Jahre nahme nicht immer zu einem vélligen Verstandnis
fithrt und dass als Konsequenz soziale Konventionen
zur Regelung des Zusammenlebens notwendig sind

nahme im Rahmen
eines sozialen
Systems

Entscheidend fiir aggressives oder antisoziales Verhalten ist demzufolge die Int.er-
sretation der Hinweisreize, die sich aus einer sozialen Situation ergeben. Elr%e
;-.'ichtige Bedeutung kommt dabei kognitiven Interpretationtsverze-rrungen zu, die
sich beispielsweise im ,feindseligen Attributionsfehler” w1dersp1egell'{. Demzu-
folge neigen aggressive gegeniiber nichtaggressiven Kindern dazu‘, Abs.lchten.anf
derer Personen als feindselig zu interpretieren, vor allem wenn keine eindeutigen
Hinweise auf die Absicht dieser Person vorliegen. Dariiber hinaus enkodieren ag-
gressive Kinder in sozialen Situationen eher aggressive Hinweise und haben posi-
tive Ergebniserwartungen hinsichtlich aggressiver Verhaltensstrategien. Entspre-
chend zuriickweisende oder vergeltende Reaktionen vonseiten der Gruppe der
Gleichaltrigen fithren dann dazu, dass aggressive Kinder sich in ihren verzerrten
Wahrnehmungen falschlich bestitigt sehen.

Kognitionspsychologische Ansitze erkldren soziale Entwicklung auf der Grlf,nd-
lage des Denkens und Handelns des Kindes und riumen den Eltern wiederum einen
eher untergeordneten Stellenwert ein. Demgegeniiber beschreibt das systemorien-
tierte Modell von Bronfenbrenner (1989) die soziale Entwicklung anhand sozialer
Beziehungen in einem komplex verschachtelten sozialen Netzwerk. Die unmittel-
baren Beziehungen des Kindes im Mikrosystem werden dabei durch die Beziehungen
zwischen Elementen des Mikrosystems (Mesosystem), den sozialen Rahmenbedin-
gungen (Exosystem), dem kulturellen und sozialen Kontext (Makrosystem) und den
historischen Verdinderungen (Chronosystem) beeinflusst (hierzu ausfithrlicher
» Kap. 2). Entscheidend ist, dass das Modell die soziale Entwicklung im Kontext so-
zialer Beziehungen und deren Verinderungen iiber die Lebensspanne beschreibt.
Das Kind wird dabei nicht nur durch seine Umgebung beeinflusst, sondern beeinflusst
diese auch seinerseits aktiv. Es kommt also zu kontinuierlichen Wechselwirkungspro-
zessen. Im Laufe der Entwicklung wird das Mikrosystem dabei umso reicher und
komplexer, je dlter das Kind wird und je mehr auflerfamilidre Bezichungen es eingeht.

In den folgenden Abschnitten widmet sich das Kapitel den sozialen Beziehun-
gen des Menschen iiber die Lebensphasen hinweg, wobei der Schwerpunkt auf den
elterlichen Beziehungen und den Beziehungen zu Gleichaltrigen im Kindes- und
Jugendalter liegt.
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Das Prozessmodell sozialen
Problemldsens stellt kognitive
Verzerrungen in den Vordergrund, um
aggressives oder antisoziales Verhalten
zu erklaren. Der ,feindselige
Attributionsfehler” als eine Form der
verzerrten Kognition besagt, dass
aggressive Kinder anderen Personen
tendenziell feindselige Absichten
unterstellen.

Der systemorientierte Ansatz
Bronfenbrenners stellt die soziale
Umwelt des Kindes als ein
Mehrebenenmodell dar. Es beschreibt
somit die soziale Entwicklung im
Kontext sozialer Beziehungen.
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Aus der Qualitat der Bindung und den
frihen Bindungserfahrungen kénnen
sich langfristige Folgen fiir die soziale
Entwicklung des Kindes ergeben.

Prosoziales und sozial kompetentes
Verhalten steht in Zusammenhang mit
einer sicheren Bindung.

Aggressives und delinquentes
Verhalten bis in das Jugendalter hinein
kann dagegen mit einem desorganisiert-
desorientierten Bindungsstil in
Verbindung gebracht werden.

Das urspriingliche Bindungskonzept
geht davon aus, dass das Kind seine
Bindung auf eine zentrale
Bezugsperson, meist die Mutter,
ausrichtet (Monotropieannahme).

Die Monotropieannahme konnte nicht
empirisch abgesichert werden. Heute
geht man eher von einer multiplen
Bindung aus, die neben der Mutter-
Kind-Bindung vor allem auch die
Bindung zum Vater beriicksichtigt.

Neben der emotionalen Unterstiitzung
in belastenden Situationen hat auch die
Unterstiitzung des explorativen
Verhaltens einen Einfluss auf die sich
entwickelnde Bindung.

®ae

15.2 Familidre Beziehungen in der Kindheit

15.2.1 Eltern-Kind-Beziehung

15.2.1.1 Bindung

= Bindungsqualitat

Mit der Geburt eines Kindes setzt ein evolutionsbiologisch gepragtes Verhaltenspro-
gramm ein, welches darauf ausgerichtet ist, eine Bindung zwischen dem Kind und sei-
ner zentralen Bezugsperson herzustellen (» Kap. 8). Entscheidend fiir die Entwicklung
der Bindung sind dabei die Beziige zwischen dem Bindungsverhalten des Kindes und
dem Fiirsorgeverhalten der Bezugsperson. Dabei beeinflussen die Bindungserfahrun-
gen nicht nur ein Gefiihl der Wirme und Sicherheit beim Siugling; die Qualitit der
Bindung fordert auch die Fihigkeit des Kindes, seine (soziale) Umwelt zu erkunden.

Etwa zwei Drittel aller Kinder entwickeln eine sichere Bindung. Diese Kinder
setzen sich selbstsicher mit neuen sozialen Anforderungen auseinander, legen be-
sonders viel prosoziales Verhalten an den Tag, sind sozial kompetenter und en-
gagierter, haben qualitativ gute Freundschaften und nehmen oftmals eine Fiih-
rungsposition unter Gleichaltrigen ein (Schneider et al. 2001).

Zu den Langzeitfolgen eines unsicheren Bindungsstils liegen dagegen unein-
heitliche Ergebnisse vor. Eine Ausnahme scheint hier eine desorganisiert-
desorientierte Bindung zu bilden, die sich im Fremde-Situations-Test (» Kap. 8)
durch Widerspriiche und Anomalien in der Verhaltensorganisation duflert. Ent-
sprechende Kinder (etwa 5-10 %) zeigen bis in die Schulzeit hinein mit erhéhter
Wahrscheinlichkeit verschiedenste aggressive und antisoziale Verhaltenswei-
sen. In der Adoleszenz bestehen Zusammenhinge zu delinquentem Verhalten,
psychischer Belastung und Gewalt. Das Firsorgeverhalten der Miitter dieser
Kinder ist entweder dadurch gekennzeichnet, dass sie sich , feindlich® iiber die
Verhaltenssignale des Kindes hinwegsetzen, oder dass sie versuchen, den Kon-
taktwiinschen ihres Kindes ,ingstlich® auszuweichen (Lyons-Ruth et al. 2002).

= Monotropieannahme

Bowlby geht in seiner Monotropieannahme davon aus, dass ein Sdugling die an-
geborene Tendenz besitzt, seine Bindung vornehmlich auf eine einzige Bezugsper-
son auszurichten und schreibt damit der Mutter-Kind-Bindung eine ausdriick-
liche Exklusivitit zu. Dass sich ein 1- bis 2-jihriges Kind hdufig eher an die Mutter
als an den Vater wendet, wenn es traurig oder verdngstigt ist, kann man im Alltag
recht haufig beobachten.

Man konnte hieraus ableiten, dass die Vater-Kind-Bindung weniger eng sei als die
Mutter-Kind-Bindung. In der Tat sind Unterschiede in der quantitativen und qualitati-
ven Interaktion mit den beiden Elternteilen vielfach berichtet worden. Zum einen kann
man feststellen, dass die Haufigkeit und die Dauer der Interaktionen zwischen Mutter
1fnd Kind auch unter den verinderten gesellschaftlichen Bedingungen (z. B. Berufsti-
tigkeit der Mutter) gegeniiber denen zwischen Vater und Kind deutlich erhdht sind.
Zum anderen werden pflegerische Tatigkeiten (wie Essen zubereiten, nichtliche Ver-
sorgung, Arztbesuche, Organisation von Fremdbetreuung) weiterhin eher von Miit-
tel.-n ibernommen, wihrend sich Viter eher (kdrperbetont) spielerischen Aktivititen
n_nt ihren Kindern widmen (Ahnert 2010). Dennoch konnte die Monotropieannahme
bisher nicht empirisch bestitigt werden, sodass eher von einer multiplen Bindung aus-
gegangen wird, einem sozialen Netzwerk, in dem der Vater neben der Mutter (und
weiteren Bezugspersonen) einen bedeutsamen Stellenwert besitzt.

= Bedeutung der Vater-Kind-Beziehung
Was aber macht die Vater-Kind~Beziehung aus, wie unterscheidet sie sich von der

i : Kind-Bindung und welche Langzeitfolgen kénnen berichtet
uierde_n. Zunichst einmal muss man feststellen, dass die vaterliche Sensitivitat iiber
die beiden ersten Lebensjahre -

mit der Qualitit der Bindung d

traditionellen Mutter-

im Gegensatz zur miitterlichen Sensitivitit — nicht
es Kindes an den Vater im Zusammenhang steht
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Daher kann man vermuten, dass der Mech.a-
ers auf die Bindung des Kindes stattfindet, ein

underer ist, als in der Klassischen Mutter-Kind«Bindu.ng _angenomm:n wgrtcli] ?c;:lvil;))r
«elbst weist darauf hin, dass neben der sicheren Basxs_ (in belasten endl g;u =
such die Unterstiitzung des explorativen Verhaltens (in herausfordernden Situatio
~en) einen Einfluss auf die sich entwickelnde Bindung hat (Bowlby 1979). g hn
In einer aufwindigen Langsschnittuntersuchung konnten C‘irossmann etf .:hk. %
zeigen, dass eine emotionale und herausfordernde Unterstutzung c.leg i allnt:[
lichen Explorationsverhaltens durch den Vater i‘m Z'usa.mmenhang @t der gu i,' A
der Vater-Kind-Bindung steht — und dies bis in d}e z-ldoleszenz hme_m. ie da-
er-Kind-Beziehung scheint daher kurz- und laggfristlg c?le Anpassung'slelstungfan er
Kinder an neue Situationen zu beeinflussen. Ubereinstlmmend' damit stehf eine si-
-here Vater-Kind-Bindung - verglichen mit der Mutter-Kind—qu_ung —-starkc‘er mit
guten schulischen Anpassungsleistungen und einer geringeren Angstlichkeit und
sozialen Zuriickgezogenheit in Verbindung (Verschueren und Marcoen 1999). ‘
Es ist also anzunehmen, dass die Bindung an die Mutter und den.Vater mit
unterschiedlichen Funktionen fiir das Kind verkniipft ist. Es soll an dieser Stelle
sicht unerwihnt bleiben, dass auch andere Personen in der SOZia.IEI.l Umg.ebur%g
cines Kindes Bindungsfunktionen iibernehmen kénnen (wie beispielsweise die

Geschwister oder die Grof3eltern).

Van IJzendoorn und de Wolff 1997).
nismus, iiber den ein Einfluss des Vat

15.2.1.2 Erziehungsverhalten

Experten sind sich uneinig dariiber, inwieweit die friithe Eltern-Kind-Bindung der
entscheidende Pridiktor fiir die (soziale) Entwicklung des Kindes ist. Manche For-
scher argumentieren, dass die Qualitat der fortdauernden Beziehung zu de.n El-
tern und nicht nur friihkindliche Erfahrungen eine entscheidende Rolle spielen.
Als wahrscheinlichste Losung ist dabei anzunehmen, dass die Kombination aus
der Qualitiit der Bindung und des Erziehungsverhaltens entscheidend ist. Der el-
terliche Erziehungsstil hat dementsprechend in der Sozialisationsforschung grofie

Aufmerksambkeit erfahren.

= Erziehungsstile

— Definition
Die Gesamtheit der bewussten und unbewussten Verhaltensweisen, die im
Rahmen der elterlichen Sozialisation auftreten, wird als Erziehungsstil
bezeichnet.

Baumrind (1971) differenziert hierbei auf der Grundlage der Verhaltensdimensio-
nen Lenkung und Responsivitit vier Stile (8 Tab. 15.2). Die Dimension Lenkung
umfasst das Ausmaf der elterlichen Anforderungen an das Kind und die elterliche
Kontrolle. Die Dimension Responsivitat beschreibt hingegen das Ausmaf an el-
terlicher Wirme, sozialer Unterstiitzung und Akzeptanz.

Autoritativ

Permissiv

Niedrige Responsivitit Vernachlassigend Autoritar

B B
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Die Vater-Kind-Bindung scheint vor
allem eine besondere Bedeutung fiir die
emotionale und herausfordernde
Unterstiitzung des
Explorationsverhaltens zu haben und
steht langfristig mit guten (schulischen)
Anpassungsleistungen in Verbindung.

Die Bindung an die Mutter erfillt
héchstwahrscheinlich eine andere
Funktion als die Bindung an den Vater
oder andere Bezugspersonen.

Neben der Qualitit der Bindung spielt
auch die Qualitit des elterlichen
Erziehungsverhaltens eine wichtige
Rolle fiir die soziale Entwicklung.

Definition
Erziehungsstil

Nach Baumrind (1971) lassen sich
unterschiedliche Erziehungsstile
anhand der Dimensionen Lenkung
(Anforderung und Kontrolle) und
Responsivitit (Warme und soziale
Unterstiitzung) beschreiben.

e
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Ein autoritativer Erziehungsstil ist
gekennzeichnet durch ein hohes
AusmaQB an Responsivitat und Lenkung,
wahrend ein vernachlassigender
Erziehungsstil durch eine niedrige
Auspragung auf beiden Dimensionen
gekennzeichnet ist.

Beim permissiven Erziehungstil findet
sich viel Responsivitat, aber wenig
Lenkung, wahrend sich beim
autoritdren Stil das umgekehrte Muster
zeigt, d. h. wenig Responsivitdt und viel
Lenkung.

Es hat sich gezeigt, dass ein
autoritativer Erziehungsstil als
forderlicher Einflussfaktor im Hinblick
auf die intellektuelle und soziale
Entwicklung betrachtet werden kann. _

Defizite hinsichtlich der sozialen
Kompetenz zeigen sich eher bei
autoritdr, vernachldssigend oder
permissiv erzogenen Kindern.

Das Kontrollsystemmodell geht von
einer wechselseitigen Einflussnahme
von Eltern und Kindern auf den
Sozialisationsprozess aus.
Toleranzschwellen fiir Verhaltensweisen
des Gegeniibers sorgen in dem Modell
fiir die Auslésung von
Kontrollreaktionen. Studien konnten
Belege fiir die Bidirektionalitit der
Sozialisation erbringen.

Autoritativer versus vernachlissigender Erziehungsstil Eltern, die einen autori-
tativen (oder auch demokratischen) Erziehungsstil zeigen, verhalten sich duf3erst
kindzentriert. Zwar haben sie dem Kind gegeniiber durchaus hohe Erwartungen,
setzen Regeln und achten auf deren Einhaltung. Allerdings geschieht dies in einem
warmherzigen und offen-kommunikativen Kontext. Als Gegenpol offenbart sich
ein vernachldssigender Stil durch ein elterliches Verhalten, welches gepragt ist
durch ein geringes Interesse und Engagement in der Eltern-Kind-Interaktion. Zu-
dem besteht ein sehr distanziertes oder gar zuriickweisendes emotionales Klima.

Permissiver versus autoritarer Erziehungsstil Neben diesen Stilen unterscheidet
Baumrind den permissiven sowie den autoritiren Erziehungsstil. Auch sie stellen
quasi Gegenpole dar, da sie sich jeweils aus der Kombination einer hohen Auspragung
auf der einen Dimension (Lenkung oder Responsivitit) und einer geringen Auspra-
gung auf der jeweils anderen Dimension ergeben. Der permissive Erziehungsstil ist
gekennzeichnet durch eine hohe Toleranz beziiglich des kindlichen Verhaltens.
Gleichzeitig hilt sich der Erziehende bei der Lenkung, bei der Reglementierung oder
bei Anforderungen an das Kind stark zuriick. Das Gegenteil trifft fiir den autoritaren
Erziehungsstil zu. Die elterliche Autoritiit darf nicht hinterfragt, die strengen Regeln
miissen eingehalten werden. Geschieht dies nicht, greifen die Eltern zu strafenden
Mafinahmen, die mitunter psychische oder physische Gewalt beinhalten.

Als wesentliches Ergebnis vieler Studien, die Zusammenhinge zwischen dem
elterlichen und dem (problematischen) kindlichen Verhalten herzustellen suchen,
kann man festhalten, dass ein autoritativer Erziehungsstil in vieler Hinsicht einen
forderlichen Einflussfaktor darstellt (Pinquart 2017; Walper et al. 2017). Kinder
entsprechender Eltern zeichnen sich nicht nur durch ein hohes Maf} an intellek-
tueller, sondern auch an sozialer Kompetenz und Selbstkontrolle aus.

Demgegeniiber weisen autoritar, vernachldssigend oder permissiv erzogene
Kinder mit einer grofleren Hiufigkeit nicht nur Defizite hinsichtlich der sozialen
Kompetenz auf. Thr Sozialverhalten ist auch in hoherem Mafle durch aggressives
Verhalten und mangelnde Impulskontrolle markiert.

= Wechselseitige Einflussnahme von Eltern und Kindern

Elternverhalten fordert oder vermindert kindliche Verhaltensweisen bzw. Verhal-
tensauffilligkeiten. Umgekehrt nehmen aber auch Charakteristika des kindlichen
Verhaltens Einfluss auf das Elternverhalten. Der Grof3teil der Studien, die diesbe-
ztiglich angestrengt worden sind, ist mit seinem querschnittlichen Design nicht in
der Lage, Auskunft beziiglich der Wirkrichtung zu geben. Die bidirektionale
Sichtweise auf den Sozialisationsprozess beschreibt den Sozialisationsprozess
als eine wechselseitige Einflussnahme im Sinne eines reziproken Determinismus.
Bell und Harper (1977) beschreiben in ihrem Kontrollsystemmodell, wie Eltern
und Kinder sich gegenseitig durch ihr Verhalten regulieren. Kindern und Eltern
werden in diesem Modell Verhaltensweisen (Kontrollreaktionen) zugeschrieben,
die durch bestimmte Handlungen des anderen Interaktionspartners ausgelost wer-
den, wenn eine individuelle Toleranzschwelle iiberschritten wird.

Joana ist 14 Jahre alt. Sie wiederholt gerade die 7. Klasse, und derzeit sieht es mit
den Noten in vielen Fachern nicht gerade gunstig aus. Mit ihrer Mutter hat sie
vereinbart, heute bei ihrer Freundin Jule zu iibernachten und morgen friih dann
mit ihrem Vater noch einmal die Aufgaben fiir die anstehende Mathematikarbeit
durchzugehen. Als ihr Vater abends bei den Eltern ihrer Freundin anruft, stellt sich
heraus, dass Joana gar nicht dort ist, sondern wahrscheinlich auf Tims Geburtstags-
feier gegangen ist. Besorgt und verargert fihrt Joanas Vater zum Haus von Tims
Eltern, wo die Party in vollem Gange ist. SchlieBlich trifft der Vater seine Tochter, die
sich gemeinsam mit zwei anderen Madchen auf Streifzug durch die nahegelege-
nen Felder gemacht hat.,Das ist voll peinlich” protestiert Joana, doch ihr Vater
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t seine Tochter mit nach Hause.,.Du wirst das ganze
Wochenende nicht rausgehen, Fraulein’, emport sich ihr Vater, woraufhu) Jloanzen“
<ich weigert, auch nur eine Aufgabe mit ihm zu Technen.,,Das werdt'ar:‘ :wr Jahse ;
Joana weigert sich tatsdchlich und kommt am nac}‘lsten Schult.'?g nl.c . nac o
Hause, sondern bleibt bei ihrer Freundin Jule.,,Das ist voll stressig mit denen. Di

sollen sich ruhig mal Sorgen machen.’

bleibt hartnackig und nimm

e schwierig es ist, zwischen Ursache und Wirkung
berschreitet die elterliche Toleranzgrenze und
s. Das Disziplinarverhalten wiede-

n dem Beispiel wird deutlich, wi
ou unterscheiden. Joanas Verhalten @

6 i iszipli lten au
o5t dadurch elterliches Disziplinarverha u | _
:am wird von Joana nicht toleriert und 16st bei ihr Reaktanz aus. Auf beiden Seiten

fahrt die Art, Frequenz oder Intensitit des Verhaltens des Gegenﬁbers_ zur U]li)-er—
schreitung von Toleranzgrenzen und zur Auslﬁsung'von Ijlontro]lreaktlogen.kj 1rée
Vielzahl von jiingeren Studien konnte zeigen, dass die G‘roBe de§ Effe_:kts des kind-
tichen Verhaltens auf das Verhalten der Eltern nicht signifikant niedriger 1s-.t :'als der
Elterneffekt (z. B. Vuchinich et al. 1992), der wiederum von der Lerntheorie in den

Vordergrund gestellt wurde.

s Elterliches Monitoring :
Fin firr die soziale Entwicklung wichtiger Aspekt des Erziehungsverhaltens ist das
elterliche Monitoring. Hinter diesem Begriff verbirgt sich ein hohes Ausmaf3 an.In-
formiertheit beziiglich der Aufenthaltsorte, Aktivititen und des Befindens des eige-
nen Kindes. Studien konnten zeigen, dass ein inadaquates Monitoring sx?bstanzlelle
Zusammenhange zu antisozialem Verhalten, Kontakt mit devianten Gleichaltrigen,
delinquentem oder kriminellem Verhalten, Substanzmissbrauch und schlechtelz
schulischen Leistungen zeigt. Man konnte Monitoring auch mit »Kontrollverhalten
ibersetzen, wobei der Begriff des Monitoring jedoch weiter gefasst ist.

Tatsichlich stellt ein strenges Kontrollverhalten — im Sinne strenger Regeln
und Restriktionen — nur eine von drei Méglichkeiten dar, die zu einer hohen Infor-
miertheit der Eltern fiihren kénnen. Stattin und Kerr (2000) gingen der Frage
nach, ob ein strenges Kontrollverhalten oder eher die spontane Bereitschaft der
Kinder, sich den Eltern mitzuteilen oder aber die aktive Suche der Eltern nach In-
formationen (von den Kindern selbst oder den Gleichaltrigen erfragt) am ehesten
das AusmaR der elterlichen Informiertheit erkliren konnen. Es zeigte sich, dass die
kindliche Bereitschaft, sich den Eltern mitzuteilen, die substanzielle Quelle fur
die elterliche Informiertheit (Monitoring) darstellt. Die wahrscheinlichste Ein-
flussgrofie fiir die Bereitschaft sich mitzuteilen, mag wiederum die Entwicklung
einer sicheren Bindung zwischen Eltern und Kind sein.

15.2.1.3 Scheidung

Ein tiefer Einschnitt fiir die soziale Entwicklung eines Kindes kann in vieler Hinsicht

mit der Trennung bzw. Scheidung der Eltern verbunden sein. Im Jahr 2017 wurden in

der BRD 407.466 Ehen geschlossen, aber ebenso 153.501 Ehen geschieden. In 50,1 %

der Fille erlebten minderjihrige Kinder die Scheidung ihrer Eltern. Insgesamt sind

dies 123.563 Kinder aus 76.869 Familien. Die kurz- und langfristigen Folgen fiir
Scheidungskinder haben in der Forschung grofies Interesse erfahren und sind in
zahlreicher Form dokumentiert und diskutiert worden. In einer Metaanalyse (Amato
und Keith 1991) zeigte sich, dass Scheidungskinder gegeniiber anderen Kindern ge-
ringere schulische Leistungen, psychische Anpassungsleistungen und soziale
Kompetenzen zeigen und ein negativeres Selbstkonzept haben (s. auch Amato
2014). Die Unterschiede sind allerdings in der Mehrzahl der Studien eher gering, vor
allem in Bezug auf langfristige Effekte. Allerdings konnte in lingsschnittlichen Stu-
dien gezeigt werden, dass Scheidungskinder im Erwachsenenalter ein erhchtes eige-
nes Scheidungsrisiko haben und eher zu emotionalen Problemen neigen (Amato
1999). Eine kleine Zahl von Studien kann aber auch positive Effekte berichten, da die
Scheidung auch die Beendigung alltéglicher familidrer Konflikte bedeuten kann.
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Die wechselseitigen Effekte zwischen
kindlichem und elterlichem Verhalten
sind von vergleichbarer GroBenordnung.

Elterliches Monitoring ist definiert als
AusmaR der elterlichen Informiertheit
iiber den Aufenthalt, die Aktivitaten und
das Befinden des Kindes.

Die wesentliche EinflussgroBe fir ein
hohes MaB an Monitoring ist die
Bereitschaft des Kindes, sich den Eltern
mitzuteilen.

Folgen einer Scheidung fiir Kinder
kénnen sich in schulischen Leistungen,
psychischen Anpassungsleistungen und
im Selbstkonzept niederschlagen.
Langfristig besitzen Scheidungskinder
im Erwachsenenalter ein erhdhtes
Scheidungsrisiko.
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Die Effekte einer Scheidung hingen ab
von der Fortdauer elterlicher Konflikte,
einem erhohten elterlichen
Stresserleben und der Qualitat der
Beziehung des Kindes zum getrennt
lebenden Elternteil.

Im Kleinkindalter kann sich die
Scheidung der Eltern auf die
Bindungsqualitdt auswirken, wahrend
in der Kindheit Selbstbeschuldigungen
zu Problemverhalten fiihren kénnen.

Eine Scheidung der Eltern im
Jugendalter der Kinder scheint die
starksten langfristigen Folgen fiir die
eigenen Beziehungen mit sich zu
bringen.

In der mittleren Kindheit verbringen
Kinder sehr viel Zeit mit ihren
Geschwistern. Geschwisterbeziehungen
sind haufig durch eine besonders
positive oder negative affektive
Ténung gekennzeichnet.

Die Geburtenfolge als isolierte Variable
besitzt keinen groflen Erklarungswert.

Der Effekt, den eine Scheidung auf Kinder haben kann, wird in besonderem
Maf3e durch bestimmte Variablen vermittelt, die als Folge des Scheidungsprozes-
ses auf die Familienmitglieder zukommen (Mediatoren). Zu diesen zihlen die
Fortdauer elterlicher Konflikte (insbesondere wenn Kinder Zeugen physischer
Gewalt werden), ein erhhtes Stresserleben aufseiten des alleinerziehenden El-
ternteils (durch die alleinige Verantwortung, Einkommensverluste oder den Zer-
fall des sozialen Netzwerks) oder die Qualitit der Beziehung des Kindes zum
anderen Elternteil (hiufig dem Vater).

Der Effekt, den die Scheidung der Eltern auf die soziale Entwicklung der Kin-
der hat, ist dariiber hinaus in Abhingigkeit vom Alter des Kindes zum Zeitpunkt
der Scheidung zu sehen. Da Kleinkinder (0-3 Jahre) Schwierigkeiten haben, eine
interne Reprisentation des getrennt lebenden Elternteils aufrechtzuhalten, kann
vor allem die Quantitit des Kontakts zu diesem Elternteil die Bindungsqualitat
nachhaltig beeinflussen. Im Kindesalter (4-12 Jahre) spielt vor allem die fort-
schreitende kognitive und emotionale Entwicklung eine Rolle. Kinder kénnen sich
fiir die Scheidung der Eltern und die nachfolgende Situation mitverantwortlich
fiihlen oder sich selbst die Schuld daran geben, was wiederum mit depressiven
Symptomen, externalisierendem Verhalten oder einer geringeren sozialen Kom-
petenz in Verbindung gebracht werden kann. Eine grofie Rolle spielt in diesem
Alter der Riickgriff auf Stressbewiltigungsstrategien (vor allem die Suche nach
sozialer Unterstiitzung).

Langfristige Folgen scheinen besonders deutlich aufzutreten, wenn die
Scheidung der Eltern im Jugendalter (11-16 Jahre) stattfindet. Diesbeziiglich
konnten negative Vorstellungen und Uberzeugungen iiber Beziehungen im
Allgemeinen und iiber intime Beziehungen im Besonderen herausgestellt wer-

den, die sich auf die eigenen Beziehungen im Erwachsenenalter auswirken
konnen.

15.2.2 Geschwisterbeziehungen

Die Geburt eines zweiten Kindes hat fiir die Familienmitglieder ganz unterschied-
liche Bedeutungen. Wihrend Eltern durch die Erfahrungen mit dem Erstgebore-
nen gelassener auf Verhaltensweisen des jungeren Kindes reagieren, verindert sich
vor allem die Welt des alteren Kindes. Gleichzeitig stellt sich das Mikrosystem des
jingeren Kindes von der Geburt an vollig anders dar als fiir das Erstgeborene. 69 %
der minderjihrigen Kinder in Deutschland wuchsen im Jahr 2017 mit mindestens
einem (ebenfalls minderjihrigen) Bruder oder einer Schwester auf, mit denen sie
in der mittleren Kindheit hiufig sogar mehr Zeit verbringen als mit ihren Eltern
(McHale und Crouter 1996). Hinzu kommt, dass Geschwisterbeziehungen haufi
durch eine besonders positive oder auch negative affektive Komponente charakgi
terisiert sind, sodass die Untersuchung des familisren Subsystems der Geschwis-
terbeziehungen von grofler Bedeutung ist.

. Anfinglich dominierte die psychoanalytische Sichtweise das Forschungsge-
biet und stellte dabei vor allem die Geburtenfolge (,,birth order effects®) als \%e-
sentliche Einflussgrofie heraus. Tatsichlich gibt es Studien, die zeigen, dass Erst-
geborene beziiglich ihrer sozialen Fertigkeiten den nachfolgend E}eborenen
unterlegen sind. Eine Erklirung, die angeboten wurde, ist die Tatsache, dass
Erstgeborcne keine Interaktionserfahrungen mit alteren Geschwistern h,aben
Eine andere Moglichkeit besteht darin, dass jungere Geschwister im Familien-
s,vste_m besetzte Rollen und Nischen vorfinden und sich einen eigenen Platz er-
arbeiten oder erkimpfen miissen. Es zeigte sich allerdings, dass die Geburten-
folge allein nur einen sehr geringen Erklarungswert besitzt und dass die Studien,

die ihren Effekt zu belegen beabsichti 5 ; : :
Micigdl dafweiser g sichtigen, haufig eine Vielzahl methodischer
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er stellt die Geburt eines Geschwisterkindes’ unbeftritten_ ein besc?n—
deres Lebensereignis dar, welches von besondf:reF aifek-twer To_nung (;Sfi und Ke.mg
Vielzahl neuer alltaglicher Anforderungen mlt-su:h bringt. Wihren : em | lm

-uvor die volle Aufmerksamkeit der Eltern zuteilwurde, muss_ es nyn estst.:ei en,
:_;J\‘j ein GroRteil der verfiigbaren Zeit dem jiingeren ('}e-sch?wsterkl.nd gewi met
0 ‘.-rd, Nicht selten zeigen sich Kinder iiber eine kurze Zeit in einer WEISE:‘, d_le Eltern
erschrecken kann (wie im folgenden Beispiel). Al?gt?sehen von ku.rzfrlstl_gen An-
passungsproblemen scheinen Kinder dem Er.eigms jedoch el’{er eine germge. Be-
fmung suzuschreiben (Yamamoto und Mabhlios 2001). -Negatlve. Efffekte ‘sc ‘emc.n
vielmehr durch das Verhalten der Eltern vermittelt zu sein, d o)y 1nw1ex:ve1t sie bei-
siclsweise das Erstgeborene auf das bevorstehende Ereignis vorbereiten oder es

in die neuen Aufgaben un :
erleben der Mutter oder das Ausmaf? elterlicher Kon

Fiir Kind

d Aktivitaten einbinden. Auflerdem spielen das Stress-
flikte eine wichtige Rolle.

Beispiel

Als Fin heute in seine KiTa-Gruppe kommt, ist alles ganz anders. In der Nacht
ist sein Bruder Sven zuhause zur Welt gekommen, wiahrend Fin tief und fest
schlief. Morgens lag seine Mutter auf dem Sofa und sein kleiner Bruder hatte
ihm zu seiner Geburt etwas Tolles zum Spielen ,mitgebracht”. Darum ist Fin
heute auch etwas spater in die KiTa gekommen und er hat jetzt ganz viel zu
erzihlen. Am Nachmittag holt sein Vater ihn ab und fahrt mit ihm zurtck in
die Wohnung. Doch als sie vor der Haustur stehen, mochte Fin nicht hinein-
gehen. ,Aber Mama wartet doch auf uns. Und Sven auch ..." ,Ich will aber
lieber noch hier drauen spielen’, sagt Fin. Auch auf mehrmaliges Bitten hin,
da sein Vater versprochen hat, ziigig wieder da zu sein, |3sst sich Fin nicht
umstimmen, fangt sogar an zu weinen und besteht darauf, dass sein Vater
mit ihm zum Spielplatz geht. Auf dem Spielplatz sagt Fin zu seinem Vater:
Nachher tu ich Sven weh”,Ach was’, sagt der konsternierte Vater, woraufhin
Fin entgegnet, das werde sein Vater schon sehen.

= Einflussfaktoren auf die Qualitit der Geschwisterbeziehung

Empirische Arbeiten sind der Frage nachgegangen, welche Faktoren die Qualitiit der
Geschwisterbeziehung in der Kindheit beeinflussen. Zum einen spielt, wie bereits ge-
sagt, das elterliche Verhalten eine Rolle. Eine sichere Eltern-Kind Bindung und ein
autoritativer Erziehungsstil bieten gute Voraussetzungen fiir positive Interaktionen
zwischen den Geschwistern (Feinberg und Hetherington 2001; Ingoldsby et al. 2001),
wihrend ein autoritérer oder vernachldssigender Erziehungsstil eher mit gegen-
teiligen Effekten in Zusammenhang steht (Howe et al. 2001). Letztlich konnen sich in
einer negativen Geschwisterbeziehung auch elterliche Konflikte widerspiegeln, sodass
die negative Qualitit der Elternbeziehung auf die Geschwisterbeziehung Liber-
schwappt“ (,Spill-over-Hypothese”). Aber auch aufseiten der Geschwisterkinder
konnten Variablen ausgemacht werden, die diesbeziiglich von Bedeutung sind. Ein
vielfach replizierter Einflussfaktor ist das Temperament: Ein erhohtes Konfliktpoten-
zial in der Geschwisterbeziehung ist dann zu erwarten, wenn mindestens eines der
beiden Kinder ein schwieriges Temperament besitzt und daher zu einer hohen Ak-
tivitit neigt und in hohem Mafle emotional reagiert (Dunn 1994).

= Sozialisationsfunktionen in einer guten Geschwisterbeziehung

Eine qualitativ gute Geschwisterbeziehung bildet ein eigenstindiges und bedeut-
sames Subsystem mit exklusiven Sozialisationsfunktionen. So erfiillen dltere Ge-
schwisterkinder haufig eine Pionierfunktion, d. h., sie initiieren einen Prozess, der
jungeren Geschwistern Verhaltensweisen erlaubt, um die sie selbst mit ihren Eltern
ringen mussten. Geschwister konnen sich dariiber hinaus wechselseitig regulieren,
insbesondere beziiglich aggressiven Verhaltens. Die Geschwisterbeziehung bietet
hier quasi ein Ubungsfeld, um Spannungen und Konflikte auszutragen und gleich-
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Die Geburt eines Geschwisterkindes
kann fiir das Erstgeborene eine
besondere (meist kurzfristige)
Belastung darstellen. Das Ausmal, in
dem die Eltern das Erstgeborene auf die
Geburt vorbereiten und es in die neuen
Aktivititen einbinden, das miitterliche
stresserleben sowie elterliche Konflikte
stellen wichtige EinflussgréBen dar.

Die Qualitit der Geschwisterbeziehung
hangt von einer Reihe von Faktoren ab.
Aufseiten der Eltern bieten eine sichere
Eltern-Kind-Bindung und ein
autoritativer Erziehungsstil glinstige
Voraussetzungen. Aufseiten der
Geschwisterkinder stellt das
Temperament die wichtigste
Einflussgréfe dar.

Geschwisterbeziehungen erfillen eine
Reihe wichtiger
Sozialisationsfunktionen. Hierzu zdhlen
die wechselseitige Regulierung
insbesondere aggressiven Verhaltens
und das Betreuen und Lernen.
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Geschwisterkonflikte kénnen langfristig
mit einer Reihe von
Verhaltensproblemen in Verbindung
stehen und scheinen diese in gewissem
MaBe auch auszulésen.

Der Kontakt zu Gleichaltrigen stellt ein
eigenstandiges soziales System dar, das
besondere soziale Lernerfahrungen
bietet, die iber das Familiensystem
nicht erreicht werden.

Die Beziehung zu Gleichaltrigen ist
durch Gleichberechtigung,
Kooperation und Symmetrie
gekennzeichnet.

zeitig eine Fortfithrung der Beziehung zu meistern. Letztlich betreuen Geschwister
einander und lernen voneinander. Die Palette an Situationen, in denen sich diese
Funktion zeigt, reicht von der Hausaufgabenbetreuung tiber Probleme mit Gleich-
altrigen oder Unterstiitzung im Falle elterlicher Konflikte oder einer Scheidung.

= Folgen von Rivalitat und Streit

Rivalitat und Streit zwischen Geschwisterkindern kénnen nicht nur kurz-, sondern
auch langfristige Folgen fiir die Entwicklung haben. Stocker et al. (2002) befragten
in einer Langsschnittstudie Kinder und ihre Eltern und konnten zeigen, dass Ge-
schwisterkonflikte im Alter von 10 Jahren Angstlichkeit, depressive Symptome
und Delinquenz 2 Jahre spiiter vorhersagen konnten. Besonders erwihnenswert ist,
dass diese Vorhersage iiber das Maf} hinausging, das durch elterliche Konflikte oder
harsche Erziehungspraktiken der Eltern vorhergesagt werden konnte, und dass spé-
tere Konflikte nicht durch friihere Verhaltensprobleme der Kinder erklirt werden
konnten. Insofern deuten die Ergebnisse der Studie auf eine exklusive und kausale
Bedeutsamkeit von negativen Geschwisterbeziehungen hin.

Fiir die Praxis

Was alles hinter den Streitereien zwischen Geschwistern stecken kann
Geschwisterrivalititen im Kindesalter sind normal und erfiillen wichtige
Funktionen. Tatsachlich nehmen die Konflikte zwischen Geschwistern im
Jugendalter deutlich ab und hiufig berichten diese von mehr Nihe und
Intimitat. Elterliche Interventionen bewirken oftmals, dass sich die Konflikte
verschirfen oder erhéhen, vor allem, weil sie verhindern, dass Kinder lernen,
ihre Konflikte selbst zu l6sen. Geschwisterstreitigkeiten kénnen jedoch zu
einer groBen Belastung fiir das gesamte Familiensystem werden, wenn sie ein
~normales” MaB iibersteigen. Wenn Familien dann den Schritt wagen und
eine Beratungsstelle aufsuchen, stellen sie haufig fest, dass hinter den ,maRlo-
sen Streitereien” unangemessene Lésungen fiir zentrale Familienaufgaben
stehen. Beispielsweise verkennen Eltern, dass mit der Ankunft des zweiten
Kindes zum Teil erhebliche zusitzliche Einschrankungen des individuellen
Freiraums einhergehen und sich dadurch auch die Méglichkeiten zum
partnerschaftlichen Austausch deutlich reduzieren. Ein anderer Aspekt
betrifft die zentrale Rolle des Vaters. Da Miitter hédufig stark durch die Arbeit
mit dem Neugeborenen eingespannt sind, ist es wichtig, dass die Viter bei
der Versorgung des erstgeborenen Kindes ~einspringen” und die Rolle als
wichtige Bezugsperson fiir dieses Kind einnehmen. Diese Bildung von zwei
Eltern-Kind-Dyaden darf allerdings nicht zu einem Dauerzustand werden,
sondern muss durch individuelle Beziehungen zwischen allen Familienmit-
gliedern abgeldst werden.

15.3 Gleichaltrige und Freunde in der Kindheit

Die Beziehungen von Kindern zu ihren Eltern und ihren Geschwistern stellen
wichtige und qualitativ voneinander abgrenzbare Systeme dar, die fiir die soziale
Entwicklung von besonderer Bedeutung sind. Von weiterem Interesse ist es, ob der
Kontakt zu Gleichaltrigen Sozialerfahrungen ermaglicht, die iiber die Lernerfah-
rungen im familidren System hinausgehen. Diese Frage konnten Forschungsarbei-
ten immer wieder eindeutig bejahen.

Die wesentlichen Faktoren, die die Beziehung zu Gleichaltrigen von der EI-
te.rrn-Kind-Beziehung oder der Beziehung zu ilteren oder jungeren Geschwister-
kl_ndern unterscheidet, sind die Gleichberechtigung der Interaktionspartner so-
wie die Kooperation und Symmetrie zwischen ihnen, d. h., das von jeder Seite
erwartete wechselseitige Geben und Nehmen. Allein die Aufnahme von Bezie-
hungen zu Gleichaltrigen stellt fiir Vorschulkinder eine keineswegs leichte

n der Kindheit

15.3 - Gleichaltrige und Freunde i

r: Die Gleichaltrigen verfolgen ihre eigenen Pline und Wiinsche und

hiufig zu sozialen Konflikten. :
die Aufrechterhaltung einer hergestellten Bezn‘ahung
MaR an Zuwendung und Bemiihen, als es in df:r
en Geschwistern nétig ist. Gelingt dies — und allein
hrungsgrundlage fiir die Regulierung zwiscben-
_ so erfiillen Beziehungen zu Gleichaltrigen

Aufgabe dal
Jiese Diskrepanzen fithren
Dariiber hinaus erfordert
»u Gleichaltrigen ein hheres
Bezichung zu den Eltern oder d
das bringt eine erweiterte Erfa :
menschlicher Beziehungen mit sﬁ'{ oy
i i iterer wichtiger Funktionen, B
e-lmed:1:Il;:eeg‘lﬂ:eeitung und Higlfe bei Problemen und Anforderungen,
— die Aufrechterhaltung des Wohlbefindens, :
— die Entwicklung des Selbstbildes durch soziale Vergleiche und
= die Entwicklung von Strategien zur Konfliktlosung.

Forscher betonen somit unterschiedliche Entwicklungsméglichlfeiten fil.lf ko'gmtlver
oder emotionaler Ebene, die sich durch die Beziehungen zu Glelcha_ltrlgen. blete.n.
Befasst man sich mit der Entwicklung der Beziehungen zu Gleichaltrigen, ist es
sinnvoll, zwischen der Beliebtheit bei Gleichaltrigen und Freu-ndstchaften zu unter-
<cheiden. Die Beliebtheit bei Gleichaltrigen kann zwar eine wichtige Vorau'ssetzung
fiir den Aufbau von Freundschaften sein, aber erst eine Freundschaft stellt eine enge,
auf Gegenseitigkeit angelegte positive Beziehung zwischen .zwei Menschen -dar. Ixjn
Folgenden soll zunéichst allgemein auf den Aufbau von Beziehungen zu Glfnchal‘tr(li«
gen eingegangen werden, bevor dann spezifischer auf Freundschaften fokussiert wird.

15.3.1 Beziehung zu Gleichaltrigen

Bereits mit 6-8 Monaten richten Kinder ihre Aufmerksamkeit verstarkt auf die
Aktivititen anwesender Gleichaltriger; sie lachen sie an und beriihren sie. Jedoch
sind die Kontakte in dieser Altersphase nur von auferst kurzer Dauer, weil sie
nicht von Regeln bestimmt sind, die einen sozialen Austausch charakte‘risieren.
Beispielsweise folgen auf Blickkontakte oder andere Formen der Interaktlo_nsauf—
nahme in diesem Alter nur selten Interaktionen mit den kontaktierten Gleichalt-
rigen. Erst mit 3 oder 4 Jahren kann man in den Interaktionen von Gleicha-ltrigen
ein soziales oder kooperatives Spiel (B Abb. 15.1) erkennen, welches typischer-
weise durch 6 Anforderungen an die Spielpartner gekennzeichnet ist (Eckermann
und Stein 1982):

B Abb. 15.1 Soziales Spiel bei zwei 3-jahrigen Kindern

Beziehungen zu Gleichaltrigen erfiillen
wichtige soziale Funktionen, wie die

Entwicklung des Selbstbildes, soziale
Unterstiitzung und die Entwicklung von

Konfliktldsungsstrategien.

Freundschaften stellen besonders enge,
auf Gegenseitigkeit angelegte positive
Beziehungen dar.

Vor dem 3. Lebensjahr findet zwischen
Gleichaltrigen nur selten ein sozialer
Austausch statt. Das soziale oder
kooperative Spiel stellt besondere
Anforderungen an die
Interaktionspartner, die erst im
Vorschulalter erfllt werden kénnen.
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Interaktionsgruppen von
Vorschulkindern sind vor allem durch
Dominanzhierarchien gekennzeichnet.

Die soziale Geschicklichkeit (nicht aber
die Dominanz) von Kindern steht mit
dem soziometrischen Status in
Zusammenhang.

Der soziometrische Status
unterscheidet 5 Gruppen von Kindern:
beliebte, aggressiv-abgelehnte und
verschlossen-abgelehnte, ignorierte
und kontroverse Kinder.

15

Insbesondere abgelehnte Kinder
behalten (iber die Zeit ihren Status bei.
Die Effektivitat von
InterventionsmaBnahmen, die den
Mangel an sozialer Kompetenz bej
diesen Kindern ausgleichen sollen, ist
nur zum Teil belegt.

Das Verstandnis von Freundschaft
entwickelt sich besonders deutlich in
den Grundschuljahren,

1. Einigung iiber den Gegenstand oder das Thema des Spiels,
2. Einigung iiber den Umgang und die Rollen im Spiel,

3. Bewiltigung der zeitlichen Struktur,

4. Bewiltigung von Spielunterbrechungen,

5. Kommunikation {iber die gemeinsamen Bemiihungen,

6. Beziehungsaufrechterhaltung beim Thema- oder Gegenstandswechsel.

Interaktionsgruppen von Vorschulkindern sind vor allem durch eine klare Domi-
nanzhierarchie gekennzeichnet. Sehr schnell kann man als Auenstehender erken-
nen, welche Kinder sich durchsetzen und andere Kinder in ihrem Verhalten lenken.
In dieser Altersphase zeigen sich aber auch bereits individuelle Unterschiede in der
sozialen Geschicklichkeit der Kinder, d. h. dem Ausmag, in dem sie sich in den In-
teraktionen an dem Gleichgewicht zwischen Geben und Nehmen orientieren.

MaBe der sozialen Geschicklichkeit stechen - im Gegensatz zur Dominanzhier-
archie - in einem hohen Zusammenhang zum soziometrischen Status des Grund-
schulkindes. Dieser ist definiert als das Ausmaf}, in dem Kinder von der Gruppe
der Gleichaltrigen gemocht werden. Wesentliche Eigenschaften, die hierbei aus-
schlaggebend sind, sind die kérperliche Attraktivitit, sportliche Fahigkeiten,
selbstbezogene Kognitionen und auch das Sozialverhalten des Kindes. Der feh-
lende Zusammenhang zur Dominanzhierarchie verdeutlicht, dass mit zunehmen-
dem Alter die sozialen Kompetenzen die Aufmerksamkeit bestimmen, die Kin-
dern in der Gruppe der Gleichaltrigen zuteilwird.

Der soziometrische Status unterscheidet im Wesentlichen 5 Gruppen von Kin-
dern (Coie und Dodge 1988): Beliebte Kinder zeigen sich gut darin, Interaktionen
mit Gleichaltrigen zu initiieren und aufrechtzuerhalten, sind kooperativ, freund-
lich und umginglich. Sie zeigen weniger hiufig starke negative Emotionen und
besitzen gute Regulationsfihigkeiten. Abgelehnte Kinder zeigen entweder ein ho-
hes Maff an feindlichem, storendem oder aggressivem Verhalten (aggressiv-
abgelehnt) oder ein sozial-zuriickgezogenes, schiichternes oder éingstliches Ver-
halten (verschlossen-abgelehnt). Eine vierte Gruppe bilden die ignorierten
Kinder, die von ihren Gleichaltrigen weder gemocht noch abgelehnt werden. Sie
sind hiufig weniger gesellig, fallen aber auch nicht durch aggressives Verhalten auf.
Sie interagieren weniger mit anderen und werden vermutlich einfach wenig be-
achtet. Kontroverse Kinder sind dadurch gekennzeichnet, dass sie in ihrer Gruppe
umstritten sind, also gleichermafen positive wie negative Reaktionen hervorrufen.
Einerseits stéren sie hiufiger und sind schnel] wiitend, wiahrend sie sich in anderen
Situationen durchaus auch kooperativ und sozial aktiv zeigen konnen.

Die Bedeutsamkeit des soziometrischen Status des Schulkindes ist in der rela-
tiv hohen zeitlichen Stabilitit und den Entwicklungsrisiken zu sehen, mit denen
sie in Zusammenhang stehen. Bedauerlicherweise liegt die Stabilitit bei abgelehn-
ten Kindern héher als bei allen anderen Gruppen (und nimmt mit der Zeit sogar
zu). Die Wirksamkeit von InterventionsmaBnahmen, die die sozialen Fahigkei-
ten dieser Kinder trainieren und somit diese Entwicklung aufbrechen kénnten, ist
nur zum Teil und auch eher in kurzfristigen Effekten durch Evaluationsstudien
belegt (Pfingsten 2009). Fiir den Transfer und die Anwendung des in diesen Pro-
grammen vermittelten Wissens scheint es besonders entscheidend zu sein, die EI-
tern, also das hiusliche Umfeld, einzubeziehen,

15.3.2 Entwicklung von Freundschaften

Die Frage, wann aus einer Beziehung zu einem gleichaltrigen Spielpartner eine
Freundschaft wird, ist nicht einfach zu beantworten. Dies liegt vor allem daran,
dass dem Verstandnis von Freundschaft bedeutsame kognitive Entwicklungen
zugrunde liegen, mit denen sich Selman (1980, 1981) intensiv auseinandergesetzt

hat. li?r stellte fest, dass sich das Freundschaftskonzept vor allem in den Grund-
schuljahren stark verindert.

e
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wer sein Freund sei, antwortet Bjarne (3):,Tom. Als Beg.run- .
dass dieser ihn ,mit seinem Dino und dem Vulkan.sple!en
iiben und dann kann ich ja schnell zu ihm

Auf die Frage,
dung fuhrt er an,
asst. , AuBerdem wohnt er dr 2

i in seine Spielhohle ...
chen. Dann kann ich auch in seine
gie Griinde, die Arne (6) fiir seine beendete Freundschaft zu .Sve-n nennt,
spiegeln eine andere Qualitat wider.,Sven wollte ein Auto mit mir bauen,

aber die Reifen passten da gar nicht dran. Er wollte aber unbedingt ... Und

i i i d’
ietzt ist er eben nicht mehr mein Freun : .
jWeiI er mir oft bei Mathe hilft und er immer so lustige Sachen erzahlt, Giber
:iie wir dann beide lachen konnen’, sagt Jerome (9) Uiber seinen besten
Freund Julius. e o
Vincent (12) bezeichnet Gerrit als seinen besten Freund, foeﬂ,,lch ihm Gehem:
nisse erzihlen kann und ich weiB3, dass er die flr sich behilt. Das tut sehr gut.

Die Beispiele zeigen sehr deutlich die Unterschiede in den Konzepten de.r Kmfielr
verschiedenen Alters. Fiir Kinder im Vorschulalter kann l_:regndsc.haft rmt ,,Spclle -
partnerschaft” gleichgesetzt werden und wird auf der Basis ra umlicher Ndhe, den
tatsichlichen Aktivitaten und dem eigenen Nutzen beurteilt (B Abb. 15.2). :

In den ersten Schuljahren hingegen erkennen Kinder durc}_laus., dass 1h::e
Freunde andere Interessen als die eigenen haben konnen. Dieser wichtigen kogni-
tiven Leistung liegt die Entwicklung der sozialen Perspektivh!:)ernahme zugrurfde
(» Abschn. 15.1.1). Dennoch fiithrt diese Errungenschaft nicht dazu, dass e'l.ne
Freundschaft weniger leicht zerbrechen kann, weswegen Selm?n von einer ,Schon-
wetterpartnerschaft” spricht. Ab der dritten Stufe werden fur. eine Freundscha.ft
zunehmend psychologische Merkmale, wie eine wechselseitige Vertrautheit,
wichtig, wie man am Beispiel von Jerome und vor allem Vincent erliennt. Letztert.:r
betont nimlich ausdriicklich die gegenseitige emotionale Unterstitzung un(.i die
Integration des Freundes in das Selbstkonzept. Freundschaft entspricht auf dieser
Stufe letztlich einer ,stabilen Vertrauensbeziehung”.

In Lingsschnittuntersuchungen konnten Langzeitvorteile von Gleichaltrigen-
beziehungen und insbesondere Freundschaften nachgewiesen werden. B.agwell
et al. (1998) zeigten beispielsweise, dass bessere akademische Leistungen, eine ge-
ringere Delinquenz, weniger psychische Auffélligkeiten und ein hoheres S_uelbst-
wertgefiihl im Alter von 23 Jahren durch qualitativ hohe Freundschaftsbeziehun-
gen mit etwa 11 Jahren, also iber einen Zeitraum von 12 Jahren hinweg,
:'orhergesagt werden konnten. Doch Freundschaften und Gleichaltrigenbeziehun-
gen konnten auch mit vielen Entwicklungsrisiken in Verbindung gebracht werden,
auf die im folgenden Abschnitt eingegangen wird (8 Abb. 15.3).

15.4 Soziale Entwicklung im Jugendalter

15.4.1 Eltern-Kind-Beziehung

Bereits im Kleinkindalter konfrontieren Kinder ihre Eltern mit einer Aufgabe, die
diesen nicht immer leicht fillt. Oft horen sie von ihren Kindern die Worte ,, Alleine
machen!", und Eltern sind in diesem Moment gefordert, die Balance zwischen dem
Zulassen selbststindigen Handelns (Autonomie) und dem Setzen angemessener

B Abb. 15.2 Video,Interviews zu Freundschaften” auf » www.
lehrbuch-psychologie.springer.com
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Im Vorschulalter stellen Freundschaften
lediglich ,Spielpartnerschaften” dar.

Mit der Entwicklung der sozialen
Perspektiviibernahme spielen Aspekte
wie z. B. die wechselseitige Vertrautheit
in einer Freundschaft eine wichtige
Rolle, sodass stabile
Freundschaftsbeziehungen entstehen
kénnen.

Gleichaltrigenbeziehungen kénnen
sowohl positive als auch negative
langfristige Entwicklungen
begiinstigen.

Das Autonomiebestreben des Kindes ist
zwar schon im Kleinkindalter zu
beobachten, bekommt aber in der
Adoleszenz einen besonderen Stellenwert.
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In der mittleren Adoleszenz nehmen die
Konflikte zwischen Eltern und Kind
kurzfristig zu. Inwieweit die Konflikte das
Autonomiebestreben auslésen oder
unterstitzen, ist umstritten.

Aus der Sicht der Jugendlichen nehmen
die elterliche Unterstiitzung und die
elterliche Kontrolle im Laufe der

1 5 Adoleszenz tendenziell ab. Beide
Entwicklungen stehen mit dem AusmaR
der Eltern-Kind-Konflikte in
Zusammenhang.

Ein (modifizierter) autoritativer
Erziehungsstil erweist sich auch in der
Jugend als férderlich fiir die Eltern-Kind-
Beziehung.

B Abb. 15.3 Cartoon zu den potentiellen
negativen Wirkungen von Gleichaltrigenbezie-
hungen (© Claudia Styrsky)

WAHRE FREUNDE ..

s

Grenzen zu finden. Das Erziehungsverhalten spielt in dieser Lebensphase des
Kindes also eine sehr grofle Rolle, doch ist es in der Entwicklungspsychologie un-
umstritten, dass die Bedeutung des Erziehungsverhaltens sich im Laufe der Ent-
wicklung dndert (Cummings et al. 2000). In der Adoleszenz bekommt das Thema
Autonomie einen besonderen Stellenwert, was sich beispielsweise darin ausdriickt,
dass Jugendliche neue Handlungsweisen in der Gruppe der Gleichaltrigen explo-
rieren, zu denen auch Risikoverhaltensweisen zu zihlen sind. Welche Rolle spie-
len Eltern und wie entwickelt sich die Eltern-Kind Beziehung in der Adoleszenz?

Von der frithen zur mittleren Adoleszenz nehmen die Konflikte zwischen EI-
tern und ihren Kindern kurzfristig zu. Jugendliche wihlen ihre sozialen Interak-
tionspartner zunehmend selbst und betrachten viele Dinge als ihren personlichen
Bereich. Gleichzeitig deidealisieren sie ihre Eltern, relativieren ihren Status und
betrachten ihre Eltern stiirker als zuvor als Menschen unter vielen. Manche For-
scher nehmen an, dass diese Konflikte die Ablésung der Jugendlichen von ihren
Eltern unterstiitzen, also in diesem Sinne funktional sind. Andere Forscher wiede-
rum gehen umgekehrt davon aus, dass das Autonomiestreben zwar kurzfristig zu
vermehrten Konflikten fiihrt, dass dies jedoch die Verbundenheit zwischen Eltern
und Jugendlichen nicht gravierend beeintrichtigt (Koepke und Denissen 2012).

Tatsichlich stellt die Entwicklung der Eltern- Kind-Beziehung wihrend der Adoles-
zenz einen guten Pradiktor der psychischen Gesundheit des Heranwachsenden dar
(Steinberg und Silk 2002). In einer Lingsschnittstudie von De Goede et al. (2009) konnte
gezeigt werden, dass die wahrgenommene elterliche Unterstiitzung von der frithen
zur mittleren Adoleszenz abnimmt und sich danach stabilisiert. Gleichzeitig nahm die
wahrgenommene elterliche Kontrolle aus der Sicht der Jugendlichen iiber die gesamte
Adoleszenz hinweg kontinuierlich ab. Dies legt nahe, dass die Eltern-Kind-Beziehung in
der Adoleszenz stirker durch Gleichberechtigung und Gegenseitigkeit der Interak-
tionspartner charakterisiert ist. Dariiber hinaus steht eine positivere Entwicklung der
elterlichen Unterstiitzung mit einem niedrigeren Anstieg der Eltern-Kind-Konflikte in
Zusammenhang, wihrend diese erhoht sind, wenn die Jugendlichen eine gleichblei-
bende oder gar zunehmende elterliche Fithrung wahrnehmen.

Die bisher vorliegenden Befunde belegen, dass es giinstig ist, wenn Eltern auch
in der Adoleszenz einen autoritativen Erziehungsstil (elterliche Unterstiitzung
und Kontrolle) beibehalten, diesen aber gleichzeitig modifizieren. Damit Eltern
auch in dieser Zeit (im Sinne eines »parental monitoring®) iiber die Entwicklung
und die damit verbundenen Schwierigkeiten informiert sind, ist es entscheidend,
dass die Eltern-Kind-Beziehung in Richtung eines egalitdren Systems iiberfiihrt
wird. Dieses sollte dadurch gekennzeichnet sein, dass Wirme und Unterstiitzung

angeboten und gleichzeitig die Kontrolle und Reglementierung bestimmter Ver-
haltensweisen verhandelt wird.

15.4.2 Beziehung zu Gleichaltrigen

Jugendliche

widmen mit zunehmendem Alter weniger Zeit den Aktivititen mit
den Familie

nmitgliedern. Dafiir werden die Bezichungen zu den Gleichaltrigen

——»—
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ilia i iten der
entsprechend wichtiger. Die auflerfamilidren Kont;kte_ ;»v;e;iei:i iizelg’aoslssﬁl Slesii
£ltern allerdings oft kritisch gesehen, vc0rf ;lleztz;t Siosflgen >
A reduz:rtliuil’(tjeiz‘t:ei:n ézlegenheit, das eigene Selbst zu ent-

e E'.'t intime Beziehungen zu bilden und sich mit
oy dll: rG (;;lengll'ziie:; i}:ﬁliiforderungen auszutauschen. All diese Aspekte
:?;i??znuktieonierenden Freunds;hii& slinlil im Sin;leneiner psychischen Gesund-

i nskompetenz als forderlich anzusehen. :

he“,\l;)nc(iie];e;;ten KirF:dheit und vor allem in der frithen u.nd mlt.tl;ieneﬁgrc:ltiarsr-l
Lenz werden aggressive oder unsoziale Verhaltensweisen mI(':1 1 s v
Kontext von Freundschaften gezeigt, in denen enFspreche-nde Verha tenswclell 8
sumindest ein gewisses MafS an Akzeptanz besitzen. Dieser -Zus?m_r-?ler;‘ a}‘, §
Lann auf eine Selektion (das Kind sucht sich Freunde aus, die ein &hn 1cf e
Verhalten zeigen) oder auf einen Kausalzusammenha?g (Vg_rhaltens‘wells;)e_n
der Freunde beeinflussen das Verhalten des Kinde:r,) zuriickzufiihren sein. hle
Ergebnisse mehrerer Langsschnittstudien (z. B. V1tar'o et al. 199.9) legen eder
letztere Erklirung nahe. Allerdings konnten die Studien auc_h zeigen, dass das
AusmaR der Einflussnahme vonseiten devianter Gleichaltngef oder F}'eu'nde
von den Eigenschaften des Kindes oder Jugendlichen abhédngt. Bel‘splels-
weise weisen Vitaro et al. (1997) diesbeziiglich darauf hin, dass df:r Einfluss
aggressiver Freunde besonders dann zu einem negativen Effekt fithrt, wenn
das Kind selbst ein mittleres (und kein geringes oder sehr hohes) Maf_ﬁ aggres-
siven Verhaltens zeigt. Offenbar scheint also ein mittleres Mafl aggressiven Ver-
haltens besonders offen fiir einen weiteren entsprechenden Einfluss durch
Gleichaltrige zu sein. ,

Eine interessante Studie legten Wills und Vaughan (1989) vor, da hier ?owohl
Eltern als auch Gleichaltrige als potenzielle Einflussquellen auf da.s Ris;kove.r-
halten von Jugendlichen gemeinsam untersucht wurden. Es zeigte sich, dass die
Suche nach sozialer Unterstiitzung bei Eltern in einem negativen Zusammenhang
mit dem Rauchen oder Alkoholkonsum von Jugendlichen stand, wihrend sich
ein positiver Zusammenhang zur Unterstiitzungssuche bei Gleichaltrigen ergab.
Allerdings war der negative Effekt besonders dann stark, wenn eine hohe Unt?r-
stiitzung durch Gleichaltrige mit einer niedrigen wahrgenommenen Unterstit-
zung durch Eltern einherging. Diese Ergebnisse legen den Schluss nahe, (%ass Ju-
gendliche die mangelnde Unterstiitzung oder Responsivitat der esge_nen
Eltern in der Gruppe der Gleichaltrigen zu kompensieren suchen, was allerdings
mit deutlich negativen Konsequenzen fiir die gesundheitsbezogene Entwicklung
verbunden sein kann. Damit wird noch einmal untermauert, dass eine wichtige
Aufgabe im Rahmen der sozialen Entwicklung in der Adoleszenz darin besteht,
die Interaktion zwischen Eltern und Kind so zu modifizieren, dass eine intakte
Beziehung aufrechterhalten werden kann.

Der soziometrische Status eines Kindes kann den Ergebnissen vieler Studien
zufolge eine Reihe von Entwicklungsrisiken mit sich bringen. Abgelehnte Kinder
zeigen als Jugendliche hiufig ein erhohtes Ausmaf} an extremen Formen von Delin-
guenz und Substanzmissbrauch. Neben diesen externalisierenden Verhaltenspro-
blemen steht dieser Status unter Gleichaltrigen auch mit einer ausgepragten Entwick-
lung internalisierender Symptome (wie Depression oder Angstlichkeit oder gar
suizidalen Tendenzen) in der Jugend in Zusammenhang. Ein weiterer Aspekt, der in
Studien im Zusammenhang mit internalisierenden Symptomen bei abgelehnten Kin-
dern und Jugendlichen beobachtet werden konnte, ist das Risiko, Opfer von Schika-
nen und Mobbing zu werden. Besonders hervorzuheben ist hierbei die Tatsache,
dass der Zusammenhang zwischen sozialem Riickzug und der Schikane durch
Gleichaltrige iiber die Adoleszenz zunimmt. In der Regel vermindert die Verfiigbar-
keit eines Freundes jedoch das Risiko fiir eine derartige Entwicklung und deren
langfristige Folgen (s. auch » Exkurs: Freundschaften von schiichternen/zuriickgezo-
genen Kindern und Jugendlichen).
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Freundschaften bieten auch im
Jugendalter gute Voraussetzungen fir
eine positive Entwicklung der
psychischen Gesundheit und der
Lebenskompetenz.

Freundschaften kénnen auch negative
Effekte auf die Entwicklung haben. Es
gibt dabei die Annahmen, dass Kinder
und Jugendliche auf der Basis ihres
eigenen Verhaltens ihre sozialen
Beziehungen auswahlen (Selektion)
oder dass Gleichaltrige das Verhalten
eines Kindes bzw. eines Jugendlichen in
ihrem Sinne beeinflussen
(Kausalzusammenhang).

Mangelnde Unterstiitzung der Eltern
wird haufig durch die Sozialbeziehungen
zu Gleichaltrigen kompensiert, was mit
ungiinstigen Konsequenzen fiir die
weitere Entwicklung verbunden sein
kann.

Ein abgelehnter Status des
Jugendlichen unter Gleichaltrigen steht
langfristig mit Entwicklungsrisiken in
Zusammenhang, wie

z. B. Substanzmissbrauch, Delinquenz,
Mobbing oder Suizidalitat. Die
Verfiigbarkeit eines Freundes kann diese
Entwicklung und ihre Folgen abmildern.

5
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Exkurs: Freundschaften von schiichternen/zuriickgezo-

genen Kindern und Jugendlichen

Es gibt noch eine weitere Gruppe von Kindern und Jugendlichen,
die hinsichtlich ihres soziometrischen Status von den bereits
genannten Gruppen unterschieden wird. Im Gegensatz zu den
abgelehnten Kindern und Jugendlichen isolieren sich schiichterne/
zurlickgezogene Kinder und Jugendliche haufig aktiv von ihrer
Gleichaltrigengruppe, weil sie in der Gruppe soziale Angst
verspiren (Gazelle und Rudolph 2004). Wahrend in der frithen bis
mittleren Kindheit keine Ablehnung von Gleichaltrigen zu
beobachten ist, geschieht dies mit dem Eintreten in die Adoleszenz
mit zunehmender Wahrscheinlichkeit und eskaliert haufig in
Schikanierung und Gewalt vonseiten der Gleichaltrigen (Hanish und
Guerra 2004). Trotz ihres ausgepragten sozialen Riickzugs geben
diese Kinder und Jugendlichen ebenso hiufig an, einen besten
Freund zu haben, wie andere Kinder auch. Schiichterne Jugendliche

werden, wenn sie einen besten Freund besitzen, auch tatsachlich
von den Gleichaltrigen als popularer und umganglicher gesehen,
weisen reduzierte Tendenzen zur Selbstbeschuldigung auf und
empfinden sich in Konflikten mit ihren Freunden weniger belastet
(Burgess et al. 2006).

Stellen Freundschaften also auch fiir schiichterne/zuriickgezogene

Kinder und Jugendliche einen Schutzfaktor dar? — Leider scheint
dies nur in begrenztem Maf3e der Fall zu sein. Die Freunde von
schiichternen/zurlickgezogenen Kindern sind diesen sehr dhnlich,
sie teilen ihre Fehlanpassung und werden nicht selten in gleichem
MaBe schikaniert und Opfer von Gewalt vonseiten der Gleichaltri-
gen (Rubin et al. 2006). Darliber hinaus erweisen sich die Freund-
schaften als qualitativ weniger wertvoll: Sie bieten weniger soziale

und emotionale Unterstiitzung und sind weniger durch Vertrautheit

gekennzeichnet, zwei wesentliche Momente von Freundschaften
bei anderen Kindern und Jugendlichen.

Praventions- und
InterventionsmafRnahmen zum
Mobbing sollten auch auf der Gruppen-
und Schulebene ansetzen.

Eine besondere Form des Mobbings
stellt das Cyber-Mobbing dar, das vor
allem tiber das Internet oder soziale
Online-Netzwerke erfolgt.

Die soziale Entwicklung ist nicht mit
dem Jugendalter abgeschlossen.
Verschiedene Modelle gehen davon aus,
dass auch im Erwachsenenalter
diesbeziiglich wichtige Veranderungen
stattfinden.

Die Pravalenz von Mobbingopfern ist zwar im Jugendalter mit 5-16 % geringer als
im Grundschulalter (15-35 %), jedoch wird dies durch eine zunehmende Stabilitit
begleitet (Schifer et al. 2005). Daraus lisst sich der Schluss ableiten, dass sich zu-
nachst die Auswahl von Opfern aus aktuellen Gelegenheiten ergibt und viele Mob-
bingopfer wiihrend der Grundschulzeit der Viktimisierung entkommen kénnen. Im
Jugendalter hingegen findet offenbar eine spezifischere Auswahl der Opfer statt, auf
die sich die negativen Handlungen iiber lingere Zeit konzentrieren. Die Forschung
hat zudem darauf hingewiesen, dass individuenzentrierte Manahmen (z. B. die
Stirkung der Opfer) wenig erfolgreich sind. Dies ist vor allem darin begriindet, dass
Mobbing einem sozial-dynamischen Prozess entspricht, in dem die relative Position
der Gruppenmitglieder im sozialen System (also ihr soziometrischer Status) eine tra-
gende Grofle darstellt. In diesem Prozess vollzieht sich oftmals ein Wandel der gelten-
den Gruppennorm bzw. der vorherrschenden Regeln durch die Titer. Daher miissen
Praventions- und Interventionsmafnahmen auch auf der Gruppen- und Schul-
ebene ansetzen.

Eine besondere Form des Mobbings ist das Cyber-Mobbing, welches iiber
Internet, Chatrooms oder soziale Online-Netzwerke stattfindet. Das Besondere
an dieser Form des Mobbings ist der geschmilerte Schutzraum (da Opfer auch
zuhause gemobbt werden kon nen), die mangelnde Kontrollierbarkeit (da sich die
Verbreitung von Bildern, Videos o. A. iiber das Internet schnell vollzieht und
kaum wieder riickgingig zu machen ist) sowie die geringe Hemmschwelle fiir
Titer, die sich durch die Anonymitit des Internets ergibt. Laut einer Forsa-Um-
frage (Techniker Krankenkasse 201 1) berichten 36 % der Jugendlichen zwischen
14 und 25 Jahren, bereits mindestens einmal Opfer einer Cyber-Mobbing-Atta-
cke geworden zu sein. Somit kann das Phiinomen des Cyber-Mobbings inzwi-

schen als ein virulentes Problem der sozialen Entwicklung im Jugendalter be-
zeichnet werden.

15.5 Ausblick: Soziale Entwicklung im Erwachsenenalter

1).ie soziale Entwicklung des Menschen ist selbstverstindlich nicht mit dem Ein-
tritt in das Jugendalter abgeschlossen. Im Gegenteil: Im Sinne des systemorientier-
ert sich m des Menschen iiber die gesamte
Lebensspanne qualitativ wie quantitativ. In seinem psychosozialen Modell betont

K &L ¢ t in der Adoleszenz weitere wichtige
.-\Enlg,aben, die in den folgenden Lebensphasen fiir eine positive Entwicklung be-
wiltigt sein wollen.

ten Modells verindert sich das Beziehungssyste

Erikson nach der zentralen Identititssuche

R
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r spiten Adoleszenz ihren Eltern in qer Regel wie-
steigt gleichzeitig die Bedeutung einer _Partner-
i iebesbeziehung. In dieser spiegeln sich h'eiuf{g die familidren Be?-

schafﬂlChe"hl-'e n und Bindungserfahrungen wider (Stocker 2003), was die
i‘lelhu--ngzezirzesnil:f;ren Arbeitsmodells von Bindung im Sinne Bowlbys bestfciti.gt.
\: e;:rzahi der individuellen Freunde verringert sich iiber die Adolesz"enz bis ins
;:\-achsenenalter typischerweise auf ein oder .zwei enge Freu.n({‘e, wa;)hlggtfilucilsc;
Zahl gemeinsamer Freunde der Partner sFeigt. Die Geburt von Kin dern. et:ensmert
diesen Prozess zusitzlich, indem die Beziehungen zu engen Fre.un ben ;1]1 st
oder Beziehungen zu befreundeten Paaren aufgebaut werden, die e eln ;ﬂnﬁn _
waben, sodass die soziale Entwicklung im mittleren Erwachsenenalter hdufig in
winem sehr verinderten, sozialen Netzwerk stattﬁn'det. . =

Es existiert eine ganze Reihe von Faktoren, die_elne Abwelc-hung' vor;a Ies-elr(n
idealtypischen Verlauf beeinflussen und sich damit al.lch auf cl'le_ soziale ntt)w1c :
lungauswirken. Instabile Partnerschaften und Unzufnederuhalelt in der Paarbezie
hung sind haufig dadurch gekennzeichnet, dass Probleme hinsichtlich der partner-
schaftlichen Kommunikation bestehen, auf unangemessene Formen des
individuellen und dyadischen Copings zuriickgegriffen wird und yerzerrte Wahr—
nehmungs- und Attributionsmuster vorliegen. Diese Aspek.te sp1flen auch beu_n
Ubergang zur Elternschaft eine Rolle. Dieser steht hiufig mlt. Veréanderungen in
der Partnerbeziehung und einer stérkeren Rollenverteilung im Zusmenhmg.
Eine in der Regel eher kurzfristige Abnahme der partnerschaftlichen Zufnedenh_at
sowie eine Zunahme der Konflikte kénnen sich dann chronifizieren, wenn Defizite
in den bereits angesprochenen Kommunikations- und Probiemlésungsl‘(om.peten-
sen der Partner bestehen. Auf Familien mit Kleinkindern kommen schliefllich an-
dere Aufgaben zu als auf Familien mit Vorschul-, Schulkindern oder"Adoleszenten,
und die mit diesen Aufgaben einhergehenden Herausforderungen kdnnen allesamt
zu wichtigen Quellen der sozialen Entwicklung des Erwachsenen werden.

Wihrend Iugendliche ab de
Jer offener gegeniiberstehen,

§) Kontrolifragen

1. Was ist mit einem feindseligen Attributionsfehler gemeint?

2. Was besagt die Monotropieannahme bei der Bindungsentwicklung?

3. Wie unterscheiden sich ein autoritativer und ein vernachlassigender
Erziehungsstil? ;

4, Was bedeutet ein,Spill-over-Effekt” im Zusammenhang mit einer negativen
Geschwisterbeziehung?

5. Welche Gruppen von Kindern lassen sich hinsichtlich ihres soziometrischen
Status voneinander unterscheiden?

© Weiterfiihrende Literatur
= Hofer, M., Wild, E., & Noack, P. (2002). Lehrbuch Familienbeziehungen. Eltern
und Kinder in der Entwicklung. Gottingen: Hogrefe.
= Schmidt-Denter, U. (2005). Soziale Beziehungen im Lebenslauf. Weinheim:
Beltz.
= Jannan, M. (2010). Das Anti-Mobbing-Buch. Weinheim: Beltz.
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Im frithen Erwachsenenalter stehen
Kinder ihren Eltern wieder offener
gegeniiber, die Anzahl der Freunde
reduziert sich deutlich und es besteht
eine hohe Relevanz einer
partnerschaftlichen Beziehung. Die
Geburt eines eigenen Kindes ist mit
einer erneuten Veranderung des
sozialen Netzwerks verbunden.

Instabile Partnerschaften und
Unzufriedenheit in Partnerschaften
stehen mit einer schlechten
partnerschaftlichen Kommunikation,
unangemessenen Copingstrategien und
verzerrten Wahrnehmungs- und

Attributionsmustern in Zusammenhang.

Auch beim Ubergang zur Elternschaft
spielen diese Aspekte eine Rolle.
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17

Beispiel

In diesem Kapitel werden zundchst die neurobiologischen Veranderungen beschrie-
ben, die sich mit dem Eintritt in die Pubertat im Jugendalter ergeben. Auf dieser Basis
wird versucht, einige typische Verinderungen, die sich im Erleben und Verhalten Ju-
gendlicher zeigen, zu erklaren. Es folgt eine Darstellung von Anforderungen und Ent-
wicklungsaufgaben, mit denen sich Jugendliche konfrontiert sehen, und von unter-
schiedlichen Entwicklungspfaden, die sich daraus ergeben kénnen. AbschlieBend wird
auf drei Entwicklungsaufgaben genauer eingegangen. Es handelt sich dabei um den
Umgang mit Sexualitit und die sexuelle Identitatsfindung, die Berufswahl sowie den
Umgang mit Medien und die damit verbundene Entwicklung von Medienkompetenz.

© Lernziele
« Kérperliche Veranderungen beim Ubergang in die Pubertét beschreiben

kénnen.
= Beziige zwischen neurobiologischen Veranderungen und Verhalten im Ju-

gendalter herstellen kénnen.
= Kognitive, emotionale und soziale Verinderungen im Jugendalter erldu-

tern kénnen.
= Entwicklungsaufgaben im Jugendalter beschreiben kénnen (darunter ins-

besondere Umgang mit Sexualitat, Berufswahl und Mediennutzung).

Tim ist vor einigen Wochen 14 Jahre alt geworden. Wenn er auf
seine Kindheit zuriickblickt, hatte er friiher ein sorgenfreies Leben
gehabt. Seine Eltern hatten sich um ihn gekiimmert und auch in der
Schule lief es einigermalien gut. Mit 13 kam er in den Stimmbruch
und seitdem war er um einiges gewachsen. Er war mittlerweile
groBer als seine Mutter und auch sein Vater kam ihm irgendwie
geschrumpft vor. Aber nicht nur die GroBenverhaltnisse hatten sich
gedndert, seine Eltern hatten sich auch mehr und mehr als Spiefier
entpuppt: einen miserablen Musikgeschmack, einen Modege-
schmack zum Davonlaufen und absolut keine Ahnung davon, was
angesagt ist. Seit er ein Buch Giber Che Guevara gelesen hatte,

Das Jugendalter ist durch
Verdanderungen in verschiedenen
Lebensbereichen gekennzeichnet.

schien ihm Gberhaupt ein solches Leben unvergleichlich bedeutsa-
mer als das, was er tagtdglich um sich herum erlebte. Auch die
Schule hatte sich zunehmend als Ort mit unterirdischem SpaBfaktor
entwickelt. Kein Wunder, dass er immer wieder schlecht drauf war.
Gliicklicherweise gab es noch einige Kumpels, mit denen man {iber
Schule und Eltern herziehen konnte. Einige Glaser Bier erwiesen
sich dabei als ausgesprochen hilfreich. Ihm war auch aufgefallen,
dass ihm Madchen nicht mehr so uninteressant erschienen, wie er
es aus seiner Kindheit in Erinnerung hatte. Kirzlich hatte er sich
peinlicherweise sogar dabei erwischt, wie er einem Madchen
hinterherschaute. Hoffentlich hatte das niemand bemerkt!

Fiir die meisten Menschen ist die eigene Jugendphase mit vielen lebhaften Erin-
nerungen besetzt. Zunehmende Konflikte mit und Loslésung von den Eltern, die
Entstehung erster intimer Beziehungen und deutliche korperliche Verinderun-
gen sind typische Kennzeichnen dieses Entwicklungsabschnittes. Jugendliche
sind auf der Suche nach ihrer Identitit, probieren dabei vieles aus, gehen Risiken
ein und rebellieren gegen die von Erwachsenen aufgestellten Regeln (@ Abb. 17.1).
Gleichzeitig beginnt im Jugendalter oft die gedankliche Beschiftigung damit, wel-
ches Bild andere Menschen von einem haben und wie man sich in sozialen Situa-
tionen, unter Gleichaltrigen oder im Umgang mit Fremden verhilt. Erste Selbst-
zweifel kommen auf und stundenlanges Griibeln beschiftigt viele Jugendliche.

17.1 Physische Veranderungen

17.1.1 Pubertatseintritt und korperliche Verdanderungen

Durchschnittlich kommt es bei Midchen im Alter von etwa 11 Jahren und bei
Jungen im Alter von etwa 13 Jahren zum Eintritt in die Pubertit. Die Auslosung
wird dem Botenstoff Neurokinin B zugeschrieben, der im Hypothalamus gebildet
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g Abb.17.1 Cartoon zur
sebellion der Jugendgenera-
son gegen die Werte der ;
srermgeneration (© Claudia

.‘,",-‘TSkY)

wird. Durch diesen Botenstoff wird die Bildung des Gonadotropm-Relt_easmg—
iederum iiber die Freisetzung von Gonadotropinen in
t, dass in den Hoden bzw. Ovarien die Sexualhormone
det werden. Gleichzeitig kommt es zur Ausschiit-
Groflenwachstum auslosen (s.

Hormons angeregt, das w
der Hypophyse dafiir sorg
Testosteron und Ostrogen gebil 5
tung von Wachstumshormonen, die ein verstirktes

ausfithrlicher Konrad und Konig 2018). . . o
Es wird angenommen, dass der Korperfettanteil eine gewisse Rolle fiir den

Zeitpunkt des Pubertitseintritts spielt (Weichold und Si!bereis'en 2008). We;:n
der Korperfettanteil sehr niedrig ist (wie beispielswelsei bei Untergewicht)
Lommt es mit erhéhter Wahrscheinlichkeit zu einer Verzogerung de:_r. Puber-
tatseintritts. Es wird davon ausgegangen, dass die Fettreserven dann I:lICht aus-
reichen, um die vielfiltigen physischen und psychischen Umstruktunerungf_:n,
die mit der Pubertit einhergehen, zuzulassen. Dieser Zusammen.hang wird
gleichzeitig dafiir verantwortlich gemacht, dass der Pubert%its_eintr.ltt in den"ver-
gangenen Jahren und Jahrzehnten zunehmend friither erfolgt ist. Dieses als siku-
Jarer Trend bezeichnete Phanomen wird unter anderem mit der zunehmende.n
Verbesserung der Ernihrungsbedingungen in Zusammenhang gebracht (Lei-
denberger et al. 2009). wEie:

Durch die hormonellen Umstellungen in der Pubertit beginnen sich die pri-
miren und sekundiren Geschlechtsmerkmale zu verindern. Primire Ge-
schlechtsmerkmale sind die Organe, die zur Fortpflanzung notwendig sind
(z. B. Gebarmutter, Hoden), wihrend sekundare Geschlechtsmerkmale solche
Merkmale sind, die die Geschlechtszugehorigkeit und Geschlechtsreife signalisie-
ren (z.B. Scham- und Korperbehaarung, Korperfettverteilung). Bei Jungen kommt
es zum Wachstum der Hoden und des Penis, die erste Scham-, Achsel- und Ge-
sichtsbehaarung wird sichtbar, die Muskelmasse wéchst und der Stimmbruch fﬁhrt
zu einer Verinderung der Stimme. Bei Middchen verandert sich die Pettvertellun-g
des Kirpers, wodurch es zu einer weiblicheren Figur kommt. Die Brust und die
primiren Geschlechtsorgane beginnen zu wachsen und sich zu entwickeln. Durch
die erste Ejakulation bzw. die Menarche erreichen Jungen und Midchen schlie3-
lich die Geschlechtsreife.

Die augenscheinlichsten Veranderungen wihrend der Pubertit sind sicher-
lich die kérperlichen Verinderungen. Aufer in der prinatalen Entwicklungs-
phase und im 1. Lebensjahr wird zu keinem Entwicklungszeitpunkt ein hoheres
Grofenwachstum erzielt als wihrend der Pubertit. Typischerweise wachsen Mad-
chen ca. 9 cm und Jungen ca. 10 cm pro Jahr im Zeitraum der Pubertit. Die End-
grofle wird bei Jungen in einem Alter von 16-17,5 Jahren und bei Midchen von

15-16 Jahren erreicht (Kaplan 2004). Zu diesem Zeitpunkt schliefit sich die Epi-
physenfuge an den groflen Rohrenknochen. Durch den dort gebildeten und spiter

In der Pubertit verindern sich primdre
und sekundire Geschlechtsmerkmale.

Wihrend der Pubertat kommt es zu
korperlichem Wachstum und einer
Veranderung der Kdrperproportionen.
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Madchen zeigen im Schnitt friher
pubertare Korperveranderungen als
Jungen. Auch innerhalb einer
Geschlechtsgruppe kann der Zeitpunkt
des Pubertatseintritts sehr
unterschiedlich sein.

Sowohl ein vergleichsweise friiher als
auch ein spater Eintritt in die Pubertat
kann ein Risiko fiir die Entwicklung
darstellen.

Bei der Gehirnentwicklung l3sst sich ein
verstarkter Abbau tiberschiissiger
Neuronen beobachten. Weiterhin
kommt es durch
Myelinisierungsprozesse zu einer
Beschleunigung der
Informationsverarbeitung.

Der Umbau von Hirnregionen erfolgt
sukzessiv. Vor allem der Umbau in den
Bereichen des limbischen Systems
(beteiligt an der emotionsbezogenen
Informationsverarbeitung) und des
prafrontalen Kortex (zusténdig fiir
Handlungsplanung und
Handlungskontrolle) erfolgt
vergleichsweise spat.

durch Knochenzellen angereicherten Knorpel wird das Lingenwachstum der Roh-
renknochen erméglicht. Mit der Verkndcherung der Epiphysenfugen kommt es
dann zum Abschluss des Grofienwachstums.

In der Pubertit besteht nicht nur ein Entwicklungsunterschied zwischen den
Geschlechtern, sondern die kérperliche Entwicklung und der Eintritt in die Pu-
bertat variiert auch deutlich innerhalb der Geschlechtsgruppen (Tanner 1998). So
zeigen sich bei einigen Midchen bereits im Alter von 7 Jahren, bei einigen Jungen
mit 9 Jahren erste Anzeichen des Pubertitseintritts, wihrend dieses bei anderen
Midchen erst mit 13, bei einigen Jungen sogar erst mit 14 Jahren geschieht (Pal-
mert und Boepple 2001). Griinde hierfiir liegen grofitenteils in genetischen und
hormonellen Faktoren, aber auch die Ernihrung, das Vorliegen von Erkrankungen
oder extreme sportliche Betitigungen kénnen einen Einfluss auf den Zeitpunkt
des Pubertitseintritts haben.

Der relative pubertire Status, d. h. der kirperliche Entwicklungsstand eines Ju-
gendlichen im Vergleich zu Gleichaltrigen, kann dabei Auswirkungen auf das Er-
leben und Verhalten haben. Frith pubertierende Jungen und Madchen haben
haufiger Kontakt zu ilteren Peers, konsumieren dadurch oft frither Alkohol oder
Drogen und neigen eher zu delinquentem Verhalten (Graber et al. 1997; Silberei-
sen und Kracke 1997; Tschann et al. 1994). Friihreife Madchen zeigen neben die-
sen externalisierenden auch 6fter internalisierende Symptome, die sich in negati-
verer Stimmung, Selbstwertproblemen und Unzufriedenheit mit dem Korper
duflern kdnnen (Tschann et al. 1994; Williams und Currie 2000). Jungen dagegen
zeigen eher im Zusammenhang mit einer verspateten pubertéren Reife ein nega-
tives Korperkonzept (Silbereisen und Kracke 1997; Weichold und Silbereisen
2008).

17.1.2 Neurobiologische Veranderungen

Der Pubertitseintritt beeinflusst nicht nur die Kérperentwicklung, sondern auch
die Gehirnentwicklung. Dabei ldsst sich feststellen, dass die weie Substanz, die
hauptsichlich aus Nervenbahnen besteht, zunimmt, wihrend die graue Substanz,
die hauptsichlich Nervenzellkérper enthilt, abnimmt. Diesen strukturellen Ver-
anderungen liegt zugrunde, dass iiberschiissige Neuronen und neuronale Verbin-
dungen, die wenig bzw. nicht genutzt werden, abgebaut werden. Gleichzeitig weist
die Zunahme der weilen Substanz darauf hin, dass die Nervenbahnen zuneh-
mend myelinisiert werden, wodurch die Leitungsgeschwindigkeit erhoht wird.
Der Umbau erméglicht also insgesamt eine zunehmend effizientere Informations-
verarbeitung.

Der Umbau erfolgt nicht in allen Hirnregionen simultan, sondern sukzessiv. Er
betrifft weiterhin nicht alle Hirnregionen in gleichem Mafe. Durch die kérperli-
chen Verinderungen (schnelle Zunahme der Korpergrofie, Verdnderung der Kor-
perproportionen) ist eine Anpassung der entsprechenden Hirnregionen notwen-
dig, um eine effektive Korperbeherrschung zu gewihrleisten. Da die Beherrschung
von Motorik und Sensorik iiberlebenswichtig sind, erfolgen in diesen Bereichen
die Anpassungen schnell. Andere Hirnregionen strukturieren sich dagegen lang-
samer um. Dazu gehéren insbesondere Modifikationen im Bereich des limbischen
Systems und des prafrontalen Kortex. Das limbische System ist vor allem an der
Verarbeitung von Emotionen und emotionalen Reizen beteiligt, wihrend dem
prafrontalen Kortex eine besondere Bedeutung fiir die Entwicklung der zentralen
Exekutive zukommt (Aufmerksamkeitssteuerung, Handlungsplanung, Hand-
lungskontrolle etc.). Der Umbau dieser Hirnstrukturen kann dementsprechend
mit voriibergehenden Problemen in der Emotionsverarbeitung und der kogniti-
ven Handlungssteuerung verbunden sein. Man geht davon aus, dass insbeson-

dere die Umstrukturierungsprozesse im prifrontalen Kortex bis in das frithe Er-
wachsenenalter hineinreichen kénnen

171 - Physische Veranderungen

Mit den Verinderungen der Hirnstrukturen gehen gleichzeitig \{eranderungl;er:
! itterhaushalts einher. Besonders hervorzuheben ist der nachlas
= in im limbi System, da wihrend der Umstruktu-
<ende Einfluss von Dopamin im limbischen y§ em, da wanr 5 o
rung ein Teil der Dopaminrezeptoren verschwindet. Welte.r%un kommt es =
:;nahme der Serotoninausschiittung. Damit ist gleichzeltlg eine geringere .t,—
ation des Hirbelohnungssystems verbunden, das eng m‘xt dem Erleben positi-
ft ist. Dadurch ist zu erkliren, dass im Verlauf der Puber-
lichkeit negative Gefiihlszustande auftreten und dass es
wrhohter Anstrengungen bedarf, um positive Gefiihlszustinde }}ervorzurut}“;n. Da
Jeichzeitig die Reifungsvorginge im priifrontalen Kortex noch nicht abges“c df)ssen
«nd, entsteht ein Ungleichgewicht, da eine Ernotionskont.rolle nur um.follsta‘n lig ge-
lingt. Dadurch lasst sich der hiufig vorzufindende emotlt_)na'le? Rea}ctlonsstﬂ 1;1:11 Ju-
sendalter erkliren (Konrad et al. 2013), der nicht selten mit risikoreichem Ver! ]t;n
n Verbindung steht. Auch ein erhohter Alkohol- oder Drogenkonsum, der das e-
Johnungssystem anspricht, kann in diesem Zusammenhang von Btideuufng sein. .
Eine weitere neurobiologische Veranderung wihrend der Pubertit bezieht sich a
4en Melatoninstoffwechsel. Beim Melatonin handelt es sich um ein Hormon, das
mafigeblich an der Steuerung zirkadianer Rhythmen (insbfs?ndere des Schl.e_af—Wach-
Rhythmus) beteiligt ist. Hier kommt es im Laufe der Pubertit insofern zu Verand.emn—
gen, als sich die Menge des Melatonins und die Verteilung iiber den Tagesverlauf hinweg
verschiebt. Im Verhiiltnis zum Kindesalter kommt es zu einer Abnahme der Melat.o-
ninmenge, wobei die Melatoninausschiittung dariiber hinaus spiter einsetzt. Dies
ist u. 2. mit einem spiteren Einsetzen des Ermiidens in den Abendsttu}den verbunden.
Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass die neurobiologlsc.hen Umstruk-
turierungen eine kognitive, emotionale und soziale Neuorientie_rung im ]ugen('ialter
begiinstigen. Der evolutionsbiologische Sinn dieser Neuorientierung mag darm zu
sehen sein, dass dadurch eine Grundlage geschaffen wird, sich von dem bisherigen so-
zidlen Umfeld, das stark durch die Eltern gepragt war, zu lésen und ein neues soziales
Umield fiir sich zu entdecken. Auf dieser Grundlage entstehen neue soziale Bezielllu'nf
gen, die zunichst ein Experimentierfeld fiir die Jugendlichen sind, auf deren Ba'51s je-
doch lingerfristig neue Partnerschaften entstehen kdnnen. Erst durch diese gravieren-
den Verinderungen werden die Voraussetzungen geschaffen, um selbststindig sein
eigenes Leben zu meistern und sich in verantwortungsvoller Weise um eigenen Nach-
wuchs kiimmern zu kénnen. Die Umstrukturierungen im Jugendalter bieten gleich-
zeitig die Chance, sich von bisherigen Traditionen zu lésen und Veranderungen her-
beizufiihren, die mit einer verbesserten Anpassung an veranderte Lebenssituationen
verbunden sind. Wahrend die Elterngeneration vorrangig die vorhandenen Traditio-
nen reprisentiert, steht die Jugendgeneration verstirkt fiir gesellschaftlichen Wandel
und eine Offenheit fiir die Neuanpassung an verinderte Umgebungsbedingungen.
Gleichzeitig bilden gerade die Pubertdt und das Jugendalter eine wichtige
Schnittstelle, von der unterschiedliche positive und auch negative Entwicklungs-
pfade ausgehen kénnen. Die physischen Entwicklungsverinderungen bilden dabei
eine wichtige Grundlage fiir das Verstindnis der Verinderungen des psychischen
Erlebens und Verhaltens, auf die im Folgenden eingegangen werden soll.

mul n
ver Empfindungen verkniip
it mit erhoshter Wahrschein

17.2 Psychische Verdanderungen

17.2.1 Kognitive Veranderungen

Unter den kognitiven Verinderungen im Jugendalter ist die Zunahme der Verar-
beitungsgeschwindigkeit durch die Myelinisierung von Nervenbahnen besonders
hervorzuheben. Damit verbunden kommt es nicht nur zu einer Erhohung der Re-
aktionsgeschwindigkeit (s. u. a. Kunert et al. 1996), sondern auch zu Gedéachtnis-
verbesserungen (Case 1992). So geht beispielsweise Baddeley (1986) davon aus,
dass eine hohere Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit mit verbesserten Re-
hearsal-Prozessen im Arbeitsgedichtnis verbunden ist. In Pfadanalysen lief8 sich
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Wihrend der Pubertdt kommt es zu
einer geringeren Stimulation des
Belohnungszentrums im Gehirn. Hier
besteht die Gefahr, dass durch
risikoreiches Verhalten (wie Alkohol-
oder Drogenkonsum)
Kompensationsmaglichkeiten
geschaffen werden.

Die Melatoninmenge reduziert sich und
der Ausschiittungszeitpunkt verlagert
sich, wodurch sich im Jugendalter
vielfach veranderte
Schlafgewohnheiten einstellen.

Mit den neurobiologischen
Umstrukturierungen wahrend des
Jugendalters bieten sich Chancen fiir
eine Anpassung an neue
Gegebenheiten.

Vor allem der Myelinisierung der
Nervenbahnen kommt im Jugendalter
eine entscheidende Bedeutung fiir die
Zunahme der
Verarbeitungsgeschwindigkeit zu, die
wiederum mit Gedachtnis- und
Intelligenzverbesserungen verbunden ist.
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Im Jugendalter verbessern sich
Selbstregulationskompetenzen, um
eigene Ziele nicht nur definieren,
sondern auch erreichen zu kénnen.

Selbstkontroll- und
Emotionsregulationstechniken kénnen
eingesetzt werden, um eine
Zielerreichung zu ermaglichen.

Nicht nur die exekutiven Funktionen
verbessern sich, sondern auch die
Fahigkeiten zu abstraktem und formal-
logischem Denken.

Viele Jugendliche sehen sich selbst als
Mittelpunkt der Welt
(Jugendegozentrismus).

Gleichzeitig dominiert das Gefiihl, von
anderen beobachtet und bewertet zu
werden.

zeigen, dass entwicklungsbezogenen Verbesserungen bei der Informationsverar-
beitungsgeschwindigkeit eine wichtige Bedeutung fiir die Entwicklung des Ar-
beitsgedichtnisses zukommt und das Arbeitsgedichtnis wiederum eine zentra_le
Rolle bei der Intelligenzentwicklung einnimmt (Fry und Hale 1996). Insgesamt 15:’t
davon auszugehen, dass es durch die Zunahme der Verarbeitungsgeschwindigkeit
insbesondere bei der fluiden Intelligenz zu Zuwichsen kommt. Hier wird im Ju-
gend- und frithen Erwachsenenalter ein Maximum erreicht.

Mit der zunehmenden kortikalen Reifung im Verlaufe des Jugendalters kommt
es nicht nur zu einer Erhohung der Verarbeitungsgeschwindigkeit, sondern auch
zu wesentlichen Verbesserungen bei der Handlungsplanung und Handlungskon-
trolle, die der zentralen Exekutive zugeordnet werden. Es geht dabei einerseits
darum, erwiinschte Ziele zu definieren, und andererseits um die Kompetenz,
Emotionen und Verhalten so zu regulieren, dass erwiinschte Ziele erreicht werden
konnen. Diese Fahigkeit zur Selbstregulation gehort zu den basalen Kompeten-
zen, die im Entwicklungsverlauf erworben werden miissen (Lohaus und Glier
2014b), wobei gerade dem Jugendalter hier besondere Bedeutung zukommt.

Ein hoher Stellenwert bei der Selbstregulation kommt dem Umgang mit Emo-
tionen und mit Verhaltensweisen zu, die einer erfolgreichen Zielerreichung im
Weg stehen. Es kommt darauf an, hinderliche Emotionen (wie Angste) oder Ver-
haltenstendenzen (wie Impulsivitit) so zu regulieren, dass eine Zielerreichung er-
mdglicht wird, Dabei kinnen Selbstkontrolltechniken zum Einsatz gelangen, die
die Aufmerksamkeit verstirkt auf die Zielhandlung richten und alternative Hand-
lungsimpulse unterdriicken (wie beispielsweise den Impuls, eine Lernhandlung zu
unterbrechen, um zunichst ein spannender erscheinendes Videogame zu spielen).
Dazu gehoren weiterhin Emotionsregulationstechniken, um positive oder nega-
tive Emotionen im Sinne einer Zielerreichung zu beeinflussen. Dazu konnen be-
wusst oder unbewusst Strategien zur Verstirkung oder Abschwichung von Emo-
tionen zum Einsatz gelangen (wie beispielsweise Ablenkungstechniken). Durch
die Reifung des prafrontalen Kortex kommt es im Laufe des Jugendalters zu einer
zunehmenden Verbesserung der Kompetenz zur Selbstkontrolle und im Zusam-
menhang damit auch zu einer Verbesserung der Emotionskontrolle.

Eine weitere kognitive Entwicklungslinie bezieht sich auf die Zunahme des
abstrakten und formal-logischen Denkens. Schon in der kognitiven Theorie Pia-
gets wurde der Ubergang vom Kindes- in das Jugendalter mit einer Zunahme des
formal-logischen Denkens in Verbindung gebracht (» Kap. 2). Die erhebliche Er-
hohung der Verarbeitungsgeschwindigkeit und die damit verbundenen Automati-
sierungstendenzen bei Denk- und Handlungsroutinen setzen kognitive Kapazi-
titen frei, die verbesserte (abstrahierende) Kategorisierungsleistungen und auch
verbesserte logische Schlussfolgerungen erlauben.

Trotz der kognitiven Entwicklungsfortschritte bleibt der Aufmerksamkeitsfo-
kus von Jugendlichen hiufig zunichst stark auf sich selbst gerichtet. Dieser Ju-
gendegozentrismus (Elkind 1967) fithrt dazu, dass die eigene Erscheinung sowie
das eigene Erleben und Verhalten in den Mittelpunkt riicken, was gleichzeitig zu
Selbstzweifeln und Minderwertigkeitsgefiihlen fiihren kann. Jugendliche setzen
sich hiufig sehr intensiv mit sich und ihrem Selbst auseinander, was im Kindesalter
in dieser Form noch nicht zu beobachten ist. Die starke Beschiftigung mit der ei-
genen Person, die der Identititsfindung dient, bedeutet auf der anderen Seite, dass
andere Blickwinkel wenig beachtet werden, obwohl grundsitzlich die Fahigkeit
zur Perspektiveniibernahme vorhanden ist.

Der starke Fokus auf die eigene Person verleitet Jugendliche nicht selten zu der An-
nahmc,_dass nicht nur sie selbst, sondern auch andere Personen starke Aufmerksam-
keit auf sie richten. Sie sehen sich wie auf einer grofien Biihne, umgeben von einem
imaginaren Publikum (,imaginary audience; Elkind 1985), das sie beobachtet und
bewertet. Das fiihrt dazu, dass hiufig die Wichtigkeit des eigenen Denkens und Han-
delns iiberschitzt wird. Als Folge werden beispielsweise eigene Fehler iiberbewertet, da
man davon ausgeht, dass die gesamte soziale Umgebung sie beobachtet hat und nicht
mehr vergessen wird. Es kommt dadurch nicht selten zu Uberdramatisierungen.

17.2-Psychische Veranderungen

e an die Einzigartigkeit des eigenen Den-
tens und Handelns (,personal faible®, Elkind 1985). Dies bedel.ztet, dass Jugendli-
.Ahe nicht selten meinen, ihr eigenes Erleben und Hfmdeln sei g_l_‘undlege{ldeon
.\iem Denken und Handeln anderer Menschen verschieden und konnte — 3 s (X}-
sequenz - auch nur schwer von anderen Personen nachvollzogen wer Zn_ S
Folge stellt sich das Gefiihl ein, von der sozialen Umgebung unverstanden zu
-‘em(-irundsﬁtzlich kann man davon ausgehen, dass sich .im }ugende.nlteir entschei-
dende Fortschritte bei der kognitiven Entwicklung ellnstellen, die sich sowohl
arukturell auf der Ebene der Gehirnentwicklung nachweisen F;lssen‘, alsauch lfl.mk-
sionell, indem sich Verbesserungen beim Lernen und Gedachtn¥s und bei den
Denkoperationen (Zunahme der Abstraktionsfahigkeit, forrnal-loglsc.hes. _Denken)
seigen. Auf der anderen Seite zeigen sich spezifische Derflimuster, die fur das Ju-
sendalter charakteristisch sind, die einerseits der Identltatsﬁndung dlex‘len und
:ndererseits auch Probleme im Hinblick auf die eigene Person und d{e soziale Um-
gebung hervorrufen kénnen (wie beispielsweise der Jugendegozentrismus).

Verbreitet ist weiterhin der Glaub

17.22 Emotionale Veranderungen

In emotionaler Hinsicht ist das Jugendalter eine Phase, die oft durch Stimmungs-
und Gemiitsschwankungen gekennzeichnet ist. Haufig ist auch eine Zunahm_e
negativer Emotionen in der Adoleszenz zu beobachten (Greene 1990), die die
erhohte Auftretenswahrscheinlichkeit depressiver Stérungen im Jugendalter — vor
allem bei den Midchen — erkliren und mit sich bringen kann (auch » Kap. 11).

Durch die zunehmende Beschiftigung mit der eigenen Person im Jugendalter
geraten auch die eigenen Gefiihle zunehmend in den Aufmerksamkeitsfokus.
Neben eigenen Stirken gelangen auch eigene Schwiéchen in den Blickpunkt und
werden in das Selbstbild integriert, was mit positiven und auch negativen Selbst-
bewertungen einhergehen kann. Dementsprechend findet sich bei der Entwick-
lung des Selbstwertgefiihls im Jugendalter ein kurvilinearer Verlauf. Zunachst
zeigt sich typischerweise ein Abfall des Selbstwertgefiihls, der im Alter von etwa
12-13 Jahren einen Tiefpunkt erreicht (Harter 1990). Danach lasst sich ein allméh-
licher Anstieg beobachten, der darauf zuriickgefiihrt wird, dass die Jugendlichen
sich unabhingiger fithlen, neue Freiheiten fiir sich entdeckt haben und dass es ih-
nen zunehmend gelingt, ihre Gefiihle zu kontrollieren (Kaplan 2004, s. auch
Thomsen et al. 2018).

Es fillt allerdings auf, dass beim Selbstwertgefiihl Geschlechtsunterschiede be-
stehen, die auf ein geringeres Selbstwertgefiihl von Madchen im Vergleich zu Jun-
gen hinweisen (Quatman und Watson 2001). Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass
Midchen ihren Korper hiufiger negativ wahrnehmen als Jungen. Nach der
HBSC-Studie (Health Behaviour in School-Aged Children) aus 2013/14, an der
ca. 220.000 Jugendliche aus 42 Nationen beteiligt waren, nahmen sich beispiels-
weise 26 % der Midchen und 21 % der Jungen im Alter von 11 Jahren als zu dick
wahr. Der Geschlechtsunterschied stieg auf 38 % zu 21 % im Alter von 13 Jahren
und auf 43 % zu 22 % im Alter von 15 Jahren (Inchley et al. 2016). Auch wenn eine
gewisse Konsolidierung des Selbstwertgefiihls im Laufe des spiteren Jugendalters
erfolgt, finden sich dennoch bei Midchen hiufig niedrigere Selbstbewertungen als
bei Jungen, die u. a. mit der negativeren Kérperbewertung zusammenhéngen.

Insgesamt ist das Jugendalter durch eine erh6hte emotionale Reaktivitét so-
wie eine erhohte negative und erniedrigte positive Befindlichkeit zu charakteri-
sieren (Janke und Schlotter 2010). In einer Studie von Lohaus et al. (2004b) wur-
den beispielsweise 1699 Jugendliche der Klassenstufen 5 bis 10 nach ihrer
physischen und psychischen Befindlichkeit gefragt. Es zeigte sich ein Anstieg bei
den Angaben zu physischen und psychischen Symptomen iiber die Klassenstufen
hinweg, wobei der Zuwachs bei den psychischen Symptomen besonders deutlich
war. Es handelt sich dabei vor allem um Angaben zur psychischen Befindlichkeit
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Zu den typischen Denkmustern im
Jugendalter gehért der Glaube an die
eigene Einzigartigkeit.

Trotz der Fortschritte in der kognitiven
Entwicklung finden sich im Jugendalter
haufig Denkmuster, die die
psychosoziale Anpassung erschweren.

Im Jugendalter kommt es zu mehr
negativen Emotionen und zu mehr
Instabilitédt hinsichtlich der Stimmung.

Beim Selbstwertgefiihl findet sich
haufig zunachst ein Abfall von der
Kindheit zum mittleren Jugendalter, wo
ein Tiefpunkt erreicht wird. Danach folgt
in der Regel wieder ein Anstieg.

Beim Selbstwertgefiihl finden sich
Geschlechtsunterschiede, wobei
Midchen hiufig wegen einer groeren
Unzufriedenheit mit ihrem Korper ein
negativeres Selbstwertgefiihl berichten.

Allgemein lasst sich fiir das Jugendalter
eine Abnahme der positiven und eine
Zunahme der negativen emotionalen
Befindlichkeit konstatieren.
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Beim Umgang mit negativen Emotionen
spielen einerseits
Emotionsregulationsstrategien und
andererseits soziale Unterstiitzung
durch Eltern und Peers eine Rolle.

Gleichaltrige gewinnen im Jugendalter
an Bedeutung, wahrend parallel eine
Loslésung von den Eltern stattfindet.

Zwischen Jugendlichen und ihren
Eltern kommt es haufiger zu Konflikten,
die allerdings in der Regel weniger
relevante Themen betreffen.

Gleichaltrige kénnen Jugendliche in
positiver und auch in negativer Weise
beeinflussen.

Die Identitatsentwicklung ist ein
zentraler Entwicklungsaspekt des
Jugendalters.

(wie Verirgerung, Erschopfung, Traurigkeit, Angstlichkeit, Einsamkeit _etc.). AL{C[’I
hier finden sich deutlich negativere Angaben bei den Midchen, wobei auch eine
Rolle spielen mag, dass bei den Jungen eine Unterschitzung aufgrunf:l von CTE-
schlechtsrollenvorstellungen vermutet werden kann, da Jungen méglicherweise
weniger bereit sind, negative emotionale Zustinde mitzuteilen. :

Inwieweit es durch die charakteristischen Gefiihlsschwankungen und die
erhohte emotionale Reaktivitit im Jugendalter zu Problemen kommt, hdngt
zum einen von der Verfiigbarkeit geeigneter Emotionsregulationsstrate-
gien ab (z. B. Selbstberuhigungsstrategien, Ablenkungsstrategien etc.). Zl:lm
anderen spielt jedoch auch die Verfiigbarkeit sozialer Unterstiitzung eine
Rolle. Dabei ist sowohl die Unterstiitzung durch die Eltern als auch der Aus-
tausch positiver und negativer Emotionen in der Interaktion mit Gleichaltri-
gen bedeutsam.

17.2.3 Soziale Veranderungen

Auch bei den sozialen Beziehungen ergeben sich im Jugendalter zahlreiche Ver-
inderungen. Wihrend Eltern und andere Familienmitglieder in der Kindheit
hiufig die engsten und wichtigsten Bezugspersonen darstellen, werden die Peers
im Zuge der Jugend zu wichtigen, teilweise sogar zu den wichtigsten Einflussgro-
fen. Dariiber hinaus wichst das Interesse am anderen Geschlecht und die ersten
intimen gegengeschlechtlichen Freundschaften entstehen, wobei sich gegebenen-
falls verschiedene sexuelle Orientierungen entwickeln kénnen. Die Jugendlichen
beginnen, sich von ihren Eltern zu I6sen und ein eigensténdiges Leben aufzu-
bauen.

Die Beziehung zwischen Eltern und den jugendlichen Kindern stellt sich
in diesem Altersabschnitt oft konfliktgeladener und weniger harmonisch dar.
Dieses ldsst sich u. a. dadurch erkliren, dass Jugendliche nach mehr Autono-
mie streben und in personlichen Angelegenheiten eigene Entscheidungen tref-
fen méchten. Allerdings beziehen sich die meisten Streitereien eher auf weni-
ger relevante Themen wie Kleidungsstil, Musikgeschmack oder den Haarschnitt.
Zu gravierenden Auseinandersetzungen oder Zerwiirfnissen zwischen Eltern
und Kinder kommt es auch im Jugendalter nur in den seltensten Fillen (Arnett
1999).

Gleichaltrige beeinflussen Jugendliche in vielerlei Hinsicht. Sie konnen in po-
sitiver Weise dazu beitragen, dass beispielsweise soziale Kompetenzen und ausge-
reiftere kommunikative Fihigkeiten erworben werden. In Bezug auf Verhaltens-
weisen wie Drogen- und Alkoholkonsum, riskantes oder delinquentes Verhalten
kénnen Peers auch einen negativen Einfluss ausiiben (z. B. Gardner und Steinberg
2005; Lundborg 2006; Rose et al. 1999). Insbesondere wenig gefestigte Jugendliche
lassen sich hiufig aufgrund sozialer Erwartungen und des Gruppendrucks zu ille-
galen Verhaltensweisen animieren. Ob und in welcher Weise sich derartige nega-
tive Einfliisse jedoch auswirken, hiingt wiederum stark von den Eltern ab. Kinder
engagierter Eltern, die ein angemessenes Erziehungsverhalten zeigen, sind weniger
anfillig, dem Druck der Peer-Gruppe zu erliegen (Farrell und White 1998;
» Kap. 15).

Im Hinblick auf die personliche Entwicklung stehen die Suche nach der eige-
nen Identitdt und die Auseinandersetzung mit Normen und Werten im Mittel-
punkt des Jugendalters (Marcia 1980; auch » Kap. 13). Viele Jugendliche sind sich
noch unsicher, wer sie sind und wer sie sein méchten. Im Zuge dieser Unsicherheit
probieren sie oft vieles aus und nehmen unterschiedliche Rollen an, um die fiir sie
passende Identitit zu finden. Auch ein Experimentieren in verschiedenen sozialen
Kontexten und damit verbundenen sozialen Rollen kann zur Identititsfindung
beitragen. Optimalerweise fiihrt dieser Prozess dazu, dass sich Jugendliche eine
eigene Identitit erarbeiten und dadurch gefestigter werden.

*——
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1724 Anforderungen und Uberforderungen

s-hon die korperlichen Verinderungen stellen neue_Anford_ellt-iugfen 2123 1u§$:iﬁz
: ie sich psychisch an das verinderte Erscheinungsbild ihres Korpe 2
i Slf 5 n. Daneben gehort zu den besonderen Anforderungen, d%e sich im
"355“('1 r;:s:sseteilen eine Reihe von weiteren Entwicklungsaufgab.en, d{e von Ju-
;uged!;ic;en gelost v:rerden miissen (Flammer und Alsaker 2002). Bei Entwicklungs-
irf}gaben handelt es sich nach Havighurst (1972) um besondere A\?vfor;;lert;g:rr::
die sich typischerweise allen Individuen einer A-ltersgruppe steblllf,:xl';. e.re :elr]xl e s
semessen bewiltigt, fithrt dies zu Zufriedenhc::xt und Erfolg; blei e]rll SL i
;igt, konnen sich Ungliicklichsein und eine Mlss‘bllhgung der Ge.si<l sC iy
len. Fiir das Jugendalter nimmt Havighursteine Vielzahl von Entwicklungsautg

an (Ubersicht).

— Definition
Entwicklungsaufgaben sind (teilweise kulturabhdngige) Herausfc?rderungen
oder Probleme, die sich typischerweise jedem Menschenim Entwicklungsverlauf
stellen. Sie ergeben sich aufgrund der kérperlichen Entwicklung, des kulturellen
Drucks und aufgrund dadurch ausgeldster Wiinsche und Erwartungen.

Entwicklungsaufgaben des Jugendalters nach Havighurst (1 ?72)

= Aufbau neuer und reifer Beziehungen zu Gleichaltrigen des eigenen
und anderen Geschlechts

= (bernahme der mannlichen bzw. weiblichen Geschlechtsrolle

= Akzeptieren des eigenen Kérpers und dessen effektive Nutzung

= Loslésung und emotionale Unabhangigkeit von den Eltern

= Okonomische Unabhingigkeit von den Eltern

= Berufswahl und -ausbildung

= Vorbereitung auf Partnerschaft und Familie

= Erwerb intellektueller Fihigkeiten, um eigene Rechte und Pflichten
austiben zu kénnen

= Entwicklung sozialverantwortlichen Verhaltens

= Aneignung von Werten und eines ethischen Systems, das einen
Leitfaden fiir das eigene Verhalten darstellt

Wenn man die Entwicklungsaufgaben betrachtet, wird deutlich, dass nicht nur
einzelne Entwicklungsaufgaben an Bedeutung verlieren, sondern dass auc}% neue
Entwicklungsaufgaben hinzukommen, die einige Jahrzehnte frither noch irrele-
vant waren (z. B. der Umgang mit neuen Medien oder sozialen Online-NetzweT-
ken). Trotz moglicher historischer Veranderungen wird dennoch deutlich, dass. die
Jugendphase durch viele Erwartungen und Herausforderungen gekennzeich-
net ist. Das Handeln und Verhalten Jugendlicher wird zunehmend eigenverant-
wortlicher und weniger durch Eltern und andere Personen bestimmt. Dadurch
birgt diese Lebensphase die Gefahr der Orientierungs- und Haltlosigkeit.

Da im Jugendalter nicht selten zu den vielfiltigen Entwicklungsaufgaben noch
alltagliche Anforderungen (wie Streitigkeiten mit Eltern, Geschwistern oder
Gleichaltrigen) oder kritische Lebensereignisse (wie Umzug oder Erkrankung
eines Elternteils) hinzukommen, verwundert es nicht, dass das Stresserleben ge-
rade im Jugendalter besonders hoch ist. Nach einer Forsa-Umfrage im Auftrag
der Techniker-Krankenkasse geben 93 % der 18- bis 25-jdhrigen Jugendlichen bzw.
jungen Erwachsenen an, dass ihr Leben in den vergangenen 3 Jahren stressreicher
geworden ist (Techniker Krankenkasse 2013). Wie sich aus @ Abb. 17.2 ersehen
lasst, wird ein so hoher Wert in keinem der spateren Altersabschnitte auch nur an-
nahernd erreicht.
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In jedem Altersabschnitt stellen sich
bestimmte Entwicklungsaufgaben, die
bewiltigt werden sollten. Gelingt die
Bewiltigung nicht, kann es zu negativen
Konsequenzen kommen.

Definition
Entwicklungsaufgaben

Gerade an Jugendliche werden
vielfaltige Anforderungen und
Erwartungen gerichtet, denen sie
gerecht werden missen.

Durch das mégliche Zusammentreffen
von Entwicklungsaufgaben, kritischen
Lebensereignissen und alltaglichen
Problemen kann es zu einem erhéhten
Stresserleben kommen.
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Da Jugendliche noch (iber wenig
Erfahrung im Umgang mit Stress
verfugen, besteht die Gefahr, dass
unangemessene Bewiltigungswege
beschritten werden.

Der Umgang mit den
pubertdtsbedingten korperlichen
Veranderungen sowie mit der
Sexualitat gehért zu den zentralen

Entwicklungsaufgaben im Jugendalter.

Prozent
100

—

80 4+—|

60 +—

40 +—

20 +—

18-25 26-35 36-45 46-55 56-65 >65
Jahre

B Abb.17.2 Zustimmungsanteil zu dem Item ,Mein Leben ist in den letzten 3 Jahren
stressiger geworden” in verschiedenen Altersgruppen. (Forsa-Umfrage im Auftrag der Techniker
Krankenkasse 2013)

Auch wenn sicherlich nicht alle Jugendlichen ein erhohtes Stresserleben berich-
ten, kann es dennoch durch ein Zusammenwirken von Entwicklungsaufgaben,
kritischen Lebensereignissen und Alltagsproblemen zu Kaskadenwirkungen
kommen, die mit einem Uberlastungserleben einhergehen. Hinzu kommt, dass
viele Jugendliche nicht {iber umfangreiche Erfahrungen im Umgang mit erhéh-
ten Anforderungen verfiigen. Dies bedeutet, dass wenig Erfahrung mit Stress-
bewiltigungsstrategien besteht und auch soziale Unterstiitzung nicht immer in
ausreichendem Mafle mobilisiert werden kann. Als Konsequenz werden neue
Bewiltigungswege ausgetestet. Neben angemessenen Bewiltigungswegen (wie
Anwendung von Problemlésetechniken oder Verbesserung des Zeitmanage-
ments) kommt es dementsprechend hiufig auch zur Nutzung von Bewiltigungs-
wegen, die kurzfristig erfolgversprechend sind, langerfristig aber keine ange-
messene Problemlésung erreichen (wie beispielsweise Alkohol- und
Drogenkonsum, um Probleme auszublenden). Diese Zusammenhinge sind in
B Abb. 17.3 dargestellt. Wenn Uberforderungssignale erkennbar werden, ist es
daher wichtig, dass Jugendliche Unterstiitzung bei der Bewiltigung von erhéhten
Anforderungen erhalten.

Im Folgenden soll exemplarisch auf einige besondere Entwicklungsaufgaben
im Jugendalter eingegangen werden, die gerade in diesem Altersabschnitt von be-
sonderer Relevanz sind. Der Fokus liegt dabei auf den Themenbereichen Sexuali-
tat, Berufswahl sowie Medien und Medienkompetenz.

17.2.4.1 Sexualitat

Der Umgang mit Sexualitit gehort zu den zentralen Entwicklungsaufgaben, mit

denen sich Jugendliche konfrontiert sechen. Nach Krahé (2008, S. 461) lassen sich

dabei mindestens 4 Teilaspekte differenzieren:

= das Erleben korperlicher Verinderungen,

= die Aufnahme sexueller Aktivititen,

= die Entwicklung von Verhaltensmustern zur Verhiitung ungewollter Schwan-
gerschaften und sexuell iibertragbarer Krankheiten und

== die Integration dieser neuen Erfahrungen und Verhaltensweisen in eine
nsexuelle Identitit", die in das Selbstbild aufgenommen wird.

Zu den meisten der aufgeworfenen Thematiken ergeben sich Antworten aus einer
reprasentativen Befragung zur Jugendsexualitat, die in dem Zeitraum zwischen
1980 und 2014 regelmifig durch die Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkli-
rung wiederholt wurde (insgesamt bisher an 8 Erhebungszeitpunkten). Im Jahr
2014 nahmen zuletzt 2512 Jugendliche deutscher Staatsangehorigkeit und 1056
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Angemessene Bewiltigungswege

Problemldsen
Zeitmanagement verbessern
Ruhepausen einplanen
Soziale Unterstiitzung suchen

el

Alitags- Kritische

Probleme Lebensereignisse .
Kaskade zu Mangel an Austesten von
Potentielle bewiltigender » ~ Erfahrung mit Bewiltigungs-
RES ey Anforderungen Stressbewdltigung formen
Entwicklungs-
aufgaben

Potentielle Entwicklungsaufgaben (u.a.):
- Neugestaltung der Beziehung zu den

Unangemessene Bewaltigungswege
~ Alkohol- und Drogenkonsum

— Problemausweichendes Verhalten
— Riskantes Verhalten, um Aufmerk-

samkeit zu erhalten

Eltern und Peers
- Persénliche, soziale und sexuelle Identitatsfindung
- Entwicklung individueller Lebensziele

und Berufsfindung

B Abb.17.3 Stressentstehung und Stressbewéltigung in Abhangigkeit von Entwicklungsaufgaben, kritischen Lebensereignissen und Alltags-

problemen

Jugendliche mit auslindischer Staatsangehorigkeit im Alter zwischen 14 und 17
Jahren an der Studie teil (Bode und Hefiling 2015). Im Jahr 2014 wurden erstmals
auch dltere Jugendliche und junge Erwachsene im Alter von 18 bis 25 Jahren an der
Studie einbezogen, wobei im Folgenden jedoch auf das Altersspektrum von 14 bis
17 Jahren Bezug genommen wird.

Wie die korperlichen Verinderungen wihrend der Pubertit wahrgenommen
und bewertet werden, hingt wesentlich davon ab, wie Jugendliche auf die Ver-
anderungen vorbereitet werden und welche Unterstiitzung sie dabei erfahren.
Dazu lasst sich aus der Studie der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung
entnehmen, dass sich der grofite Teil der Jugendlichen in sexuellen Fragen fiir auf-
geklart hilt. Die Anteile liegen bei 85 % bzw. 83 % fiir Midchen bzw. Jungen. Im
Jahr 1980 lagen die entsprechenden Werte bei 79 % bzw. 75 %. Hier ist also iiber
den Studienzeitraum hinweg eine leichte Zunahme zu erkennen. Deutlich niedri-
ger fallen diese Werte aus, wenn ein Migrationshintergrund vorliegt (75 % der
Madchen und 77 % der Jungen).

Wenn Informationsbedarf besteht, dann am ehesten zu den Themen Schwan-
gerschaft und Geburt, Geschlechtskrankheiten, sexuelle Praktiken, Schwan-
gerschaftsabbruch und sexuelle Gewalt. Die Eltern iibernehmen hiufig einen
aktiven Part bei der Sexualaufklirung, wobei dies in Migrantenfamilien allerdings
deutlich weniger hiufig der Fall ist als bei Jugendlichen mit deutscher Staatsange-
horigkeit. Neben dem Elternhaus iibernimmt die Schule haufig einen wichtigen
Part bei der Sexualaufklirung, wobei hier der Vorteil besteht, dass nahezu alle Ju-
gendlichen erreicht werden.

Unter den Aufklirungsmedien nehmen Jugendzeitschriften, kostenlose Auf-
klarungsbroschiiren und Biicher vordere Ringe ein. Lediglich bei der Rolle des
Internets gibt es einen entscheidenden Geschlechtsunterschied. Das Internet
liegt bei den Madchen lediglich auf Position 4 nach den drei zuvor genannten

Der groBte Teil der Jugendlichen fihlt
sich gut liber sexualbezogene Themen
aufgeklart, wobei Jugendliche mit
Migrationshintergrund teilweise Defizite
berichten.

Nur bei wenigen Themen werden
Informationsdefizite wahrgenommen.
Erwdhnenswert ist, dass viele Eltern
einen aktiven Anteil an der
Sexualaufkldrung ihrer Kinder
Ubernehmen.

Unter den Medien, die zur
Sexualaufkldrung von Jugendlichen
genutzt werden, nimmt das Internet
eine zunehmend wichtigere Rolle ein.
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Der Anteil der Jugendlichen mit
Koituserfahrungen hat in den letzten
Jahrzehnten zugenommen wahrend
Geschlechtsunterschiede (iber
denselben Zeitraum deutlich
zurlickgegangen sind.

Der kulturelle und der
Bildungshintergrund spielen hinsichtlich
des Zeitpunktes, zu dem erste
Erfahrungen mit Geschlechtsverkehr
erfolgen, eine gewichtige Rolle.

Medien, wihrend es bei den mannlichen Jugendlichen insgesamt auf d_er ers-
ten Position liegt. Dies gilt noch deutlicher fiir mannliche ]ugendlic]?e mit Mig-
rationshintergrund. Wenn man die Werte von 2005 und 2009 vergleicht, finden
sich insgesamt die deutlichsten Zuwichse bei der Nutzung des Internets, das
demnach eine zunehmende Bedeutung fiir die Aufklirung im Jugendalter er-
halt.
Betrachtet man die Aufnahme sexueller Aktivititen, dann sind erste Ge-
schlechtsverkehrerfahrungen sicherlich ein bedeutsames Erlebnis fiir viele Ju-
gendliche. In @ Abb. 17.4 findet sich der Anteil der 17-Jihrigen mit Koituserfah-
rungen in verschiedenen Erhebungswellen. Hier lassen sich drei Trends erkennen:
Erstens ist der Anteil der 17-Jdhrigen mit Koituserfahrungen seit 1980 deutlich
angestiegen, zweitens sind die deutlichen Unterschiede zwischen Madchen und
Jungen, die 1980 noch erkennbar waren, mittlerweile verschwunden und drit-
tens nehmen die Anteile der Jugendlichen mit Koituserfahrungen in den letzten
Jahren wieder leicht ab (vor allem bei den Jungen).

In der HBSC-Studie (Inchley et al. 2016), in der Befragungen bei 11-, 13- und
15-Jdhrigen stattfanden, werden ebenfalls Daten zu Geschlechtsverkehrerfahrun-
gen berichtet. In Deutschland geben in dieser Studie 19 % der Madchen und 22 %
der der 15-jihrigen Jungen an, iiber entsprechende Erfahrungen zu verfiigen. Ver-
gleicht man die Daten mit den korrespondierenden Daten fiir 15-Jihrige aus der
BZgA-Studie, so liegt der Anteil dort bei 22 % und 18 % (also recht dhnlich). Nach
den (internationalen) HBSC-Daten liegt Deutschland im Mittelfeld. Der Gesamt-
mittelwert liegt bei 17 % (Madchen) und 24 % (Jungen). Daraus folgt, dass inter-
national eher die Jungen iiber frithe Erfahrungen mit Geschlechtsverkehr verfiigen
als die Madchen, wobei es jedoch auch Linder gibt, bei denen das Geschlechtsver-
hiltnis umgekehrt ist.

In der BZgA-Studie fillt weiterhin auf, dass bei den 17-Jihrigen tendenziell
weniger Madchen mit Migrationshintergrund iiber frilhe Geschlechtsverkehr-
erfahrungen verfiigen (44 % mit und 65 % ohne Migrationshintergrund). Bei den
Jungen ist das Verhiltnis dagegen eher ausgeglichen (55 % mit und 58 % ohne
Migrationshintergrund). Es ist also davon auszugehen, dass die genannten Trends
(Zunahme von Koituserfahrungen und Angleichung der Geschlechtsverhiltnisse)
durch den kulturellen Hintergrund moderiert werden. Eine weitere Rolle spielt der
Bildungshintergrund, wobei Geschlechtsverkehrerfahrungen bei Jugendlichen
mit einem Gymnasialhintergrund tendenziell spiter erfolgen als bei einem Haupt-
schulhintergrund.

B Weiblich
B Mannlich

1980 1994 1996 1998 2001 2005 2009 2014 Jahr

@ Abb.17.4 Anteil der 17-jahrigen Jugendlichen mit Geschlechtsverkehrerfahrungen im
Zeitraum zwischen 1980 und 2014. (Aus Bode und HeBling 2015)
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Was die Verhiitung ungewollter Schwangerschaften und sexuellvﬁbertragbar_er
trankheiten betrifft, kann man sagen, dass der Anteil der Jugendlichen, dfer beim
.sten Geschlechtsverkehr keine Verhiitungsmittel nutzte, von 20 % (Midchen)
.nd 29 % (Jungen) im Jahre 1980 auf heute 8 % (Médchen).und 6 % (Jungen) sybs—
untiell zuriickgegangen ist. Bei Jugendlichen mit Migrationshintergrund zeigen
ich ihnliche Riickginge von 19 % auf 2 % (Médchen) und von 34 % auf 10 %
lungen), wobei die frithesten Vergleiche hier nur mit 2005 méglich sind, da aus
ien fritheren Jahren keine Daten vorliegen. Am héufigsten werden Kondome zur
Verhiitung genutzt, wobei mit zunehmender Erfahrung verstirkt auf hormonelle
Verhiitungswege (,,Pille”) zuriickgegriffen wird.

Insgesamt kann man das Jugendalter als ein Experimentierfeld sehen, in dem
unterschiedliche Erfahrungen im Umgang mit der eigenen Sexualitit entstehen,
Jie die sexuelle Identitét prigen. Die ersten sexuellen Erfahrungen kénnen Ein-
wellungen und Verhalten im Bereich der Sexualitit prigen und auch zur Findung
einer eigenen sexuellen Orientierung beitragen. Da die frithen Erfahrungen in
Jiesem Bereich fiir die nachfolgende Entwicklung bedeutsam sein konnen, ist es
Jementsprechend wiinschenswert, dass Jugendliche ausreichend und kompetent
‘nformiert sind und dass ihnen Ansprechpersonen im Fall eines Unterstiitzungs-

wunsches zur Verfiigung stehen.

17242 Berufswahl
Mit der Berufswahl werden entscheidende Weichen fiir das kiinftige Leben ge-
stellt, da ein erheblicher Teil der Lebenszeit auf das Arbeitsleben entfillt. In frithe-
ren Jahrhunderten bestanden dabei kaum Freiheitsgrade, weil bei Jungen hiufig
der Beruf des Vaters weitergegeben wurde und bei Midchen die Hausfrauenrolle
zustindig fiir Haushaltsfithrung und Kindererziehung) im Vordergrund stand.
Da die Pubertit spiter eintrat und der Ubergang in den Beruf friiher erfolgte, war
der Zeitraum, der auf das Jugendalter entfiel, deutlich kiirzer. Demgegeniiber
beginnt die Jugendzeit heute nicht nur frither, sondern sie verlingert sich auch
durch den relativ spiten Eintritt in das Berufsleben (Hurrelmann 2007). Dieser
Trend wird auch dadurch unterstiitzt, dass der Studierendenanteil zunimmt und
der Anteil an Jugendlichen, die unmittelbar nach der Schule eine Berufsausbil-
dung beginnt, abnimmt. Nach Angaben des Statistischen Bundesamtes (2017b)
sank die Anzahl der Auszubildenden in Deutschland von 1991 bis 2016 von
ca. 1.7 Mio. auf 1,3 Mio. Im selben Zeitraum nahm die Anzahl der Studierenden
von ca. 1,8 auf 2,8 Mio. zu. Auffillig ist dabei insbesondere der zunehmend héhere
Anteil der weiblichen Studierenden, der 1980 noch bei 36,7 % lag und 2012 48,2 %
erreichte.

Eine zentrale Thematik fiir Berufswahlentscheidungen ist es, eine Passung zu
Snden zwischen den personlichen Voraussetzungen, die ein Jugendlicher mit-
oringt, und den Anforderungen, die durch einen Beruf gestellt werden. Diese
Passungsfindung kann unter verschiedenen theoretischen Perspektiven erfol-
zen. Nach Hentrich (2011) lassen sich dabei u. a. die folgenden Perspektiven unter-
scheiden:

i Diedifferenzialpsychologische Perspektive: Hier geht es darum, die

Eignung und Neigungen einer Person mit den Personlichkeitseigenschaften,

die in einem Beruf gefordert werden, in Einklang zu bringen (z. B. das

Intelligenzprofil einer Person mit dem intellektuellen Anforderungsprofil

eines Berufes).

—. Die typologische Perspektive: Hier werden Personlichkeitstypologien
gebildet (z. B. die unternehmerische Personlichkeit) und mit dem Gesamtpro-
fil eines Berufes und seines Umfeldes in Verbindung gesetzt.

Die entscheidungstheoretische Perspektive: Bei dieser Perspektive geht es
darum, Berufswahlentscheidungen zu analysieren (z. B. Kriterien, die bei der
Berufswahl eine Rolle gespielt haben; Rationalitit des Entscheidungsprozesses

etc.).

\ad

Der Anteil der Jugendlichen, die beim
ersten Geschlechtsverkehr
Verhiitungsmittel nutzen, hat in den
letzten Jahrzehnten deutlich
zugenommen.

Die sexuellen Erfahrungen im
Jugendalter kénnen eine wichtige
Grundlage fiir die Entwicklung von
Einstellungen und Verhaltensweisen im
Bereich der Sexualitat sein.

Insgesamt hat der Lebensanteil, der auf

das Jugendalter (bzw. auf den Zeitraum

vor der Berufsaustibung) entfillt, in den

letzten Jahren und Jahrzehnten deutlich
Zugenommen.

Bei der Berufswahl geht es entscheidend
darum, eine Passung zwischen den
eigenen Voraussetzungen und den
Anforderungen des Berufes zu finden.

Berufswahlentscheidungen lassen sich
unter einer
differenzialpsychologischen, einer
typologischen, einer
entscheidungstheoretischen, einer
entwicklungspsychologischen und
einer allokationstheoretischen
Perspektive betrachten.
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Viele Jugendliche haben Probleme mit
der Berufswahl und verschieben die
Entscheidung moglichst weit nach
hinten.

Die Entscheidungsprobleme von
Jugendlichen beruhen nicht auf
Informationsmangeln, sondern eher auf
Problemen, sich in der Fiille der
vorhandenen Informationen
zurechtzufinden.

Weibliche Jugendliche entscheiden sich
noch immer zu wenig fiir Berufe im
Bereich der sog. MINT-Facher
(Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaft und Technik).

Neue Medien haben insbesondere das
Freizeitverhalten von Jugendlichen
deutlich verandert.

4. Die entwicklungspsychologische Perspektive: Hier wird die Berufsv_vahl als
ein lebenslanger Entwicklungsprozess betrachtet, bei der jede Entscheidung
Konsequenzen fiir nachfolgende Entscheidungen hat.

Die allokationstheoretische Perspektive: Bei dieser Perspektive stehen vor
allem die Wechselwirkungen zwischen individuellen Berufswahlentscheidun-
gen und gesellschaftlichen Bedingungen der Berufswahl im Zentrum des Inte-

U

resses.

Wie durch die unterschiedlichen Perspektiven deutlich wird, handelt es sich bei
der Berufswahl um eine komplexe Entscheidung, die in der Regel mit weitrei-
chenden Konsequenzen auf unterschiedlichen individuellen, sozialen, 6kono-
mischen und gesellschaftlichen Ebenen verbunden ist. Es ist daher nicht iiber-
raschend, dass viele Jugendliche Probleme bei der Berufswahl haben und sich
hiufig erst im letzten Jahr vor dem Abschluss der Schullaufbahn zu einer Entschei-
dung durchringen (Kaplan 2004). Manche Jugendliche verschaffen sich einen zu-
sitzlichen Entscheidungsspielraum, indem sie ein weiteres Jahr zur Entschei-
dungsfindung einplanen (Freiwilliges Soziales Jahr, Work and Travel etc.).

Die Entscheidungsprobleme sind nicht auf einen Mangel an Informationen
zuriickzufiihren, wie eine reprisentative Studie der Bertelsmann-Stiftung zur Be-
rufswahl Jugendlicher zeigt. Als problematisch wird eher empfunden, bei der
Fiille der vorhandenen Informationen den Uberblick zu behalten. Hier besteht
offenbar ein Bediirfnis, Hilfestellung beim Umgang mit der Komplexitit der Infor-
mationen zu erhalten (Prager und Wieland 2005). Insgesamt sind nach dieser Re-
prisentativumfrage 72 % der befragten 14- bis 20-jihrigen Jugendlichen optimis-
tisch, dass sie den richtigen Beruf wahrscheinlich oder ganz bestimmt finden bzw.
schon gefunden haben. Der grofite Teil der Jugendlichen hat genaue Vorstellungen
davon, was ihn in dem gewihlten Beruf erwartet, wobei die Gymnasiasten und
Realschiiler (64 %) deutlich klarere Vorstellungen haben als die Hauptschiiler
(49 %). Insgesamt sind nach dieser Studie 63 % der Jugendlichen bereit, fiir ihr
berufliches Vorankommen Opfer zu bringen, wihrend 37 % eher privaten Interes-
sen Vorrang einrdumt.

Bei der Berufswahl spielen offenbar geschlechtsrollenbezogene Priiferenzen
eine wichtige Rolle. So ist noch immer zu beklagen, dass der Anteil weiblicher Be-
schiftigter in den sog. MINT-Fachern (Mathematik, Informatik, Naturwissen-
schaft und Technik) nur bei 15 % liegt mit nur geringen Differenzen zwischen aka-
demischen und nicht akademischen Anforderungsniveaus (18 % versus 15 %).
Insgesamt ist in den vergangenen Jahren eine leicht steigende Tendenz beim Anteil
weiblicher Beschiftigter in den MINT-Fichern zu beobachten. Unter den
MINT-Fichern liegen die Anteile weiblicher Beschiftigter in den Bereichen Tech-
nik und Informatik besonders niedrig. Hohere Anteile finden sich dagegen in den
Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften (Bundesagentur fiir Arbeit
2016). Hier sind weitere MaBnahmen notwendig, um das Interesse weiblicher
Schul- und Studienabsolventen fiir diesen Bereich zu steigern.

17.2.4.3 Mediennutzung

Durch die technischen Innovationen der letzten Jahre und Jahrzehnte hat sich die
Medienlandschaft nachhaltig verandert. Neben die traditionellen Medien (wie
Zeitungen, Zeitschriften, Biicher, Radio und Fernsehen) sind zunehmend neue
Medien (wie Computer, Spielekonsolen und Smartphones) getreten. Gerade
Jugendliche haben das Innovationspotenzial der neuen Medien schnell fiir sich
entdeckt und ihr Verhalten insbesondere im Freizeitbereich darauf eingestellt.
Wenn man Daten zur Mediennutzung im Jugendalter sucht, dann bieten sich in
Deutschland dazu die Studien des Medienpadagogischen Forschungsverbundes
Stidwest (MPFS) an, der seit 1998 im jihrlichen Abstand reprasentative Erhebun-
gen zur Mediennutzung von Jugendlichen in einem Altersbereich zwischen 12 und
19 Jahren durchfiihrt.
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Eine Zusammenfassung der Veranderungen im NutzungsverhalFen auf der Ba-
. der MPFS-Studien zwischen 1998 und 2013 findet sich in Feierabend et al.
13). So lisst sich beispielsweise feststellen, dass 1998 insgesamt 48 % der Ju-
-dlichen (33 % der Midchen und 63 % der Jungen) taglich oder mehrmals
taglich einen Computer nutzten, wihrend dieser Anteil im Jahre %013 auf 91_ %
~stiegen ist. Wihrend es 1998 noch deutliche Geschlechtsunterschiede gab, sind
im Jahr 2013 komplett verschwunden. Die hiufigsten Funktionen sind bei der
mputernutzung Kommunikation (45 %), Unterhaltung (24 %), Spiele (17 %)
od Informationssuche (13 %).

Tagliches oder mehrmals wachentliches Spielen mit einer Spielekonsole gaben
2004 fl % der Jugendlichen an (6 % der Méddchen und 37 % der Jungen). Im Jahr
2017 berichteten nach Feierabend et al. (2017) 62% der Jugendlichen, sich téglich
er mehrmals wochentlich mit digitalen Spielen zu beschiftigen (41 % der Mad-
“henund 83 % der Jungen). Aus dem Zeitraum vor 2004 lagen zu dieser Frage keine
Daten vor. Auffillig ist hier, dass die Anteile tiber die Zeit hinweg deutlich zugenom-
en haben, dass aber auch die Geschlechtsunterschiede noch vorhanden sind. Es ist
allerdings zu bedenken, dass die Zahlen nicht direkt vergleichbar sind, weil neben
Jen Spielekonsolen zunehmend auch Computer und Smartphones zum Videospie-
‘en genutzt werden, so dass nun nicht mehr nach dem Spielen mit einer Spielekon-
sole gefragt wird, sondern nach der Nutzung digitaler Spiele allgemein. Das am hiu-
fgsten genutzte Gerdt zum Spielen ist dementsprechend in 2017 das Smartphone,
zefolgt vom Computer bzw. Laptop. Erst an dritter Position folgen Spielekonsolen.

Ein Handy besafien 1998 8 % der Jugendlichen und im Jahr 2017 97 % (mittler-
weile praktisch durchgingig Smartphones). Ein groler Teil der Smartphone- wie
such der Computernutzung entfillt dabei — vor allem bei Middchen - auf die Nut-
sung sozialer Netzwerke. Als wichtigste Apps auf dem Handy werden dementspre-
-hend von Jugendlichen WhatsApp (88 %), Instagram (39 %) und Snapchat (34 %)
zenannt. Nur noch 13 % nennen mittlerweile Facebook als wichtigste App (Feier-
sbend et al. 2017).

Ein Gesamtiiberblick zur Nutzungshéufigkeit von Medien im Jugendalter im
‘ahire 2017 findet sich in @ Abb. 17.5. Wie Feierabend et al. (2013) in ihrem Resii-
mee festhalten, ist es in den vergangenen Jahren zu einer stindigen Erweiterung
der Medienwelt gekommen. Es lasst sich aber gleichzeitig konstatieren, dass der
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-'q‘bb. 17.5  Mediennutzung von Jugendlichen im Alter von 12-19 Jahren. (Feierabend et al.
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Die anfangs vorhandenen
Geschlechtsunterschiede (bei der
Haufigkeit der Computernutzung)
haben sich bei vielen Medien nivelliert.

Spielekonsolen gehéren zu den
wenigen Ausnahmen, bei denen sich
noch immer Geschlechtsunterschiede in
der Nutzung finden.

Die Handynutzung hat in den
vergangenen Jahren stark
zugenommen, wobei Instant
Messenger und soziale Online-
Netzwerke (vor allem bei Mddchen) eine
grofe Rolle spielen.

Obwohl viele neue Medien
hinzugekommen sind, ist die Nutzung
traditioneller Medien konstant
geblieben.
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Umfangreiche Mediennutzung korreliert
mit kérperlicher Inaktivitat und
Adipositas.

Exkurs: Einfluss von gewalthaltigen Medieninhalten auf

Gedachtnisleistungen

In einer Studie von Maass et al. (2011) konnte gezeigt werden, dass
Wortlisten schwerer behalten werden, wenn nach der Lernphase
eine Auseinandersetzung mit gewalthaltigen Medieninhalten
stattfindet. Dazu wurden Jugendliche gebeten, zunichst Wortlisten
zu lernen. Im Anschluss wurden 4 Experimentalbedingungen
realisiert. Ein Teil der Jugendlichen wurde mit gewalthaltigen
Medieninhalten konfrontiert (entweder in Form eines Videospiels

Eine umfangreiche Mediennutzung
kann weiterhin mit schlechteren
Schulleistungen einhergehen, wobei
die Wirkrichtung bidirektional sein kann.

Mobbingerfahrungen wirken sich

besonders negativ auf, wenn sie im
realen Leben und auch Gber soziale
Online-Netzwerke erfahren werden.

Gebrauch der neuen Medien keinesfalls die Nutzung der traditionellen Medien
ersetzt, da das Nutzungsverhalten bei den meisten traditionellen Medien konstant
geblieben ist. Es kommt also eher zu Ergé@nzungs- als zu Ersetzungseffekten.

Da die Mediennutzung insgesamt zugenommen hat, kann man sich fragen,
welche negativen und positiven Konsequenzen damit verbunden sein konnen.
Im Folgenden soll diesen Fragen nachgegangen werden.

= Potenzielle negative Konsequenzen von Mediennutzung

Betrachtet man zunichst negative Medienwirkungen, so lisst sich beispielsweise
belegen, dass es einen Zusammenhang zwischen einer starken Nutzung elektroni-
scher Medien und dem AusmaR der kérperlich-sportlichen Aktivitat gibt. Nach
Lampert et al. (2007) zeigt sich insbesondere bei Jugendlichen, die taglich mehr als
5 Stunden mit der Nutzung elektronischer Medien verbringen, nicht nur eine
deutlich verringerte kérperlich-sportliche Aktivitat, sondern auch eine stirkere
Betroffenheit durch Adipositas. Da bei umfangreichem Medienkonsum deutlich
weniger Zeit fiir korperliche Aktivititen bleibt (Zeitverdrangungshypothese), ist
dieser Zusammenhang nachvollziehbar.

Weiterhin lassen sich negative Korrelationen zwischen Medienkonsum und
Schulleistungen nachweisen, wobei die Schulleistungen tendenziell geringer
ausfallen, wenn ein hoher Medienkonsum stattfindet (Johnson et al. 2007; Zim-
mermann und Christakis 2005). Ahnlich wie bei den sportlichen Aktivititen kann
auch in diesem Fall die Zeitverdringungshypothese zur Erklirung herangezogen
werden: Wenn viel Zeit mit Medien verbracht wird, verbleibt weniger Zeit fiir die
Schule (z. B. fiir Hausaufgaben). Neben der Zeitverdringungshypothese kann wei-
terhin die Hypothese einer reduzierten Konsolidierung von Gedéachtnisinhalten
bei der Erklarung der Effekte eine Rolle spielen: Durch die Beschiftigung mit emo-
tional aufwiithlenden Medien (wie Computerspielen, gewalthaltigen Filmen etc.)
kann es zu einer reduzierten Konsolidierung zuvor gelernter Inhalte kommen
(» Exkurs: Einfluss von gewalthaltigen Medieninhalten auf Gedachtnisleistungen).

oder eines Spielfilms), wahrend andere Jugendliche nicht
gewalthaltige Medien konsumierten (ebenfalls als Videospiel oder
in Form eines Films). Es zeigte sich, dass die gewalthaltigen Medien-
inhalte mit erhéhten Herzraten assoziiert waren, was die Annahme
unterstreicht, dass mit den gewalthaltigen Medien in stirkerem
Mafe eine emotionale Beteiligung der Jugendlichen erreicht

wurde. Gleichzeitig waren die Gedéichtnisleistungen in diesem Fall
deutlich niedriger als bei nicht gewalthaltigen Medieninhalten
(unabhangig von der Prasentationsform als Videospiel oder Film).

Ein konsistent hoher Medienkonsum kann also die Zeit zum Lernen reduzie-
ren und - vor allem wenn emotional aufwiihlende Medieninhalte konsumiert
werden - auch die Konsolidierung von zuvor Gelerntem im Gedichtnis reduzie-
ren. Die Beziige zu den Schulleistungen sind dabei vermutlich als bidirektional zu
sehen: Starker Medienkonsum kann zu einer Verschlechterung der Schulleistun-
gen beitragen und umgekehrt kénnen schlechte Schulleistungen den Medienkon-
sum verstirken, um sich dadurch von Misserfolgen in der Schule abzulenken. Bei-
des kann sich gegenseitig bedingen und verstirken.

Weiterhin kénnen sich negative Medienwirkungen aus der Nutzung sozialer
Netzwerke ergeben, wenn es zu Mobbingerlebnissen kommt (Smith et al. 2008:
Patchin und Hinduja 2010). Soziale Netzwerke bieten die Maoglichkeit, andere Ju-
gendliche ohne direkte Konfrontation zu mobben und dabei schnell eine hohe
Verbreitung innerhalb des sozialen Netzwerks zu erreichen. In einer Studie von
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haus (2014), an der 1906 Jugendliche der 5.-10. Klasse teilnahmf.jn,

_hen 28,3 % der Jugendlichen an, in der Vergange]rjlhei; 7gesn;:bbt ;\r:;gaelr; ;1]14 z]e;;;
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i ies gi ders deutlich far ]ugendllche, ie eine .

et Wenn es also zu Mobbingerfahrun-
. und Online-Mobbing erlebt haben. Wenn :
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SJier und Lo

. Potenzielle positive Konsequenzen von Mediennutzung' Lo
Die Nutzung von Medien hat neben den potélnz]ielézi drlliecgila:wgzbljio;ie:]unkhst
1 eine Vielzahl positiver Konsequenzen fur ju 5 e
;Ltii:o‘:lzl\lzleben, das‘: die Mediennutzung mit einer Reihe von Bewa_lngtingsfil;ﬂicl;
tionen fiir Jugendliche verbunden sein kann. So kénnen Medn:’néyetlzp;ensr:r; =
der Funktion genutzt werden, sich Ablenkung oder Ruhe un bnk p :
verschaffen, um einen Ausgleich fr eine Anspannungsphase zu bekommen.

: : 25 : ie M-
Weiterhin bieten beispielsweise soziale Netzwerke im positiven Sinne die Mog

lichkeit, emotionale Unterstiitzung zu erhalten (z. B._‘durch (.'ilelchal'fng% tS;
asst sich beispielsweise feststellen, dass viele ]ugendliche iiber soziale Onlslne- e_ _
werke ihren Freundeskreis erweitern und gleichzeitig auc.h auﬁefhalb er 'S(})lma
len Online-Netzwerke iiber Freundschaften verfiigen. In vielen Fallen bereichern
die sozialen Online-Netzwerke Freundschaften, die auch im realen Leben beste-
hen, und erweitern gleichzeitig die Méglichkeiten, zusitzlich zu .anderenl b;llen-
schen (auch auferhalb der eigenen Wohnumgebung) freu‘ndschafﬂiche Bezle huallll;
senaufzubauen. Durch die Verfiigbarkeit von Kontakten 1nnerha}b und aufler’

von sozialen Online-Netzwerken erweitern sich die Chancen, bei Problemen Un-
terstiitzung zu erhalten (» Abschn. 13.2.2). :

Auch fnabhiingig v(on sozialen Onl‘me-Netzwerkex-l bietet das Internet eine
Vielzahl von Méglichkeiten, Unterstiitzung bei der Losung von Problemen zu
erhalten. So bietet das Internet beispielsweise Hilfen bei Lenstur'mgsprot?lem‘en
(z. B. tutorielle Unterstiitzung bei mathematischen Problemen),.Hllfen bei sozia-
len Problemen (z. B. durch Ratgeberseiten) oder Hilfe bei materiellen Proble_meln
(z. B. Beratung bei Verschuldung). Die Nutzung von Medien kann also dab.el hel-
fen, eigene Emotionen zu regulieren und zur Losung eigc?ner Probl_eme beizutra-
gen. Sie bieten dabei gleichzeitig den Vorteil eines niedngsch.w.'elllgen Zugaf\gs
mit einem hohen Ausmaf an Anonymitat und einer gleichzeitig guten Erreich-
barkeit fiir Jugendliche. ; &

Ein wichtiges Thema im Zusammenhang mit der Medlennfltzung ist .dlE Erft-
wicklung einer Medienkompetenz im Jugendalter. Um mﬁghcllle negatwe“Wir—
kungen von Medien zu vermeiden und um gleichzeitig die Vorteile _d.er verfiigba-
ren Medienvielfalt fiir sich nutzen zu konnen, ist es wichtig, frﬁhzmtlg_zu lernen,
kompetent mit Medien umzugehen. Wie das EU Kids Online Project zeigt, bfzs.teht
hier fiir Deutschland im internationalen Vergleich noch Nachholbedarf (Living-
stone et al. 2011), wobei nicht nur die Jugendlichen selbst, sondern auch Eltern-
haus und Schule daran Anteil haben sollten.

) Kontrolifragen
1. Welche hormonellen Verinderungen sind fiir den Pubertatseintritt
verantwortlich?
2. Welche Umstrukturierungen im Gehirn Jugendlicher sind besonders
hervorzuheben und wie wirken sie sich auf das Verhalten aus?
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Medien konnen zur Bewdltigung
stressreicher Ereignisse beitragen.

Insbesondere soziale Online-Netzwerke
kénnen iiber einen erweiterten
Freundeskreis dazu beitragen,
emotionale Unterstiitzung zu erhalten.

Uber den Freundeskreis hinaus bietet
das Internet eine Vielzahl weiterer
Méglichkeiten, Unterstiitzung bei
Problemen zu bekommen.

Um negative Medienwirkungen zu
vermeiden und das positive
Medienpotenzial nutzen zu kdnnen, ist
die Entwicklung von
Medienkompetenz ein wichtiges
Thema.
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Beispiel

In diesem Kapitel wird erlautert, was unter einer Entwicklungsabweichung zu ver-
stehen ist und wie es zu Entwicklungsabweichungen kommen kann, wobei das Risi-
ko-Schutzfaktoren-Modell einen zentralen Stellenwert einnimmt. Weiterhin wird
auf Méglichkeiten der Diagnose von Entwicklungsabweichungen sowie auf Praven-
tions- und Interventionsansitze eingegangen. AbschlieBend werden die wichtigs-
ten Stérungsbilder dargestellt, die sich bereits im Kindesalter auffinden lassen. Dazu
gehéren Regulationsstérungen im Sauglingsalter, Enuresis und Enkopresis, tiefgrei-
fende Entwicklungsstérungen (insbesondere autistische Stérungen), Angststorun-
gen, hyperkinetische Stérungen, Stérungen des Sozialverhaltens und umschrie-
bene Entwicklungsstérungen (im Bereich von Sprache, Motorik und schulischen
Fertigkeiten). In allen Fillen wird das Stérungsbild zusammen mit Annahmen zur
Verursachung und Interventionsmoglichkeiten beschrieben.

© Lernziele

= Entwicklungsabweichungen definieren kdnnen.

= Giinstige und weniger giinstige Entwicklungsbedingungen sowie Risiko-
und Schutzfaktoren benennen kénnen.

= Ansatzmdglichkeiten zur Diagnose von Entwicklungsabweichungen
kennen.

= Praventions- und Interventionsansdtze kennen.

= Maogliche Stérungen im Kindesalter erlautern kénnen.

Jonas ist 11 Jahre alt und geht in die 6. Klasse einer Gesamtschule.
Seine schulischen Leistungen sind miserabel: Im letzten Jahr hat er
mit Miihe und Not die Versetzung geschafft. Er schwanzt regelma-
Big die Schule und vertreibt sich die Zeit meistens mit,Abhéngen”
oder stundenlangem Computerspielen. Bei seinen Klassenkamera-
den ist Jonas nicht besonders beliebt: Er gerat haufig in Streit mit
ihnen und nicht selten kommt es zu Raufereien oder Priigeleien
zwischen ihm und anderen Jungen seines Alters. Er hat drei ,gute

durch schlechte Schulnoten und standige Konflikte mit Mitschiilern
und Lehrern auf. Von seinen Eltern Idsst sich Jonas nicht viel sagen.
Wenn sie ihn wegen seines Verhaltens zur Rede stellen, ignoriert er
sie entweder oder bekommt Wutausbriiche, bei denen nicht selten
Sachen zu Bruch gehen. Er sieht sich selber als ,Sindenbock’, der
von den anderen provoziert oder angestachelt wird, und zeigt
keinerlei Verstandnis dafir, dass seine Lehrer und Eltern sein
Verhalten nicht dulden.

Kumpels’, mit denen er regelmaflig zusammen ist. Auch sie fallen

Definition
Entwicklungsabweichung

Entwicklungsabweichungen sind
dadurch gekennzeichnet, dass Kinder
von dem zu erwartenden
Entwicklungsverlauf abweichen.

Kennen Sie Kinder wie Jonas? Kinder, die durch Verhaltensprobleme auffallen und
offensichtlich vom ,,normalen” kindlichen Entwicklungsverlauf abweichen. In die-
sem Kapitel werden verschiedene Ausprigungen und Dimensionen kindlicher
Entwicklungsabweichungen und mégliche Ursachen sowie priventive und thera-
peutische Mafinahmen vorgestellt.

18.1 Entwicklungsabweichungen: Definition
und Klassifikation

Definition

Eine Entwicklungsabweichung besteht dann, wenn Kinder Verhaltens- oder
Erlebensweisen zeigen, die fiir ihr Alter unangemessen und untypisch sind.

Auch wenn die Entwicklung von Kindern interindividuell sehr unterschiedlich
verlduft, gibt es doch bestimmte Entwicklungsschritte und damit einhergehende
Verhaltensweisen, die man als ,normal” oder ~altersangemessen” bezeichnen
kann. Bei Kindern, die nicht diesen zu erwartenden Entwicklungsverlauf nehmen
und damit Verhaltensweisen zeigen, die typischerweise nicht bei Kindern ihrer Al-
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cht man von einer Entwicklungsabufei.chung. Je nach
wicklungsabweichung anders aus: Bei einem 3 Monate
liche Einnassen z. B. als _normal® bewertet werden,
s sich jedoch um ein altersunangemesse-

ersgruppe auftreten, spri
\tersstufe sieht eine Ent
Jten Siugling wiirde das tag
i einem 7 Jahre alten Jungen handelt e

. und damit abweichendes Verhalten. . , ;
E Il;?edEnmicklungsabweichungen, um die es im Folgenden gehen wird, beziehen

sich typischerweise auf negative Abweichungen von der 11)\ltell':norr?‘:\nfa;rot‘?‘eeils n];cl}:f
m ve;-gessen ist, dass es auch positive Abwe1ch‘ungen gebenienp i & p 2
eise Hochbegabung). Es handelt sich weiterhin vorrangig urr;( fnﬁ:;i ;igriise
weichungen, die aus einer entwicklungspsychologlschen Persp.e klwe e
«ind: Affekt, Sprache, Kognition, Verhalten und I%rleben. ]}ntwn:. ungsEa i
wen, die sich beispielsweise auf Auffilligkeiten in dfer korperlichen ntl:a‘nc ' hgt
hezichen, sind eher im padiatrischen Kontext anzusnedeln‘ und wterden ier nic
hematisiert, obwohl sie natiirlich auch im Hinblick auf dl-e f?,ntv.vlckl.ung au}s; [;sy—
chologischer Sicht eine Rolle spielen und oft eng mit Auffilligkeiten im Verhalten
und Erleben verkniipft sind (s. Lohaus und Heinrichs 201 3)..

Die Unterscheidung zwischen normalen und abwelchc_enq_en V?rhalte.ns—
und Erlebensweisen ist nicht immer einfach zu treffen. Die Ube.rgang_e sind
fieRend, und ab wann eine Entwicklungsabweichung besteht, 1st.m1tun-ter
nicht leicht festzulegen. Wenn eine Entwicklungsabweichung so gravnf:rend ist,
dass .das Verhalten und/oder Erleben bei Beriicksichtigung des EntW{cklungsA
alters abnorm ist und/oder zu einer Beeintrachtigung fihrt® (Stemhause_n
2006, S. 20), spricht man von einer psychischen Stérung ?m 'Kindesalter. Die
Abnormitit ist neben der Altersunangemessenheit zusitzlich dadurch ge-
Lennzeichnet, dass das abweichende Verhalten oder Erleben dauerhaft be-
steht und damit nicht als Durchgangsphinomen zu bewerten ist. Das bet-rof-
fene Kind selbst oder sein Umfeld leidet darunter und es kommt zu einer
Beeintrachtigung in verschiedenen Lebensbereichen (s. dazu auch Steinhau-
sen 2006, S. 20 ff.). ‘

Man kann sich leicht vorstellen, dass sich Entwicklungsabweichungen im
Kindesalter auf sehr unterschiedliche Art und Weise duflern konnen. Damit
eine angemessene therapeutische Intervention geplant und zielgerichtet dgrch-
wefiihrt werden kann und damit ein fachlicher Austausch zwischen verschiede-
nen Personen iiber ein Kind und seine Auffilligkeiten moglich ist, ist es not-
wendig, eine genaue Diagnose zu stellen. Die Diagnosestellung findet auf de‘r
Grundlage allgemein anerkannter Klassifikationssysteme statt. Diese I_(lasm-
fikationssysteme ermoglichen eine symptombasierte Einteilung psychischer
Storungen. Die einzelnen Storungsbilder werden darin anhand der storungs-
spezifischen Symptomatik definiert und voneinander abgegrenzt. Dazu dif.:nen
in der Regel das DSM-5 (Diagnostic and Statistiscal Manual of Mental Disor-
ders; American Psychiatric Association 2013) oder die ICD-10 (Internationale
Klassifikation von Erkrankungen; WHO 2005). Auf der Grundlage der ICD-10
wurde von Remschmidt et al. (2017) das ,Multiaxiale Klassifikationsschema
fiir psychische Stérungen des Kindes- und Jugendalters” (MAS) entwickelt.
Das MAS beinhaltet 6 unterschiedliche inhaltliche Achsen, wodurch eine mul-
tiple Diagnose unter Beriicksichtigung mehrerer Faktoren gestellt werden kann
(3 Abb. 18.1).

Obwohl grundsitzlich (fast) alle der im MAS aufgefithrten Stérungsbilder im
Kindesalter auftreten konnen, sind vor allem die Entwicklungsstorungen und die
unter F9 kodierten Stérungen in dieser Altersgruppe relevant, da sie einen deutli-
chen Altersbezug aufweisen.

Fiir Siuglinge und Kleinkinder gibt es dariiber hinaus noch die ,Diagnosti-
sche Klassifikation 0-3“ (Zero To Three 1999), die Entwicklungsstorungen und
psychische Gesundheitsprobleme abdeckt, welche sich in den ersten Lebensjahren
manifestieren (z. B. Regulationsstorungen).
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Aus entwicklungspsychologischer Sicht
sind vor allem
Entwicklungsabweichungen im Hinblick
auf Affekt, Sprache, Kognition, Verhalten
und Erleben von Interesse.

Wenn das Verhalten oder Erleben eines
Kindes (unter Beriicksichtigung des
Alters) abnorm ist und/oder zu einer
Beeintrichtigung fihrt, spricht man von
einer psychischen Stérung.

Auf der Grundlage von
Klassifikationssystemen wie DSM-5,
ICD-10 und MAS kann eine
symptombasierte Diagnose gestellt
werden.

Neben altersunabhangigen
Stérungsbildern treten im Kindesalter
vor allem Entwicklungsstdrungen und
die im MAS unter F9 kodierten
Stérungen auf.
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Die Angaben zu Pravalenzraten

psychischer Storungen sind nicht immer
einheitlich.

Erste Achse: Klinisch-psychiatrisches Syndrom

FO: Organische einschlieBlich symptomatischer psychischer Stérungen (psychische Krankheiten
bzw. Himfunktionsstorungen aufgrund zerebraler Erkrankungen oder Hirnschadigungen, z. B.
Postenzephalitisches Syndrom)

F1: Psychische und Verhaltensstérungen durch psychotrope Substanzen (Stdrungen, die durch den
Konsum psychotroper Substanzen hervorgerufen werden, 2. B Abhéngigkeitssyndrom)

F2: Schizophrenie, schizotype und wahnhafte Stérungen (Storungen, die durch Halluzinationen,
Wahn und schwere Verhaltensstérungen gekennzeichnet sind, z. B. Schizophrenie)

F3: Affektive Stérungen (Storungen, bei denen als Hauptsymptomatik eine Veranderung der Stimmung
oder Affektivitat vorliegt, z. B. depressive Episode)

F4: Neurotische, Belastungs-und somatoforme Storung (Storungen, die durch GbermaBige Angste,
Belastungsreaktionen, Zwinge, korperliche Beschwerden ohne organische Ursache oder eine
Beeintichtigung der Integration von Erinnerung, Wahrnehmung, Identitatsbewusstsein oder Bewegungs-
kontrolle gekennzeichnet sind, z. B. Generalisierte Angst, Posttraumatische Belastungsstorung) J

F5: Verhaltensauffilligkeiten mit kérperlichen Stérungen und Faktoren (z. B. Ess-, Schlafstérungen)

F6: Personlichkeits-und Verhaltensstérungen (Stérungen mit lang anhaltenden klinisch auffélligen
Persénlichkeits-und Verhaltensmustern, z. B, paranoide Persénlichkeitsstérung, Pathologisches
Glucksspiel)

F7: Intelligenzminderung (wird auf der dritten Achse kodiert)

F8: Entwicklungsstdrungen (tiefgreifende Entwicklungsstérungen mit qualitativer Beeintrachtigung der
sozialen Interaktion und Kommunikation, z. B. Frihkindlicher Autismus; umschriebene
Entwicklungsstorungen werden auf der zweiten Achse kodiert)

F9: Verhaltens-und emotionale Stérung mit Beginn in der Kindheit und Jugend (z. B. Emotionale
Stérung mit Trennungsangst, Hyperkinetische Storung, Stérung des Sozialverhaltens, Enuresis)

Zweite Achse: Umschriebene Entwicklungsstrungen

Stérungen, die mit Beeintrachtigungen der Entwicklung und des Fahigkeitsniveaus einzelner
Funktionsbereiche einhergehen und die in der Kindheit beginnen (z. B. Expressive Sprachstdrung, Lese-
und Rechtschreibstérung)

Dritte Achse: Intelligenzniveau

Einordnung des Intelligenzgrades von ssehr hohe Intelligenz« (I1Q (ber 129) bis sschwerste
Intelligenzminderung« (IQ unter 20)

Vierte Achse: Kérperliche Symptomatik

Kodierung von kérperlichen Krankheiten und Bedingungen, die haufig mit psychischen Auffalligkeiten
einhergehen (z. B. Multiple Sklerose, Zerebrale Lihmungen, vorsitzliche Selbstschadigung)

Flinfte Achse: Assoziierte aktuelle abnorme psychosoziale Umstande

z.B. Abnorme intrafamilidre Beziehungen (u.a. korperliche Kindesmisshandlung), gesellschaftliche
Belastungsfaktoren (u.a. Verfolgung und Diskriminierung)

Sechste Achse: Globalbeurteilung des psychosozialen Funktionsniveaus

Einordnung des Funktionsniveaus von (0) sHerausragende oder gute soziale Funktionen in allen sozialen
Bereichen« bis (8) »Tiefe und durchgangige soziale Beeintrichtigung. Braucht standige Betreuung;
villiges Fehlen von Kemmunikation«

B Abb. 18.1 Darstellung der Achsen des MAS. (Nach Remschmidt et al. 2017, mit freundlicher
Genehmigung des Hogrefe-Verlags)

18.2 Pravalenz

Genaue Pravalenzraten fiir psychische Storungen im Kindesalter zu bestimmen, ist
mit einigen Schwierigkeiten verbunden. So kommen unterschiedliche epidemio-
logische Studien zu uneinheitlichen Ergebnissen (Dopfner 2008; Steinhausen
2006). Dieses liegt u. a. daran, dass unterschiedliche Forschungsansitze und me-
thodische Herangehensweisen (z. B. unterschiedliche Erhebungsinstrumente) ge-
wahlt und teilweise keine reprisentativen Stichproben herangezogen werden. Au-

Berdem ist nicht immer eindeutig, ob die Symptomatik so gravierend ist, dass man
von einer psychischen Storung sprechen kann.

18.3 - Risiko- und Schutzfaktoren

Die Angaben schwanken bei europaischen Studien zwischen 9,5 % (Grofibri-
ni;n' Ffrd etal. 2003) und 22,5 % (Schweiz; Steinhausen et al. 1998). Nach deg

. bni,ssen der BELLA-Studie (Befragung zum seelischen Wohlbefinden un

. Imifigen Abstinden in Deutschland durchgefiihrt

Verhalten), die seit 2003 in rege :
“::d zeigen sich nach den Ergebnissen der 3. Befragungswelle (2009-2012) bei

17,2 % aller deutschen Kinder und Jugendlichen zwischen .3 und 1:f|{?|l|"re|? f.:na-
gn'ostisch oder klinisch bedeutsame Hinweise auf psychische .A a |gl)(i eld en
(Klasen et al. 2017). Damit kann man generell festhalte.n, dass fast jedes 5. - r; in
Deutschland von einer psychischen Storung betroffen ist (s. auch Ravens-Sieberer
s i iche Geschlechtsunter-
Hinsichtlich der Privalenzraten ergeben sich deutliche Geschlec

schiede. Wihrend bis zu einem Alter von etwa 13 ]ahren- mehr ]uggen betroffen
ind, andert sich dieses im Laufe der Adoleszenz durch einen Anstieg. der .Prava-
lenzrate bei den Madchen (Thle und Esser 2002). Jungen zeigen dabei typ1s.che1:—
weise eher externalisierende Probleme (z. B. aggressives Vf:r_halten, hyperkineti-
sche Storungen etc.), wohingegen Méadchen eher internahsmrenud_e Symptome
aufweisen (z. B. Angststorungen, Essstérungen etc.; Alsaker und Biitikofer 2005).

183 Risiko- und Schutzfaktoren

Warum entwickeln nun einige Kinder entwicklungsabweichende Auffailligkeite.:n
und andere nicht? Im Folgenden werden die wichtigsten Risikofaktoren einerseits
und relevante Schutzfaktoren andererseits vorgestellt.

18.3.1 Generelle Aspekte

Verhaltensauffilligkeiten kénnen sich aufgrund einer Vielzahl moglicher P"aktoren
entwickeln. In der Regel lisst sich nicht ein einzelner abgrenzbarer auslosende_r
Faktor festmachen. Die Entstehung einer Stérung ist prinzipiell fast immer multi-
faktoriell und durch ein Wechselspiel verschiedener EinflussgréBen bestimmt.
Welchen Anteil einzelne Faktoren im Rahmen der Atiologie einnehmen, ist dabei
von Individuum zu Individuum und von Storungsbild zu Storungsbild unter-
schiedlich.

— Definition

Risikofaktoren erhéhen das Risiko, dass eine Entwicklungsabweichung bzw.
psychische Stérung auftritt. Schutzfaktoren wirken diesem Risiko entgegen.

Generell lassen sich Risiko- und Schutzfaktoren unterscheiden. Risikofaktoren
erhohen die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer Auffilligkeit, wahrend
Schutzfaktoren eine entgegengesetzte Wirkung haben. Schutzfaktoren sollten je-
doch nicht als das blofe Gegenteil oder die Abwesenheit von Risikofaktoren ver-
standen werden: Sie wirken vielmehr den Risikofaktoren entgegen und mildern
oder kompensieren deren schidliche Wirkung. Beide konnen sowohl intern, d. h.
personenbezogen, als auch extern, d. h. umweltbezogen, sein (Petermann und
Resch 2008). Personen- bzw. kindbezogene Faktoren liegen innerhalb des Kin-
des (z. B. genetische Disposition), wihrend umweltbezogene Faktoren durch die
auRere Umgebung bestimmt werden (z. B. Tod eines Elternteils). Die Intensitat,
das zeitliche Andauern und das Zusammenspiel interner und externer Risiko-
und/oder Schutzfaktoren bestimmen letztendlich, ob es zur Entwicklung einer
Verhaltensauffilligkeit kommt oder nicht (8 Abb. 18.2).
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Etwa jedes 5. Kind leidet unter einer
psychischen Stérung.

Bis zum Alter von etwa 13 Jahren sind
mehr Jungen als Madchen von
psychischen Stérungen betroffen. Im
Laufe der Adoleszenz steigen die
Pravalenzraten bei den Madchen
deutlich an.

Verhaltensauffilligkeiten entwickeln
sich aufgrund verschiedener Faktoren,
die miteinander in Wechselwirkung
stehen.

Definition
Risikofaktoren und Schutzfaktoren

Es gibt Faktoren, die das Auftreten einer
stérung begiinstigen (Risikofaktoren),
und solche, die das Auftreten
unwahrscheinlicher machen
(Schutzfaktoren). Diese kénnen
innerhalb der Person oder in der Umwelt
begriindet sein.
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Psychische Stérungen kénnen genetisch
pradisponiert sein: Wihrend einige
wenige Storungen ausschlieBlich oder
groBtenteils genetisch bedingt sind,
spielt die genetische Ausstattung bei
anderen Auffélligkeiten eine

18 untergeordnete Rolle.

Kinder mit kérperlichen
Beeintrachtigungen sind anfalliger,
eine psychische Stérung zu entwickeln.
Dies ist jedoch stark vom AusmaB der
Beeintrachtigung und anderen kind-
und umweltbezogenen Faktoren
abhangig
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B Abb. 18.2 Potenzielle interne und externe Risiko- und Schutzfaktoren der kindlichen
Entwicklung

18.3.2 Interne Risiko- und Schutzfaktoren

18.3.2.1 Genetische, somatische und biologische Faktoren

Aufseiten des Kindes sind zum einen genetische Faktoren zu nennen. So gibt es fiir
zahlreiche Storungen nachgewiesenermaflen eine eindeutige genetische Disposi-
tion, wodurch das Auftreten der Stérung priadisponiert oder zumindest be-
glinstigt wird. Diese Disposition wird auch hiufig als Vulnerabilitit bezeichnet.
Wenn eine genetische Disposition vorliegt, heifit das in der Regel nicht zwangs-
laufig, dass die Verhaltensauffilligkeit auch tatsichlich auftritt. Dieses ist vielmehr
stark storungsabhangig. Es gibt bestimmte Storungsbilder (z. B. das Down-
Syndrom), die ausschlielich genetisch bedingt sind. Bei der Schizophrenie und
dem frithkindlichen Autismus wird der genetische Anteil als sehr hoch einge-
schitzt, wihrend die Rolle der Disposition z. B. bei Essstérungen deutlich geringer
eingeschitzt wird, sondern vielmehr in groRem Mafe von anderen Faktoren mit-
bestimmt wird. Die Erforschung der genetischen Ursachen psychischer Stérungen
ist jedoch aktuell bei Weitem nicht abgeschlossen, sodass in den nichsten Jahren

und Jahrzehnten vermutlich neue Erkenntnisse hinsichtlich des Einflusses geneti-
scher Faktoren gewonnen werden.

Chronische und auch akute kérperliche Erkrankungen und Behinderun-
gen konnen psychische Stérungen bei Kindern begiinstigen, da sie von den be-
troffenen Kindern hiufig hohe Anpassungs- und Bewiltigungsleistungen for-
dern. Dies ist jedoch in grofem Mafle abhingig davon, wie stark das Kind
tatsichlich beeintrachtigt ist, wie die Umwelt damit umgeht und iiber welche
sonstigen Kompetenzen das Kind verfiigt (Lohaus und Heinrichs 2013). Wenn

18.3-Risiko- und Schutzfaktoren

Himschadigung oder Hirnfunktionsstérung besteh;, 121:;%; )eir: hl?l;gz

. illigkei (Remschmidt . Auc
~1: 1eit fiir Verhaltensauffalligkeiten vor (RemS=> !

k’_‘I?lllfr:ilftelsl;rei wieder das Ausmafl der Beeintrichtigung elkrllebg(ri(_)i?»et Rolljl‘i
E stems konnen genetisch bedingt, a
hadigungen des zentralen Nervensyste e i
Lh;d(;il::}% prinatale (z. B. Alkoholkonsum der Mutter .wahrend d--er;cth“;a;?n
‘:u;schaft) oder iuflere Einfliisse (zaB: Umw?ltglftn-a) begrl(linh.e 3
4 Abschn. 18.3.3). Grundsatzlich sind Kinder mit korperhchen_un .lmori _
1:<chen Béeintréchtigungen anfilliger, auf schadliche Flmweltr‘elze 1‘n1t Esg:re;
;-Een und Verhaltensauffilligkeiten zu reagieren, da sie ohnehin mit gro

Belastungen konfrontiert werden.

18322 Frilhgeburt und perinatale Komplikationen :
Kinder, die zu friih, d. h. vor der 37. Schwangersc-haftswo.che geb-oren wc;,lrtde:];cv:;z;
«n ein niedrigeres Geburtsgewicht auf als Kmde.r, die te.rmmjglfle.rec g i
werden, Viele dieser zu frith geborenen Kinder enthckelnusmh ‘v;)l .lgd no}rlnfle; i
zeigen auf lange Sicht keinerlei Auffalligkeiten. Insge.sam’f lasst sic J_eh oc > et e
len, dass Kinder mit einem zu niedrigen Geburtsgewicht im Verlauf ihrer nd .
lung durchschnittlich haufiger Verhaltensstorungen, neurologlschfhun by
weise kognitive Defizite aufweisen (Hack et al. 1995). Kommt es wad ren s
Geburt zu Komplikationen, die z. B. einen Sauerstoffmangel oder an : ere phy:

sche Beeintrichtigungen fiir das Kind mit sich bringen, kann _auch dle'sesl._l neéa-
tive Auswirkungen auf die Entwicklung und damit auch auf dle- psycl}.is_c e Ge-
sundheit haben (Allen et al 1998), da dadurch z. B. Hirnschidigungen

hervorgerufen werden konnen.

18.3.2.3 Geschlecht ! :
Hinsichtlich der Auftretenswahrscheinlichkeit von Verhaltensauﬁ_‘élligk&_elten zei-
gen sich deutliche Geschlechtsunterschiede: Jungen sind in de'r Kindheit anfalli-
ger fiir eine Vielzahl von sowohl kérperlichen als auch psychischen Erkra?nku.n;
sen. Fiir viele verschiedene Storungsbilder wurde diese ,,Knabenwen-du-gk_eit
bzw. Androtropie gefunden. Erst im Laufe der Adoleszenz khommt es ?61 emlg;r?
Storungsbildern (z. B. Depression, Essstorungen) zu einer hoht-zren Privalenz bei
den Madchen. Die Ursachen hierfiir sind bisher nicht vollstindig aufgedeckt; ver-
mutlich filhren jedoch biologische, soziokulturelle und Temperamentsunter-
schiede zu einer hoheren Anfilligkeit der Jungen im Kindesalter.

18.3.2.4 Temperament und andere Eigenschaften des Kindes

Das Temperament eines Kindes kennzeichnet die Art und Weise, wi‘e sich ein Kind
allgemein verhilt bzw. welchen Verhaltensstil es im Allgemeinen zeigt (» Kap.11).
Diese typische Art des Verhaltens ldsst sich schon sehr kurz nach dfr (._“:ebul_'t beob-
achten und ist Grundlage der Entwicklung der individuellen Personllchkeit ('{ho—
mas und Chess 1977). Kinder mit einem schwierigen Temperament zeigen haufi-
ger schon in den ersten Lebensmonaten und auch langfristig psychische bzw.
Verhaltensauffilligkeiten, wohingegen ein einfaches Temperament als Schutzfak-
tor hinsichtlich der Entwicklung psychischer Storungen gelten kann (Zentner 20“00)-

Neben dem Temperament sind andere Eigenschaften des Kindes zu beruf:k-
sichtigen, die sich auf die Entwicklung psychischer Auffalligkeiten auswirkjen kon_—
nen. Ein positives Sozialverhalten, gute Kommunikationsfahigkeiten, ein posi-
tives Selbstkonzept sowie gute kognitive und intellektuelle Fahigkeiten kénr.l.en
die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung psychischer Storungen verringern, wiah-
rend Defizite oder Auffilligkeiten in diesen Bereichen den gegenteiligen Effekt ha-
ben kénnen (Hifner et al. 2001a).

18.3.2.5 Resilienz

Es gibt immer wieder Kinder, die trotz widriger Umstinde, schlechter Lebensbe-
dingungen und ungiinstiger Voraussetzungen einen nahezu unauffilligen Ent-
wicklungsverlauf aufweisen. Diese Kinder scheinen ,,immun’” gegeniiber negativen
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Kinder, die ein niedriges Geburtsgewicht
aufweisen oder bei deren Geburt es zu
Komplikationen kommt, sind anfalliger
fiir psychische Stérungen.

Jungen sind in der Kindheit haufiger von
kérperlichen und psychischen
Erkrankungen betroffen.

Ein schwieriges Temperament gilt als
Risiko-, ein einfaches Temperament als
Schutzfaktor hinsichtlich der
Entwicklung einer psychischen Storung.

Soziale, kommunikative und kognitive
Fihigkeiten des Kindes haben einen
Einfluss auf die Entwicklung psychischer
Stérungen.
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Definition
Resilienz

Resilienz ist nicht als (iberdauernde
Persénlichkeitseigenschaft zu sehen,
sondern als dynamisches Konzept.

Einfliissen zu sein und entwickeln sich vollig normal. Solche Kinder werden als

resilient bezeichnet.

Definition — e

Nach Holtmann und Schmidt (2004, S. 196) beschreibt der Begriff Resilienz

| Leinen dynamischen oder kompensatorischen Prozess positiver Anpassung

' angesichts bedeutender Belastungen”. Resilienten Kindern gelingt es, aversive
Bedingungen, Ereignisse und Erfahrungen erfolgreich zu bewaltigen und

! unbeschadet zu tberstehen.

—— —

Da Resilienz als eher dynamisches Konzept zu verstehen ist, stellt sie nicht zwangs-
liufig eine iiberdauernde Personlichkeitseigenschaft dar. Wihrend Kinder in be-
stimmten Entwicklungsabschnitten und gegeniiber bestimmten Bedingungen re-
silient sein konnen, kénnen sie zu einem anderen Zeitpunkt und gegeniiber
anderen Faktoren durchaus anfillig sein (Egeland et al. 1993; Holtmann et al.
2004). Entscheidend diirfte dabei die jeweilige Konstellation der Risiko- und
Schutzfaktoren sein (Oerter et al. 2011).

Im Zusammenhang mit der Entwicklung einer Resilienz diirfte neben den sons-
tigen Schutzfaktoren vor allem das vorhandene Bewiltigungspotenzial von grofier
Bedeutung sein. Im Umgang mit fritheren Entwicklungsaufgaben werden Bewdlti-
gungsmechanismen aufgebaut, auf die bei der Bewiltigung spéterer Probleme zu-
riickgegriffen werden kann. Das Vorhandensein von Bewiltigungsressourcen im
Umgang mit belastenden Situationen diirfte ein entscheidender Faktor sein, um
trotz widriger Umstinde zu einem positiven Entwicklungsergebnis zu gelangen
(» Abschn. 2.4). Daneben kénnen auch bestimmte biologische Konstellationen eine
resilienzfordernde Wirkung haben (» Exkurs: Biologische Korrelate der Resilienz).

Exkurs: Biologische Korrelate der Resilienz = dass sich funktionelle Kopplungen von bestimmten Hirnarea-

Ein relativ neuer Forschungsansatz beschaftigt sich mit biologi-
schen Korrelaten der Resilienz (Holtmann et al. 2004). Dabei geht

len schiitzend auswirken, wenn die Personen ein hohes
Suchtrisiko aufweisen,

es um individuelle biologische Bedingungen, die die Auswirkun- = dass sich ein erhohter Ruhepuls und eine erhéhte Hautleitfa-

gen psychosozialer Belastungen moderieren. So wird z. B. der
Frage nachgegangen, welche biologischen Eigenschaften und
Besonderheiten Kinder aufweisen, die trotz ungiinstiger Vorausset-

higkeit bei ehemals aggressiven und delinquenten Jugend-
lichen schiitzend auf die Fortsetzung der Delinquenz im
weiteren Altersverlauf auswirken kann,

zungen (z. B. unglinstige soziodkonomische Situation der Familie, = dass eine erhohte Aktivitat des Temporallappens aggressions-

Missbrauchserfahrungen) keine psychischen Stérungen oder

Verhaltensauffilligkeiten entwickeln.

Insbesondere im Kontext von aggressiven und emotionalen
Stérungen weisen die Ergebnisse empirischer Studien darauf hin,
dass es hirnorganische, genetische oder somatische Merkmale

mindernde Effekte haben kann und

= dass es funktionelle genetische Polymorphismen (Genvarian-
ten) gibt, die bei Vorliegen belastender Ereignisse eine
schiitzende Funktion haben kénnen (s. hierzu auch Zimmer-
mann und Spangler 2016).

gibt, die in Bezug auf die Entstehung von Entwicklungsabweichun-

gen eine schiitzende Funktion haben. So zeigte sich nach

Holtmann et al. (2004) z.B.,

= dass interindividuelle Unterschiede hinsichtlich der prafronta-
len Hirnaktivitat mit unterschiedlichen emotionalen
Reaktivititen verbunden sind (bei linksfrontaler Aktivierung
sind Reaktionen auf belastende Ereignisse weniger negativ),

Kinder miissen bestimmte Entwick-
lungsaufgaben meistern. Eine fehlende
Bewaltigung dieser Aufgaben kann zu
Entwicklungsabweichungen fiihren.

Diese Resilienzkorrelate sind nicht als Gegenpole biologischer
Risikofaktoren zu verstehen. Sie kommen nur dann zum Tragen,
wenn ein erhohtes Risiko zur Entwicklung von psychischen
Storungen oder Verhaltensauffilligkeiten besteht. In diesem Fall
konnen sie eine Pufferwirkung ausiiben, indem sie den
risikoerhdhenden Faktoren entgegenwirken.

18.3.2.6 Entwicklungsaufgaben und sensible Phasen

Kindern stellen sich in verschiedenen Altersabschnitten unterschiedliche Entwick-
lungsaufgaben, die sie meistern miissen (Havighurst 1972). Diese gehen mit kor-
perlichen, emotionalen, motivationalen, biologischen, sozialen und verhal-
tensbezogenen Veranderungen cinher. So fangen Kinder typischerweise ungefihr
um ihren 1. Geburtstag an zu laufen, beginnen etwa zeitgleich auch ihre ersten
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18.3 - Risiko- und Schutzfaktoren

Worter 2 :
Ginder durchlaufen zahlreiche Entwic
-eue Herausforderungen stellen. Wenn

nzureichend bewiltigt werden, kann es k ciche
nd Erleben kommen und psychische Storungen konnen begiinstigt werden.

Hinsichtlich der Entwicklung bestimmter Fihigkeiten gibt es a.tuﬁerd:arr-l s0g.
sensible Phasen, in denen die Voraussetzungen fiir das Erlernen dlesef Fahlgkef-
o ideal sind. Entwicklungen, die in diesen Phasen versaumt wurden, kénnen spi-
er nur schwer nachgeholt werden (z. B. hinsichtlich der Wal'.\.rnehmt?ngs- um.i der
sprachentwicklung, » Kap. 7 und 12). Dementsprechend 1$on1-'1en sich zu diesen
Z.eitpunkten Entwicklungsverzogerungen anbahnen, die weitreichende Folgen ha-

ben und schwer kompensierbar sind.

u sprechen und werden normalerweise mit etwa 6 Jahren eingeschult. Alle
klungsabschnitte, die sie immer wieder vor

diese Entwicklungsaufgaben nicht oder nur
zu entwicklungsabweichendem Verhalten

1833 Externe Risiko- und Schutzfaktoren

\eben den internen kindbezogenen Faktoren gibt es zahlreiche externe umwelt-
bezogene Faktoren, die sich risikofordernd oder -mildernd auf die kindliche Ent-

wicklung auswirken konnen.

18.3.3.1 Pranatale Faktoren

Alkohol-, Nikotin- und Drogenkonsum der Mutter wihrend der Schwangerschaft
kann sich negativ auf die neuronale Entwicklung des Fotus auswirken und spéter
7u diversen Auffilligkeiten fithren. Je nachdem, in welcher Phase der Schwanger-
schaft und in welchem Ausmaf die Substanzen konsumiert wurden, kénnen Miss-
bildungen, Behinderungen, organische Funktionsstorungen, VerhaltensaufFillig-
keiten oder psychische Storungen die Folge sein (Bode und Fabian 1994; Fischer
etal. 1999; Loser 1994; Spohr 2005; » Exkurs: Fetales Alkoholsyndrom (FAS)). In &hn-
lich schidigender Weise konnen sich auch Umweltgifte (z. B. Industriechemika-
lien, Strahlung), denen die werdende Mutter ausgesetzt ist, auf die pranatale und
spatere Entwicklung auswirken.

Exkurs: Fetales Alkoholsyndrom (FAS)

Das fetale Alkoholsyndrom (FAS; auch Alkoholembryopathie
genannt) ist ein Fehlbildungssyndrom bei Kindern, deren Mitter
wahrend der Schwangerschaft chronisch oder zeitweise Alkohol
getrunken haben (Feldmann et al. 2007). Typischerweise zeigen die
Kinder Gesichts- und Organfehlbildungen, pra- und postnatale
Wachstumsstérungen und sowohl kognitive als auch sozioemotio-
nale Defizite (B Abb. 18.3).

In Deutschland kommen jahrlich 2200 Kinder zur Welt, bei denen
ein FAS festgestellt wird. Zusatzlich werden jahrlich 4500 Kinder

higkeit auf.
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In sensiblen Phasen erwerben Kinder
typischerweise bestimmte Kompetenzen
und Fahigkeiten. Wird dieses versaumt,
kann es in der Regel nur schwer
kompensiert werden, was zu
psychischen Auffilligkeiten fiihren kann.

Es gibt zahlreiche externe Faktoren, die
bereits vor der Geburt ein Risiko fiir die
kindliche Entwicklung darstellen
kénnen. Dazu gehdren beispielsweise
Alkohol-, Nikotin- oder Drogenkonsum
der Mutter und die Einwirkung von
Umweltgiften.

Aufnahmefahigkeit externer Reize, die durch Defizite der visuellen,
akustischen und haptischen Wahrnehmung begleitet sein kann.
AuBerdem sind sie haufig duBerst schmerzunempfindlich und
haben ein gestortes Wirme- und Kalteempfinden. Viele Kinder
zeigen Sprachentwicklungsstérungen und feinmotorische
Ungeschicklichkeiten. Die kognitiven Fahigkeiten der von FAS
betroffenen Kinder liegen deutlich unter dem Durchschnitt. Zusatz-
lich weisen sie oft eine verminderte Merk- und Konzentrationsfa-

Das Verhalten der Kinder fallt hdufig durch Hyperaktivitat,

geboren, die nicht das Vollbild eines FAS zeigen, bei denen jedoch
alkoholbedingte partielle Schadigungen auftreten (Feldmann et al.
2007).

Kinder mit FAS sind haufig schon aufgrund ihrer Gesichtsfehlbil-
dungen duBerlich zu erkennen: Das Mittelgesicht ist abgeflacht
und verkiirzt, der Unterkiefer liegt zuriick, die Nase ist kurz und
nach oben gerichtet, die Augen sind klein und stehen weit
auseinander, die Ohren sind weit unten und nach hinten

gedreht, die Zahne der betroffenen Kinder sind klein und durch
Lucken voneinander getrennt. AuBerdem weisen die Kinder
teilweise Missbildungen an den Extremitéten (z. B. verkiirzte
Fingerglieder) sowie am kardiovaskuliren und urogenitalen
System auf.

Hinsichtlich perzeptiver, motorischer, kognitiver und sprachlicher
Fahigkeiten zeigen Kinder mit FAS eine generelle Verringerung der

Impulsivitit und Ungehemmtheit auf. Hinsichtlich des Sozialver-
haltens sind Kinder mit FAS oft distanzlos und anhénglich. Sie sind
in der Regel sehr hilfsbereit und zuvorkommend, andererseits aber
auch sehr naiv und gutgldubig. Dieses fiihrt dazu, dass sie sich
durch andere schnell zu unangemessenem Verhalten verleiten
lassen und deshalb im Jugendalter teilweise durch delinquentes
Verhalten auffallig werden.

Die duBeren Merkmale des FAS verringern sich haufig, wenn die
Kinder lter werden. Defizite in anderen Bereichen bleiben jedoch
erhalten. Die glinstigste Prognose haben die betroffenen Kinder,
wenn die Diagnose FAS frithzeitig gestellt und in jungen Jahren
mit spezifischen FérdermaBnahmen begonnen wird. Heilbar ist
FAS jedoch nicht; entsprechende Therapien und Forderpro-
gramme kdnnen die Symptome aber verringern und die Kinder so
in ihrer Entwicklung und ihrem weiteren Leben unterstitzen.



———

I j

L

18

308 Kapitel 18 - Entwicklungsabweichungen im Kindesalter

Auch Mangelernahrung sowie
korperliche und psychische
Erkrankungen der Mutter wahrend der
Schwangerschaft kénnen sich auf das
ungeborene Kind auswirken.

Hinsichtlich des familidgren Umfeldes
eines Kindes kann sich eine Reihe von
Faktoren sowohl positiv als auch negativ
auf die (psychische) Entwicklung
auswirken. Darunter fallen die
Beziehungen der Familienmitglieder
untereinander, das elterliche Verhalten
und elterliche Eigenschaften, die
soziale und 6konomische Situation der
Familie sowie die Familienstruktur.

B Abb. 18.3 Gesichtsfehlbildungen bei Kindern mit FAS. (Fotos: FAS-Ambulanz Miinster, aus
Feldmann et al. (2007). Mit freundlicher Genehmigung des Autors.)

Dariiber hinaus kénnen auch Mangelernidhrung und einige kérperliche Er-
krankungen der Mutter wihrend der Schwangerschaft (z. B. Rételn, Herpes
Typ II) die Entwicklung beeinflussen: Es kann zu bleibenden Schidigungen und
Beeintrichtigungen des Kindes kommen. Psychische Erkrankungen (z. B. De-
pression) der werdenden Mutter und belastende Lebensereignisse, die mit einer
erhohten Ausschiittung des Stresshormons Kortisol einhergehen, konnen ebenfalls
ein Risikofaktor im Hinblick auf die Entwicklung des ungeborenen Kindes dar-
stellen (z. B. Davis et al. 2007; Goodman und Gotlib 1999).

18.3.3.2 Faktoren des familidren Umfelds

Als risikoerh6hende Aspekte des familidren Umfelds haben sich die in folgender
Ubersicht aufgefiihrten Faktoren erwiesen. Diese Faktoren beziehen sich auf fa-
milidre Bedingungen und Merkmale, die sich negativ auf die Entwicklung des
Kindes auswirken konnen. Dazu gehéren Merkmale der Beziehungen der
einzelnen Familienmitglieder untereinander, elterliche Verhaltensweisen

und Eigenschaften sowie familidre Strukturen und die soziookonomische
Situation.

18.3 - Risiko- und Schutzfaktoren

en Umfeldes (nach Egle et al. 1997; Hafner

pisikofaktoren des familiar
etal.2001a, b) :
~ Andauernde Konflikte und gestorte Bezi
Familie

Hiufig wechselnde Bezugspersonen
Psychische Storungen oder schwere
Elterliche Erziehungsprobleme
Niedriger soziodkonomischer Status der Familie, Armut

schlechte Schulbildung der Eltern

Arbeitslosigkeit des Hauptverdieners

Kriminelles oder dissoziales Verhalten von Mutter und/oder Vater

Beengter Wohnraum

GroRe Familie

Alleinerziehender Elternteil, Abwesenheit des Vaters

Uneheliche Geburt

Verlust der Eltern durch Trennung, Scheidung oder Tod (mit ungiinstigem
Ersatzmilieu in Folge des Verlustes)

Berufstitigkeit der Mutter in den ersten 12 Lebensmonaten

Geringer Altersabstand zum nachsten Geschwisterkind (weniger als 18
Monate)

Behinderung, Lern- oder Verhaltensstorung eines Geschwisterkindes
Geringes Alter der Mutter bei der Geburt

Unerwiinschtheit und Ablehnung des Kindes

Unterbringung des Kindes auBerhalb der Familie (Heim, Pflegefamilie etc.)
Gewalttitigkeit, korperlicher und/oder sexueller Missbrauch

ehungsmuster innerhalb der

kérperliche Erkrankungen der Eltern

Diese Faktoren stellen Belastungen fiir das Kind dar, die sich negativ auf seine
korperliche und psychische Verfassung und Entwicklung auswirken kénnen. Auch
hier gilt, dass keine Zwangsliufigkeit einer negativen Auswirkung besteht, dass je-
doch das Risiko (vor allem bei einer Kumulierung negativer Einflussfaktoren) er-
hoht ist.

Andererseits wirken sich beispielsweise folgende Faktoren positiv auf die
kindliche Entwicklung aus:
eine positive Eltern-Kind-Beziehung,
eine liebevolle und fiirsorgliche Zuwendung seitens der Eltern,
ein strukturiertes und geregeltes Leben im Alltag,
eine stabile und sichere Bindung zur priméren Bezugsperson,
korperlich und psychisch gesunde Eltern,
ein positiver Erziehungsstil,
zusitzliche Bezugspersonen auflerhalb der Familie und
soziale Unterstiitzung

Hierdurch wird das Risiko fiir psychische Auffilligkeiten gemindert (Egle et al.
1997; Hifner et al. 2001a).

18.3.3.3 Bindung

Die Qualitat der Bindung eines Kindes zu einer oder mehreren priméaren Bezugs-
personen kann im Hinblick auf die Entwicklung von Verhaltens- und psychischen
Auffilligkeiten sowohl risikoerhohend als auch risikomildernd wirken. Bindung
ist nicht eindeutig den externen Risiko- oder Schutzfaktoren zuzuordnen, da die
Bindungsqualitit nicht nur vom Verhalten der Bindungspersonen (in der Regel
Mutter und Vater), sondern teilweise auch vom Kind selbst (z. B. vom Tempera-
ment) und damit von internen Bedingungen abhingig ist (» Kap. 8). Allerdings
zeigt sich, dass vor allem elterliche Sensitivitat, Einfilhlungsvermdgen und an-
dere Verhaltensweisen in Bezug auf das Interaktionsverhalten mit dem Kind ent-

Familiire Risikofaktoren konnen sich
negativ auf die Entwicklung auswirken,
insbesondere wenn sie kumulativ
auftreten.

Familidre Schutzfaktoren wie eine
positive Beziehung zum Kind, gesunde
Eltern und ein strukturiertes
Alltagsleben wirken sich positiv auf die
Entwicklung aus.

Die Bindungsqualitat kann je nach
Ausprigung als Risiko- oder als
Schutzfaktor gelten.
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Eine unsichere Bindung, insbesondere
die desorganisiert-desorientierte
Bindung kann spatere psychische
Stérungen beglinstigen. Davon
abzugrenzen ist die ,Bindungsstérung
im Kindesalter”, die in der ICD-10 und
im MAS eine eigenstandige Stérung
darstellt.

Eine unsichere Bindung ist nicht
gleichbedeutend mit einer
Bindungsstérung.

Je dlter Kinder werden, umso wichtiger
werden Gleichaltrige als
Interaktionspartner.

scheidende Faktoren im Hinblick auf die Bindungssicherheit darstellen (De Wolff
und van IJzendoorn 1997; Spangler 2013). _

Im Gegensatz zu den sicher gebundenen Kindern zeigen sich bei unsicher ge-
bundenen und dabei insbesondere bei den desorganisiert-desorientiert gebun-
denen Kindern mit zunehmendem Alter hdufiger Verhaltensstérungen mit so-
wohl externalen als auch internalen Symptomen (Carlson 1998; Moss et al. 1996;
Shaw et al. 1996). Eine hochunsichere Bindung ist jedoch nicht nur als Risikofaktor
im Hinblick auf die Entwicklung psychischer Stérungen zu sehen. Auf Grundlage
der ICD-10 und des MAS lassen sich Bindungsstérungen im Kindesalter zusatz-
lich als eigenstindige Storungsbilder klassifizieren. Dabei wird davon ausgegan-
gen, dass Bindungsstorungen als Folge elterlicher Vernachlassigung und Miss-
handlung oder aufgrund eines haufigen Wechsels der Bezugspersonen (z. B. bei
Heimkindern) auftreten.

Bei den Bindungstypen (wie sichere versus unsichere Bindung) handelt es sich
um eine entwicklungspsychologische Typologie, wihrend Bindungsstorungen
sich laut ICD-10 auf ein qualitativ gestortes Interaktions- und Kontaktaufnahme-
verhalten beziehen, das - im Gegensatz zu einer unsicheren Bindung - relativ sel-
ten vorkommt. Es kann sich dabei um ein stark sozial zuriickgezogenes Verhalten
handeln, das hiufig als Folge von emotionaler Vernachldssigung, Misshandlung
und Missbrauch auftritt. Umgekehrt kann ebenso ein sehr enthemmtes und dis-
tanzloses Verhalten auftreten, das hiufig als Folge mangelnder Gelegenheiten zum
Aufbau emotionaler Bindungen zu dauerhaft verfiigbaren Bezugspersonen auftritt
(z. B. bei hiufig wechselndem Personal in Heimunterbringung). Eine unsichere
Bindung ist dementsprechend keinesfalls mit einer Bindungsstérung gleichzuset-
zen (s. Ziegenhain 2009; Heinrichs und Lohaus 2011).

Fiir die Praxis

Wirkt sich eine Fremdbetreuung auf die Bindungssicherheit aus?

Vielen Eltern - vor allem Mittern - stelit sich die Frage, ob und ab wann sie
+guten Gewissens” wieder ihre berufliche Tatigkeit aufnehmen und das Kind
damit zeitweise in eine Fremdbetreuung geben kénnen. Im Hinblick auf die
groBe Bedeutung, die der Eltern-Kind-Beziehung und der Bindungssicherheit
beigemessen wird, fragen sich viele Eltern, ob sie ihrem Kind damit eventuell
schaden konnten. Auf Grundlage der aktuellen Forschung ist nicht zu erkennen,
dass Kinder, die zeitweise fremdbetreut werden, hiufiger eine unsichere
Bindung zu den Eltern aufweisen. Entscheidend ist vielmehr die Qualitat der
Fremdbetreuung (Ausbildung der Betreuungsperson, GruppengréRe, Betreu-
ungsschliissel, hohe Bindungs- und Beziehungsqualitat in der Fremdbetreuung
etc,, Glier 2017) und das Einfihlungsvermégen der Eltern. Kinder, die bereits
mit wenigen Monaten in einem angemessenen Umfang fremdbetreut werden,
zeigen in der Regel nicht mehr Auffalligkeiten oder Verhaltensabweichungen

als andere Kinder, wenn die Betreuung konstant (d. h. immer in derselben
Einrichtung oder von derselben Person) und qualitativ hochwertig ist und wenn
die Eltern sich ihrem Kind gegeniiber einfiihlsam und verstindnisvoll verhalten.

18.3.3.4 Peer-Beziehungen

Gleichaltrige nehmen im Laufe der kindlichen Entwicklung eine immer gréflere
Rolle ein. Wahrend bei Sauglingen und Kleinkindern die Eltern als vorrangige
Kontaktpersonen dienen, riicken die Gleichaltrigen mit dem Eintritt in Kinder-
garten und Schule mehr und mehr in den Kreis einflussnehmender Personen. Spa-
testens im Jugendalter werden die Peers im Hinblick auf bestimmte Thematiken
(wie z. B. allgemeine Interessen, Freizeitaktivititen, Lebensstile) zu wichtigen Ein-

flussgréBen. Sie dienen als Interaktionspartner, Vorbilder oder Orientierungs-
punkte.

18.4- Diagnostik

Wihrend viele Kompetenzen im Zuge der Peer-Beziehungen erworbep wer-
den konnen (z. B. Konfliktlosefahigkeiten, Aufbau und GesEaltung \fon Beziehun-
d Gleichaltrige oft als emotionale Stiitze dienen, kénnen sich c}urch un-
e Peer-Beziehungen auch negative Einfliisse ergeben (z. B. delinquentes
Verhalten, Mobbing unter Klassenkameraden). So stellt der Kontakt zu und.die
ateraktion mit Gleichaltrigen zum einen eine Voraussetzung fiir das Erlernen ins-
sesondere sozialer Fihigkeiten dar, zum anderen konnen sich durch negative
3 e Prozesse aber auch risikoerhohende Faktoren im Hinblick

gen) un
guinstig

gruppendynamisch
wf die Entwicklung ergeben.

1833.5 Kritische Lebensereignisse

Kritische Lebensereignisse sind einschneidende und belastende Schicksals-
schlige im Leben eines Kindes. Dazu gehoren z. B. der Tod eines oder beider El-
wrnteile, eine Trennung oder Scheidung der Eltern, das Miterleben eines Unfalls,
siner Naturkatastrophe oder eines Krieges (gegebenenfalls verbunden mit Flucht-
wrlebnissen) oder der Umzug in eine andere Stadt, der mit der Aufgabe des bishe-
rigen sozialen Umfeldes verbunden ist.

Kritische Lebensereignisse konnen psychische Stérungen akut auslésen oder
begiinstigen, stehen jedoch im engen Zusammenhang mit anderen Faktoren, die
sich auf das Bewiltigungs- und Ressourcenpotenzial eines Kindes beziehen. Je
nachdem, ob und wie es gelingt, mit einem Lebensereignis umzugehen, kommt es
2u psychischen Auffilligkeiten oder nicht. Dieses hangt sowohl von internen Fak-
toren des Kindes (z. B. Resilienz, Temperament) als auch von Faktoren des Um-
feldes (z. B. soziale Unterstiitzung, Einfithlungsvermogen der Eltern) ab.

Als direkte Folge eines traumatischen Erlebnisses konnen auch psychopatho-
logische Reaktionen auf schwere Belastungen und Anpassungsstérungen auf-
treten, die in der ICD-10 bzw. im MAS als ,akute Belastungsreaktion’, ,,posttrau-
matische Belastungsreaktion” oder ,, Anpassungsstérung” klassifiziert werden.

18.3.4 Integration verschiedener Faktoren

Wie die bisherige Darstellung gezeigt hat, lassen sich diverse interne und externe
Risiko- und Schutzfaktoren ausmachen. Die Separation dieser Faktoren ist jedoch
als eher theoretisch zu betrachten, da sich grundsitzlich viele Zusammenhange
und reziproke Beziehungen untereinander ergeben. Viele Faktoren hdngen zu-
sammen und bedingen sich gegenseitig: So treten Aspekte wie ein ungiinstiges so-
ziookonomisches familiires Milieu hdufig mit anderen Faktoren wie ungiinstigem
Erziehungsverhalten, pranatal schadlichem Verhalten der Mutter (z. B. durch Dro-
gen-, Alkohol- oder Nikotinkonsum), einem geringen Gebiralter der Mutter und
einem eher schwierigen kindlichen Temperament gemeinsam auf.

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die Gefihrdung im Hinblick auf die Ent-
wicklung psychischer Auffilligkeiten umso hoher ist, je mehr Risiko- und je weni-
ger Schutzfaktoren vorliegen. Dabei ist neben der reinen Quantitit (Anzahl der
Faktoren) auch die Qualitit (Ausprigung, Intensitit) von Bedeutung.

18.4 Diagnostik

Der Anlass, warum Kinder bei Psychologen, Psychiatern oder Beratungsstellen vor-
stellig werden, ist haufig ein konkretes Verhalten, das die Eltern oder andere Perso-
nen als problematisch wahrnehmen. Wenn ein Kind z. B. wiederholt von zu Hause
weglauft, andere Kinder kérperlich angreift, einen Suizidversuch unternimmt oder
abermiflige Angst vor bestimmten Dingen hat, wird hiufig die Hilfe und Unter-
stutzung von Experten gesucht. Je nachdem welche Einstellungen zu, Erfahrungen
mit und Erwartungen an psychologische Beratung und Therapie seitens der Familie
bestehen, wird diese Hilfe frither, spiter oder teilweise auch gar nicht gesucht.

3 1 8

Beziehungen zu Gleichaltrigen
ermoglichen den Erwerb sozialer
Kompetenzen, bergen aber auch die
Gefahr negativer Einflisse auf die
Entwicklung.

Kritische Lebensereignisse sind
Schicksalsschlige, die als belastend
erlebt werden.

Ob ein kritisches Lebensereignis
negative Auswirkungen auf die
Entwicklung hat, hangt u. a. vom
Bewiltigungspotenzial des Kindes ab.

Traumatische Erlebnisse kénnen
psychopathologische
Belastungsreaktionen oder
Anpassungsstérungen ausldsen.

Verschiedene Risiko- und
Schutzfaktoren hangen zusammen und
beeinflussen sich gegenseitig.

Nicht allein die Anzahl, sondern auch die
Ausprigung und Intensitit der
Faktoren spielen im Hinblick auf das
Risiko, eine psychische Storung zu
entwickeln, eine Rolle.

Haufig wird ein als problematisch
empfundenes konkretes Verhalten eines
Kindes als Vorstellungsgrund bei
psychologischen oder psychiatrischen
Experten genannt.
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Durch die Diagnostik soll abgeklart
werden, ob eine psychische Stérung
besteht und ggf. welche spezifische
Storung vorliegt. Die Diagnose bildet die
Grundlage fiir die Intervention und
beriicksichtigt Faktoren, die die Stérung
hervorrufen, aufrechterhalten und die
bei der Therapie unterstiitzend genutzt
werden kdnnen.

Durch die Diagnostik werden aulerdem
Therapieziele festgelegt und es wird
eine Anderungsmotivation aufgebaut.

Eine multimodale Diagnostik beinhaltet
verschiedene Diagnoseverfahren.

In der Anamnese wird die Vor- und
Krankengeschichte des Kindes und
seiner Familie thematisiert. Die
Exploration beschaftigt sich dagegen
mit der aktuellen Problematik.

Ob das geschilderte Problemverhalten aufgrund einer psychischen Storung
gezeigt wurde und falls ja, aufgrund welcher, soll durch die Diagnostik geklart

werden.

18.4.1 Ziele der Diagnostik

Vor der Diagnosestellung und der eventuellen Planung weiterer Schritte steht eine
umfassende Diagnostik, die die Grundlage des weiteren Vorgehens bildet. Der
diagnostische Prozess dient nicht nur der Abklarung, ob eine psychische Storung
vorliegt und welche genaue Diagnose gestellt werden sollte, sondern auch der Kon-
zeptionierung und Planung einer ggf. angezeigten therapeutischen Intervention.
Dariiber hinaus soll die Diagnostik auch Informationen dariiber liefern, welche
der oben beschriebenen Risiko- und Schutzfaktoren zum Tragen kommen, welche
Faktoren fiir die Entstehung der Stérung verantwortlich sind und welche Ressour-
cen aufseiten des Kindes, der Familie oder des weiteren Umfeldes bei der Therapie
genutzt werden kénnen.

Daneben dient die Diagnostik hiufig dem Aufbau einer positiven und ver-
trauensvollen Therapeut-Klienten-Beziehung, Erwartungen und Vorstellungen
des Kindes und der Eltern kénnen abgeklirt werden, Therapieziele konnen fest-
gelegt und eine Anderungsmotivation kann aufgebaut werden.

18.4.2 Bestandteile der Diagnostik

Der diagnostische Prozess beinhaltet verschiedene Diagnoseverfahren, die das
Kind, sein Verhalten und sein Lebensumfeld von verschiedenen Seiten beleuchten,
um moglichst viele und genaue Informationen zu erhalten. Dieses umfassende
Vorgehen wird auch multimodale Diagnostik genannt, welche idealerweise eine
ganze Bandbreite an Bestandteilen umfasst, die im Folgenden beschrieben werden.

18.4.2.1 Anamnese und Exploration

Anamnese und Exploration bilden die Grundlagen eines diagnostischen Prozes-
ses. Beide finden in Form eines Gespriches mit den Eltern und dem Kind (ent-
weder getrennt oder zusammen) statt. Auch wenn die Begriffe hiufig synonym
verwendet werden, bezieht sich die Anamnese eher auf die Vor- und Krankenge-
schichte des Patienten und dessen Familie, wihrend sich die Exploration eher
um die aktuelle Problematik dreht. Sowohl Anamnese als auch Exploration die-
nen der Sammlung relevanter Informationen. Dazu gehéren aktuelle und retro-
spektive Angaben zum Kind und dessen Umfeld. Die folgende Ubersicht gibt einen
Uberblick tiber Inhalte und Aspekte, die im Rahmen der Anamnese und Explora-
tion abgedeckt werden.

Inhalte des Anamnese- und Explorationsgespraches

= Beschreibung der aktuellen Problematik aus der Sicht der Betroffenen

= Beschreibung der Entwicklung der Problematik (Dauer, Intensitit,
Veranderungen etc.)

= Gegebenenfalls vorausgegangene therapeutische MaRnahmen und deren
Erfolg

= Subjektive Sichtweise und Einstellung der Eltern und des Kindes zur
Problematik

= Lebenssituation des Kindes und der Familie (Wohnbedingungen, finan-
Zielle Situation, Beruf der Eltern, Zusammensetzung der Familie etc.)

3.4 Diagnostik

= Lebensgeschichtliche Entwicklung des Kindes und seiner Familif_-
(Schwangerschaftsverlauf, bisherige Entwicklung, Beziehungen annerhe-nlb
der Familie und zu anderen personen, schulischer Werdegang, allgemeine
Lebensumstande, besondere Erlebnisse etc.) S

— Familidre Vorgeschichte hinsichtlich psychischer, psychiatrischer und
medizinischer Auffalligkeiten

= Familidre Probleme und Ressourcen

wihrend des Gesprichs kann der Diagnostiker auflerdem b'ereits w€iter..e non-
Lerbal beobachtbare Informationen gewinnen, die tiber die Ge_sprachsu.lhe'x.lte
- naus einen Eindruck iiber das Kind vermitteln. Diese beziehen sich 'auf die du-
fere Erscheinung, das Interaktionsverhalten (auch mit den Eltern), die Motorik,

n Affekt, die Sprache und auf kognitive Fahigkeiten.

18.4.2.2 Interviews

\ben dem eher unstandardisierten Gesprich mit Eltern und Kind werden hiufig
Lusitzlich standardisierte und strukturierte Interviews durchgefiihrt, die Fragen
seinhalten, welche gezielt einzelne Symptome und Auffilligkeiten abfragen. So
Lann sich der Diagnostiker einen Uberblick verschaffen, ob eine behand_lungs‘be-
diirftige Storung vorliegt sowie welcher Art und welchen Ausmafles sie ist. Plese
Art von Interview bietet den Vorteil, dass der Beurteilungsspielraum geringer
und die Beurteilung somit weniger subjektiv ist. Ein Beispiel fiir ein hochstruk-
wuriertes Interview zur Abklirung, ob eine psychische Storung vorliegt, ist das:
_Diagnostische Interview bei psychischen Stérungen im Kindes- und Jugendalter
Kinder-DIPS; Schneider et al. 2009), das eine Klassifikation psychischer Storun-

gen nach ICD bzw. DSM erméglicht.

18.4.2.3 Fragebdgen und Tests

Fur allgemeine Verhaltensweisen und -auffélligkeiten und auch fiir spezifische
Stérungsbilder gibt es auierdem Fragebdgen, die einzelne Symptome und Auf-
falligkeiten durch Selbst- oder Fremdurteil (z. B. durch Eltern, Lehrer, Erzieher)
erfassen. Die Auswertung der Ergebnisse einzelner Kinder ermoglicht dann auf
der Basis des Vergleichs mit Kindern desselben Alters eine Abschitzung des
Schweregrades der Symptome.

Einer der bekanntesten Elternfragebdgen zum kindlichen (Problem-) Verhal-
ten ist dabei die ,Child Behavior Checklist” (CBCL), die fiir Kleinkinder (CBCL
115-5; Achenbach et al. 2000) und Kinder und Jugendliche (CBCL 6-18; Dopfner
=t al. 2014) existiert und sowohl internalisierende als auch externalisierende Sym-
ptome erfasst. Zu diesem Fragebogen gibt es weiterhin eine Selbstbeurteilungs-
form fir Kinder und Jugendliche fiir den Altersbereich von 11 bis 18 Jahren

Youth Self Report*; Dépfner et al. 2014; » Exkurs: Ubereinstimmung zwischen

Eltern- und Kindurteilen).

Exkurs: Ubereinstimmung zwischen Eltern- und Kindur-

teilen

Wenn man Eltern nach der Symptomatik ihrer Kinder fragt und
Vergleiche mit den Angaben der Kinder selbst vornimmt, wird man
in der Regel feststellen, dass die Ubereinstimmungen nur maBige
GroBenordnungen erreichen (De Los Reyes et al. 2011). Achenbach
et al. (1987) geben dazu eine mittlere Ubereinstimmung in einer
GrofBenordnung von r=.22 an. Bei externalisierenden Symptomen
sind die Ubereinstimmungen gréBer als bei internalisierenden

—————_
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Wihrend des Anamnese- und
Explorationsgesprachs kénnen
zusatzlich weitere nonverbal
beobachtbare Informationen
gesammelt werden.

Strukturierte Interviews helfen dem
Diagnostiker, die Auffalligkeiten
systematischer und weniger su bjektiv zu
erfassen.

Es gibt zahlreiche allgemeine und auch
stérungsspezifische Fragebdgen, die
als Selbst- oder
Fremdbeurteilungsverfahren
durchgefiihrt werden.

Ein bekannter Elternfragebogen ist die
Child Behavior Checklist (CBCL).

Symptomen, wobei dies auf die bessere Beobachtbarkeit
externalisierender Symptome zuriickgehen kénnte (Vierhaus et al.
2017). Interessant ist weiterhin, dass Kinder in nichtklinischen
Stichproben mehr Symptome berichten als ihre Eltern, wahrend
sich dieses Verhéltnis in klinischen Stichproben umkehrt. Der
Grund kénnte darin liegen, dass vielfach vor allem den Eltern die
Stérungsproblematik ihrer Kinder aufféllt, wahrend sie den
betroffenen Kindern und Jugendlichen nicht als behandlungsbe-
diirftig erscheint (De los Reyes und Kazdin 2004).
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Stérungsspezifische Selbstbeurtei-
lungsfragebégen beziehen sich bei-
spielsweise auf Angste, depressive
Symptome oder aggressives Verhalten.

Tests werden in der Regel zur
Entwicklungs- und Leistungsdiagnostik
eingesetzt.

Verhaltensbeobachtungen sind haufig
sinnvoll, da Verhaltensberichte subjektiv
geférbt sein kdnnen.

Verhaltensbeobachtungen kénnen im
Rahmen des Gespraches oder der
Testung mit dem Kind, in erzeugten
Beobachtungssituationen oder im
natiirlichen Umfeld des Kindes
stattfinden.

Neben teilnehmenden direkten
Beobachtungen ist es auch denkbar,
nicht teilnehmende Beobachtungen
(z. B. Videoaufzeichnungen)
durchzufiihren.

Eine korperliche Untersuchung bei
psychischen Stérungen ist haufig
angezeigt, da viele Auffalligkeiten eng
mit korperlichen Bedingungen
verkniipft sind. So kénnen beispielsweise
organische oder korperliche
Besonderheiten psychische Stérungen
verursachen oder begiinstigen.

Psychische Stérungen kénnen auch
korperliche Bedingungen beeinflussen
(z. B. bei Essstorungen).

Korperliche Erkrankungen, die parallel
zu psychischen Auffalligkeiten vorliegen,
werden haufig als zusétzliche Belastung
erlebt und sollten bei der Therapie
bericksichtigt werden,

Storungsspezifische Selbstbeurteilungsfragebdgen gibt es fiir zahlreiche B:a-
reiche psychischer Auffilligkeiten: Beispiele sind der »Angstfragebogen fiir Schii-
ler* (AFS, Wieczerkowski et al. 2016), das , Depressionsinventar fiir Kinder und
Jugendliche® (Stiensmeier-Pelster et al. 2014) oder der »Erfassungsbogen fiir ag-
gressives Verhalten in konkreten Situationen™ (Petermann und Petermann 2015).

Tests werden hiufig im Bereich der Entwicklungs- und Leistungsdiagnostik
eingesetzt. Sie dienen der Abschitzung, welchen Entwicklungsstand das Kind im
Vergleich zu anderen Kindern seiner Altersgruppe einnimmt (bei Kleinkindern
z. B. im Hinblick auf Sprache, Motorik) und iiber welche intellektuellen bzw. ko-
gnitiven Fihigkeiten es verfiigt. Die Abklirung dieser Aspekte ist relevant, da psy-
chische Auffilligkeiten teilweise aufgrund einer verzogerten Entwicklung auftre-
ten oder eine Reaktion auf besonders hohe oder niedrige Begabung (geistige
Behinderung) sein konnen.

18.4.2.4 Verhaltensbeobachtung

Neben der subjektiven Beschreibung des (Problem-) Verhaltens eines Kindes
durch Eltern, andere Personen oder das Kind selbst ist es sinnvoll, im Prozess der
Diagnostik zusitzlich eine Verhaltensbeobachtung durchzufiihren. Dieses ist vor
allem deshalb angezeigt, weil die Berichte iiber Verhaltensweisen durch die Be-
troffenen hiufig subjektiv gefarbt sind und somit oft keinen eindeutigen Auf-
schluss iiber das Problemverhalten geben.

Abgesehen von den Beobachtungen, die der Diagnostiker bereits wihrend des
Gespriches und der Testungen mit dem Kind machen kann, kann das Kind z. B. in
erzeugten Spielsituationen im Rahmen der Diagnostik beobachtet werden. Da
diese Situationen hiufig als gekiinstelt und unnatiirlich erlebt werden, sollten Kin-
der wenn maglich auch in ihrem natiirlichen Umfeld (z. B. im Kindergarten, in
der Schule) bzw. in den Situationen, in denen das Problemverhalten in der Regel
auftritt, beobachtet werden.

Dieses ist allerdings sehr aufwendig und nicht immer realisierbar. Aufferdem
kann die Anwesenheit des Beobachters dazu fithren, dass die natiirliche Situation
sehr verandert ist und das Kind nicht das Verhalten zeigt, das gewohnlich zu be-
obachten ist. Darum ist es denkbar, neben einer teilnehmenden direkten Beobach-
tung durch den Diagnostiker z. B. Videoaufzeichnungen anzufertigen (nicht teil-
nehmende Beobachtung), die auflerdem eine detaillierte Auswertung erméglichen
und ggf. auch spiter mit den Betroffenen gemeinsam gesichtet und besprochen
werden konnen.

18.4.2.5 Korperliche Untersuchung

Bei bestimmten Storungsbildern ist eine korperliche Untersuchung unumging-
lich, um kérperliche Ursachen fiir die Auffilligkeiten ausschlieffen zu kénnen
(z. B. Entziindungen oder Fehlbildungen der Harnwege bei Enuresis, mangelndes
Horvermégen bei Sprachstorungen, [Neben-]Wirkungen von Medikamenten und
Drogen, hirnorganische Verletzungen). Wenn primir eine organische Ursache fiir
die Symptome verantwortlich ist, dann sollte diese natiirlich vorrangig behandelt
werden.

Dariiber hinaus kénnen psychische Stérungen auch zu schwerwiegenden
kérperlichen Verdnderungen fiihren, die bei der Planung der Intervention mit
beriicksichtigt und behandelt werden sollten (z. B. Blutbildveranderungen oder
Storungen des Elektrolythaushalts bei Essstorungen). Aufierdem kénnen somati-
sche Beschwerden psychische Auffilligkeiten begiinstigen: So kénnen sich bei-
spielsweise schwere und chronische Erkrankungen auf das Wohlbefinden, die
Stimmung und den Affekt auswirken und mit depressiven Symptomen einherge-
hen (Lohaus und Heinrichs 2013).

Daneben wirken sich kdrperliche Erkrankungen und Behinderungen, die pa-
rallel zu psychischen Auffilligkeiten bestehen, zusitzlich belastend aus. Dieses
sollte in jedem Fall beriicksichtigt werden, da sich bei der Intervention ggf. Beson-

——%
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18.5 - Pravention und Intervention

rung dieser zusatzlichen Belastungen in der

. 1eiten ergeben (z. B. Thematisie
E o o rdination mit anderen parallel ablaufenden

Therapie, Notwendigkeit einer Koo
therapeutischen Mafinahmen).

13.42.6 Projektive Verfahren |
srojektive Verfahren haben in der aktuellen Diagnostik psychischer Stér:ungen bei
Lindern und Jugendlichen einen eher untergeordqgtep Stellenu:ert. _Sxe §1nd vor
Jlem deshalb kritisch zu betrachten, weil sie den gangigen Testgutekrl'ff:nen psy-
chologischer Diagnostik (Objektivitat, Reliabilitat, Validitit; » Kap. 5) haufig nicht
susreichend entsprechen. :

Projektive Verfahren entstammen dem psychoanalytischen Ansa‘tz und ver-
enden mehrdeutiges Testmaterial, um so einen Zugang zu psychls_chen Vo!'-
gangen zu finden. So werden Kinder z. B. aufgefordert, sich selbst unfl lhrel Far.m-
lienmitglieder als Tiere zu zeichnen (Brem-Griser 2001), was dann }m Hmbl.lck
wuf familidre Beziehungskonstellationen und Rollenverteilungen interpretiert

wird.

185 Privention und Intervention

~— Definition
Wihrend die Privention das Ziel hat, psychischen Stérungen bei Kindern
vorzubeugen und das Auftreten von Stérungen zu verhindern, setzt die
Intervention dann an, wenn bereits Auffalligkeiten bestehen.

18.5.1 Praventionsansatze

Privention kann universell mit allen Kindern (z. B. schulbasierte Programme)
oder nur mit ausgewshlten Risikogruppen durchgefithrt werden (z. B. Erzie-
hungsprogramme fiir Eltern aus sozial schwachen Bevolkerungsgruppen). Pra-
ventive Programme kdnnen sich an die Kinder, an deren Eltern oder auch an
andere relevante Personen wie Erzieher und Lehrer richten (Heinrichs et al.
2008).

Inhaltlich kénnen sich Priventionsprogramme gezielt auf bestimmte Pro-
bleme oder Auffilligkeiten beziehen (z. B. Privention von Angststorungen,
Stresspriventionstraining) oder allgemeine Kompetenzen vermitteln, die im Hin-
blick auf diverse Verhaltens- und Stérungsbereiche relevant sind (z. B. Steigerung
der Lebenskompetenzen, Forderung der Erziehungskompetenzen von Eltern).

In @ Tab. 18.1 sind beispielhaft einige Praventionsprogramme fiir das Kindes-
und Jugendalter aufgefiihrt. Eine ausfiihrliche Auflistung und Beschreibung diver-
ser Priventions-, Forder- und Interventionsprogramme findet sich auflerdem bei
Lohaus und Domsch (2009).

Grundsitzlich zeichnen sich gute Préventionsprogramme dadurch aus, dass sie
einer wissenschaftlichen Evaluation standhalten und dass positive Effekte hin-
sichtlich der Entwicklung und Vorbeugung kindlichen Problemverhaltens nachge-
wiesen werden kénnen. Hiufig ist es allerdings schwierig, die Wirksamkeit praven-
tiver Programme nachzuweisen, da vor der Durchfithrung in der Regel noch gar
kein Problemverhalten vorlag, das es zu mildern gilt. Effekte auf das angezielte Pro-
blemverhalten lassen sich daher hiufig nur bei Betrachtung iiber sehr lange Zeit-
raume hinweg nachweisen. Demnach ist es schwierig, Kriterien festzulegen, anhand
derer eine Programmwirksamkeit aufzeigt werden kann. Bei vielen Programmen
lassen sich jedoch Effekte hinsichtlich eines Wissenszuwachses und einer Opti-
mierung entwicklungsférderlicher Verhaltensweisen finden, wodurch eine posi-
tive Wirkungsweise des Priventionsprogrammes auch kurzfristig erkennbar ist.
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Da projektive Verfahren oft nicht den
gangigen Testgtitekriterien entsprechen,
sind sie bei der Diagnostik weniger
zentral.

Bei projektiven Verfahren sollen mit
mehrdeutigen Testmaterialien
psychische Vorgange aufgedeckt
werden.

Definition
Priavention und Intervention

Priventionsprogramme haben das Ziel,
psychischen Auffilligkeiten bei Kindern
vorzubeugen. Sie konnen universell oder
risikogruppenspezifisch ausgelegt und
an Kinder, Eltern oder andere relevante
Personen gerichtet sein.
Priventionsprogramme k&énnen auf
bestimmte Auffélligkeiten ausgerichtet sein
oder allgemeine Kompetenzen vermitteln.

Praventionsprogramme sollten ihre
Wirksamkeit durch wissenschaftliche
Evaluationen belegen. Oft ist es
allerdings schwierig, geeignete
Evaluationskriterien festzulegen.
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O Tab.18.1 Auswahl psychologischer Praventionsprogramme fiir das Kindes- und Jugendalter

Programm

Mobbing: Fairplayer-Programm zur Gewaltpravention in Schulen

(Scheithauer und Bull 2008)

Praventionsprogramm fiir expansives Problemverhalten (Pliick et al. 2006)

Pravention von Essstérungen: Ein Trainingsbuch zum Einsatz an Schulen

(Dannigkeit et al. 2007)

SNAKE - Stress nicht als Katastrophe erleben (Stresspraventionspro-

gramm; Beyer und Lohaus 2018)

ALF - Allgemeine Lebenskompetenzen und Fertigkeiten (Walden et al.

1998)

Positive Parenting Program - Triple P (Sanders 1999; Dirscherl et al.

2011)

Eine Therapie ist bei Kindern angezeigt,
die bereits psychische oder
Verhaltensauffélligkeiten zeigen. Es
gibt verschiedene Therapieformen, die
héaufig in Kombination eingesetzt
werden.

Tiefenpsychologische bzw.
psychoanalytische Methoden messen
unbewussten psychischen Vorgangen
einen groflen Stellenwert bei.

Kognitiv-verhaltenstherapeutische
Verfahren zielen darauf ab,
beobachtbares Verhalten und zugrunde
liegende Kognitionen direkt zu
verandern,

Familienzentrierte Ansatze sehen das

Kind als Bestandteil des Systems Familie.

Funktionelle Therapiemethoden
kommen vor allem bei Lern- und
Entwicklungsstérungen zum Einsatz.

Programmeigenschaften

Programm fiir weiterfiihrende Schulen (Jahrgangsstufen 7 bis 9)

Programm fiir Eltern und Erzieher von Kindern im Vorschulalter
Programm fiir Schiilerinnen zwischen 11 und 14 Jahren inkl.
Elternabend

Programm fiir Schulklassen der Klassenstufen 7 bis 9

Programm fiir Schulklassen der Klassenstufen 5 und 6

Flexibles Programm zur Steigerung der elterlichen Erziehungs-
kompetenzen

18.5.2 Interventionsansatze

Wenn Kinder bereits behandlungsbediirftige Auffalligkeiten zeigen, sind je nach
Stérungsbild und Schweregrad der Symptome spezifische therapeutische Mafinah-
men indiziert. Hiufig kommt eine Kombination unterschiedlicher Behandlungs-
strategien zum Einsatz.

Grundsatzlich lassen sich rein psychotherapeutische von medikamentdsen
Therapiemethoden abgrenzen. Psychotherapeutische Mafinahmen kénnen sehr
verschieden sein, da sich viele Therapieformen unterscheiden lassen.

18.5.2.1 Psychotherapeutische Verfahren

Zum einen kommen tiefenpsychologische bzw. psychoanalytische Therapie-
methoden zum Einsatz. Diese Form der Therapie geht urspriinglich auf die Psy-
choanalyse Sigmund Freuds zuriick und betont, dass unbewusste psychische Vor-
ginge einen groflen Einfluss auf das Verhalten und Erleben ausiiben. Diese
Therapieform hat bei der Behandlung der meisten kindlichen Stérungsbilder einen
eher geringen Stellenwert und wird selten in der , klassischen Form®, sondern eher
in kindgerechten Varianten (z. B. Spieltherapie) angewandt.

(Kognitiv-) Verhaltenstherapeutische Methoden bilden eine andere Thera-
pieform, die aus einer Vielzahl therapeutischer Techniken besteht. Sie legen ihren
Schwerpunkt auf das nach auflen beobachtbare Verhalten und dessen Verinde-
rung. Dabei bedient man sich lerntheoretischer Paradigmen wie dem operanten
und klassischen Konditionieren, dem sozialen Lernen und der kognitiven Psycho-
logie. Therapeuten, die nach dem Konzept der kognitiven Verhaltenstherapie ar-
beiten, setzen bei Kindern u. a. Konfrontationsverfahren (z. B. bei Angsten), ope-
rante Methoden bzw. Verstirkung (z. B. Arbeit mit Tokensystemen) oder auch
kognitive Verfahren (z. B. Selbstinstruktion) ein.

Neben den eher kindzentrierten Mainahmen konzentrieren sich familien-
zentrierte Ansatze auf das System Familie als Ganzes. Das Kind wird mit
seinem Problemverhalten als ein Teil des familiiren Netzes bzw. Beziehungsge-
fiiges gesehen und erfiillt in diesem System eine Funktion. Um eine Verinde-
rung beim Kind zu erzielen, muss demnach die gesamte Familie mit einbezogen
werden.

Bei Auffalligkeiten, die eher in den Bereich der Lern- und Entwicklungsstérun-
gen fallen, sind dariiber hinaus auch funktionelle Therapien angezeigt. Bei diesen
werden bestimmte Fihigkeiten (z. B. Motorik, Wahrnehmung, Sprache oder Sen-
sorik) gezielt trainiert und gefordert. Diese fallen haufig in den Bereich der Ergo-,
Logo-, Moto- oder Physiotherapie.

+46-Beschreibung einzelner Storungsbilder

15,182 Psychopharmaka, ihre Wirkungsweisen und priméren Einsatzbereiche

ﬁaymppe

Wirkungsweise

stimmungsverbesserung, Steigerung des Antriebs

 primire Einsatzbereiche

Depression, Angst- und Zwangsstérungen

Akute Psychosen, schizophrene und manische Stérungen,

Antidepressiva

phasenprophylaktika ~ Senkung der Wahrscheinlichkeit weiterer manischer ~ Bipolare Stérungen

(Lithium) oder depressiver Episoden

Stimulanzien Antriebs- und Aufmerksamkeitssteigerung Hyperkinetische Stérungen
Tranquilizer Verringerung von Angst- und Spannungszustanden  Angst- und Schlafstérungen
Neuroleptika Antipsychotische und sedierende Wirkung

18522 Psychopharmakotherapie

Bei einigen Storungsbildern und bestimmten Schweregraden ist eine medikamen-
tase Therapie angezeigt. Psychopharmaka greifen iber die Beeinflussung be-
immter Neurotransmitter in die Hirnfunktionen ein. Bei vielen Storungsbildern
st aufgrund langjihriger Forschung bekannt, auf welche Neurotransmittersystelee
cingewirkt werden muss, um Veranderungen zu erzielen. Es lassen sich verschie-
dene Klassen an Psychopharmaka unterscheiden (& Tab. 18.2).

Grundsitzlich miissen bei einer medikamentésen Therapie die moglichen Ne-
benwirkungen beachtet werden, die teilweise — insbesondere bei Langzeitbehand-
lungen - sehr gravierend sein konnen.

Die Behandlung mit Psychopharmaka ist iiberwiegend in eine multimodale
Behandlung, die aus mehreren Therapiebausteinen besteht, eingebettet. Dadurch
crgeben sich je nach Storungsbild in der Regel langfristigere Behandlungserfolge,
die nicht nur auf die Dauer der Medikation beschrankt sind.

18.6 Beschreibung einzelner Storungsbilder

Im Folgenden werden einige typische Storungsbilder beschrieben, die vom Saug-
lings- bis zum Grundschulalter entstehen kénnen. Sie stellen hiufige Vorstellungs-
criinde bei Psychologen, Psychiatern, Kinder- und Jugendlichenpsychotherapeu-
ten oder Beratungsstellen dar. Bei jedem Storungsbild werden neben der
Symptomatik auch Erklirungen fiir die Entstehung und mogliche Behandlungs-
ansitze aufgezeigt.

18.6.1 Regulationsstorungen im Sauglingsalter:
Schrei-, Schlaf- und Fiitterstorungen

Sauglinge mit Regulationsstorungen haben altersunangemessene Schwierigkeiten,
thr Verhalten in Interaktionssituationen oder regulativen Kontexten anzupassen.
Dieses duflert sich z. B. durch unstillbares Schreien, Schlafstérungen oder Fiit-
terprobleme. Das Verhalten wird von den Eltern in der Regel als sehr belastend
=rlebt und geht hiufig mit einer dysfunktionalen Eltern-Kind-Interaktion einher.
Viele Siuglinge zeigen passager derartige Verhaltensweisen; bei Regulationssto-
~ungen ist die Symptomatik jedoch gravierender und duflert sich z. B. durch stun-
denlanges Schreien, sehr haufiges nichtliches Aufwachen, iibermifiige Verweige-
rung der Nahrung und eine dauerhafte generelle Unruhe. Der Tagesablauf der
Setreuungspersonen des Siuglings ist dadurch sehr unregelmiflig und die gesamte
T agesplanung und -gestaltung dreht sich oft nur um das Kind. Die Eltern sind fort-
wahrend damit beschaftigt, ihr Kind zu beruhigen, es zum Einschlafen oder Essen
=1 bringen, wodurch eine entspannte und harmonische Eltern-Kind-Interaktion
paufig kaum méglich ist.

autistische Stérungen, schwere Tic- und Zwangsstérungen

Psychopharmaka beeinflussen die
Hirnfunktionen, indem sie in den
Neurotransmitterhaushalt eingreifen.

Eine multimodale Behandlung
kombiniert verschiedene
Therapiemethoden.

Es gibt verschiedene Stérungsbilder, die
typischerweise im Sduglings- und
Kindesalter auftreten kénnen. Diese
werden im Folgenden beschrieben.

Regulationsstérungen sind durch
altersunangemessenes unstillbares
Schreien, Schlaf- und/oder
Futterstérungen gekennzeichnet.
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Ein schwieriges Temperament,
biopsychosoziale Belastungen und
defizitire Reifungsprozesse beim
Saugling koénnen die Ursachen fiir
Regulationsstérungen sein.

Um Regulationsstérungen
entgegenzuwirken, werden die Eltern
geschult, die Signale des Sduglings
angemessen zu interpretieren und
adaquat damit umzugehen.

Enuresis und Enkopresis bezeichnen
altersunangemessenes Einndssen und
Einkoten.
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Biologische und psychosoziale Faktoren
konnen die Entstehung von Enuresis
und Enkopresis erklaren. Eine Enuresis
wird beispielsweise durch eine geringe
Blasenkapazitat, eine GbermaBige
Harnproduktion oder einen sehr tiefen
Schlaf begunstigt.

18.6.1.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

Als Ursache fiir eine Regulationsstérung wird zum einen ein schwieriges Tempe-
rament aufseiten des Sauglings angenommen. Zusitzlich begiinstigen biopsycho-
soziale Belastungen (z. B. miitterliche psychische Probleme, Partnerschaftsprob-
leme, soziodkonomische Belastungen) und Defizite hinsichtlich neurologischer,
somatischer und psychischer Reifungsprozesse die Entstehung einer Regulati-
onsstorung. Die Eltern der Siuglinge haben oftmals Schwierigkeiten, die Bedurf-
nisse und Signale des Kindes zu erkennen und angemessen darauf zu reagieren,
wodurch sich das Problemverhalten weiter aufschaukeln kann.

18.6.1.2 Interventionsmaoglichkeiten

Therapeutische MaBnahmen bei Regulationsstorungen zielen zunichst einmal
darauf ab, die betroffenen Eltern sowohl physisch als auch psychisch zu ent-
lasten. So ist es sinnvoll, iibergangsweise eine Betreuung des Kindes durch an-
dere Personen zu organisieren und die Mutter bzw. den Vater zu ermutigen, sich
selber aus schwierigen Situationen mit dem Kind kurzzeitig zu entfernen, um
sich Entlastung zu verschaffen. Dadurch ist es dem jeweiligen Elternteil méglich,
sich zu beruhigen und eventuellen negativen und aggressiven Gefiihlen dem
Kind gegeniiber entgegenzuwirken. Zusitzlich beinhaltet die Therapie hiufig
eine Schulung der Eltern, in der die angemessene Interpretation Kindlicher Si-
gnale und der Umgang mit diesen vermittelt werden: Eltern sollten eine iiber-
mifige Stimulation des Sauglings vermeiden (z. B. stindiges Hin- und Herwie-
gen des Siuglings in Schreiphasen), die Umgebung reizarm gestalten und den
Tagesablauf strukturieren, indem z. B. Fiitter- und Spielphasen deutlich vonein-
ander getrennt werden. In einigen Fillen ist auflerdem die Umstellung auf kuh-
milchfreie Ernidhrung sinnvoll, wenn der Verdacht einer Kuhmilchproteinintole-
ranz besteht.

18.6.2 Enuresis und Enkopresis

Enuresis und Enkopresis lassen sich unter dem Oberbegriff Stérungen der Aus-
scheidung subsumieren. Sie bezeichnen ein altersunangemessenes Einndssen
oder Einkoten und sind meistens auf das Kindes- und Jugendalter begrenzt. Bei
beiden Stérungsbildern miissen organische Ursachen fiir das Verhalten ausge-
schlossen werden konnen (z. B. anatomische Fehlbildung oder Harnwegsentziin-
dungen). Aufgrund der Altersabhingigkeit der Angemessenheit des Verhaltens
sollte eine Enuresis nicht vor dem 5., eine Enkopresis nicht vor dem 4. Lebensjahr
diagnostiziert werden. Grundsitzlich lassen sich eine primére und eine sekun-
dare Form der Storung unterscheiden. Bei der priméiren Form hatte das Kind die
Blasen- bzw. Stuhlgangkontrolle noch nie erworben, wihrend es beim sekundiren
Typus nach bereits erworbener Kontrolle zu einem erneuten Einnissen bzw.

Einkoten kommt. Das Einndssen oder Einkoten geschieht gewdhnlich nicht
absichtlich.

18.6.2.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

Als Ursache werden biologische und psychosoziale Faktoren vermutet. Fiir die
Enuresis kommen dabei neben genetischen Faktoren eine generell geringe Blasen-
kapazitit, eine ibermaBige Harnproduktion (vor allem nachts) und eine funktio-
nelle Blasenentleerungsstérung als weitere biologische Verursachungsfaktoren in
Frage. Auflerdem weisen Kinder, die nachts einnissen, einen sehr tiefen Schlaf auf
und konnen Wecksignale schwerer wahrnehmen. Kritische Lebensereignisse, psy-
chosozialer Stress und das Vorliegen anderer psychischer Storungen bei den be-
troffenen Kindern gelten als zusitzliche Risikofaktoren fiir die Entwicklung einer
Enuresis oder fir die Verschlimmerung der Symptomatik.

1.6 Beschreibung einzelner Storungsbilder

esis liegen auf biologischer Seite sehr hiufig eine m_angelnd'e
kontrolle vor. Diese erschweren oder verhindern die
odurch es zu unbeabsichtigtem E'mkoter.l kom-
men kann. Auflerdem kann eine zu frithe und zu streng.e Saubﬂerll(e}itsle)meh;:lg!
..iam filhren, dass Kinder aus Angst vor Misserfolgen keine naturh;:( e amcl) c:en
rolle entwickeln. Einige Kinder haben auch Hemmungen, an @bc annte}:}n ' rder
;;;ch einer Toilette zu fragen oder ekeln sich dort vor den Toiletten (z. B. in

Schule).

Bei einer Enkopr
Darmsensitivitét und Darm
Lillentliche Kotausscheidung, W

18.6.2.2 Interventionsmaglichkeiten o
Zur Behandlung der Enuresis kommen Medikamente zum Ein_satjv,, }?:]e (:lle HEE_
susscheidung oder -produktion verringern. Auﬁerdem.vn.rd }?el nacH ic efin :
sissen hufig ein sog. Klingelapparat eingesetzt. Dat.)el wird in der lose obe;' ;u
der Matratze des Kindes ein Sensor angebracht, der einen ff\la.x"m auslf)st, sobald er
feucht wird. Diese unangenehme Konsequenz auf das E'mnassen fithrt zu einer
Reduktion der Symptomatik. Kombiniert werden kann dles?s Vorgel?en auch mit
Jdem Einhaltetraining, bei dem das Kind lernen soll, den Urin n_;_ach ems?tzeanm
Harndrang zuriickzuhalten, um so die Blasenkapazitét zu vergroflern. Ein zusatlz{—
licher Weckplan, bei dem das Kind in regelmifiigen Absta‘nden nachts aufgewgc t
und auf die Toilette hingewiesen wird, kann erganzend eingesetzt werden. Diese
Methoden stellen fiir die betroffenen Familien haufig eine enorme Bel'astung d:?r
und erfordern viel Disziplin. Daher ist die Einbeziehung der Eltern in die Therapie
und deren Betreuung durch den Therapeuten sehr zentral.

Bei Kindern mit Enkopresis kommt es hdufig zu Verstopfungen,
nichst durch Abfiihrmittel und spezielle ballaststoffreiche Didtplane ent
gewirkt werden sollte, um fiir eine Normalisierung des Stuhlgangs zu sorgen. Ver-
Baltenstherapeutische Mafnahmen zielen darauf ab, das Kind b(il erfolgreichem
Stuhlgang zu verstarken oder durch den weiteren Einsatz von Abfuhrmaﬂnah{nen
das Einkoten zu verhindern. Generell ist bei diesen Storungsbildern zu berucl.c-
sichtigen, dass es in vielen Fillen zu spontanen Remissionen kommt und dass die

Stérung in den seltensten Fillen dauerhaft besteht.

denen zu-
gegen-

18.6.3 Tiefgreifende Entwicklungsstorungen

Bei den tiefgreifenden Entwicklungsstorungen handelt es sich um Storungen, die
in erheblichem Umfang vielfiltige Dimensionen des Erlebens und Verhalteps be-
eintrichtigen. Kinder mit tiefgreifenden Entwicklungsstorungen weichen in ihrem
Verhalten in sozialen Situationen erheblich von normalen Verhaltensweisen ab
(Heinrichs und Lohaus 2011). Die wichtigsten Storungsbilder, die zu den tiefgrei-
fenden Entwicklungsstorungen gezahlt werden, sind autistische Storungen, wobei
sich dabei insbesondere der friihkindliche Autismus und das Asperger-Syndrom
unterscheiden lassen.

Eriihkindlicher Autismus Der frithkindliche Autismus ist durch qualitative Be-
eintrichtigungen der sozialen Interaktion und Kommunikation sowie durch
eingeschrinkte Interessen und Aktivititen gekennzeichnet. Die Storung be-
ginnt in der friihen Kindheit und tritt bei Jungen haufiger auf als bei Madchen.
Den betroffenen Kindern fehlt es an sozialen, kognitiven, sprachlichen und moto-
rischen Kompetenzen, die in sozialen Interaktionen relevant sind. Sie sprechen
haufig gar nicht oder nur sehr eingeschrankt, suchen weder verbal noch non-
verbal Kontakt zu anderen Menschen und fallen oft durch stereotype Handlungen
und Interessen auf (z. B. durch sich stindig wiederholende motorische Bewegun-
gen oder eine Sammelleidenschaft fiir ungewdhnliche Gegenstinde wie beispiels-
weise Knépfe). Autistische Kinder halten oft stark an zwanghaften Ritualen fest,
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Bei einer Enkopresis konnen eine
mangelnde Darmsensitivitat und
_kontrolle und eine zu frithe und strenge
Sauberkeitserziehung ursachlich sein.

Eine Enuresis kann medikamentds und
durch verhaltenstherapeutische
MaRnahmen wie Klingelapparat,
Einhaltetraining und Weckplan
behandelt werden.

Bei der Enkopresis zielt die Therapie
darauf ab, den Stuhlgang zu
normalisieren.

Autistische Storungen sind durch eine
Beeintrichtigung sozialer
Interaktionen und Kommunikationen
sowie durch eingeschréankte Interessen
und Aktivititen gekennzeichnet.

Der friihkindliche Autismus beginntin
der friihen Kindheit. Neben den
autismustypischen Symptomen zeigt
sich auch haufig ein stark
eingeschranktes Sprachvermogen.
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Beim Asperger-Syndrom sind die
Beeintrachtigungen in der Regel
geringer als beim friihkindlichen
Autismus.

Eine weitere eher selten und nur bei
Madchen auftretende tiefgreifende
Entwicklungsstorung ist das Rett-
Syndrom.

Genetische Faktoren sind die
ursachlichen Bedingungen fiir
autistische Stérungen.

Die Therapie autistischer Stérungen
kann den Verlauf der Stérung durch den
Aufbau sprachlicher, lebenspraktischer
und sozialer Fahigkeiten positiv
beeinflussen, heilbar ist die Stérung
jedoch nicht.

Angste sind im Kindesalter
entwicklungstypisch und werden erst
dann pathologisch, wenn sie ein
~normales” Ma} an Dauer und Intensitat
uberschreiten.

Angststorungen kénnen sich auf
bestimmte Objekte und Situationen
beziehen oder generell auftreten. Im
Kindesalter kann auBerdem
Trennungsangst auftreten.

reagieren auf Verinderungen in ihrer Umwelt verunsichert und scheinen in ihrer
eigenen Welt zu leben. Der frithkindliche Autismus ist nicht heilbar und besteht

bis ins Erwachsenenalter fort.

Asperger-Syndrom Kinder mit Asperger-Syndrom zeigen deutlich geringere Be-
cintrichtigungen. Sie haben in der Regel durchschnittliche kognitive Fahigkei-
ten und weisen kaum Auffilligkeiten hinsichtlich der produktiven Sprache auf.
Sie wirken motorisch jedoch duferst ungeschickt und plump und verhalten sich
in sozialen Situationen unangemessen. Sie haben Schwierigkeiten, ihr Verhalten
und ihre Sprache dem Kontext und dem Interaktionspartner anzupassen, obwohl
sie sich Beziehungen zu anderen durchaus wiinschen. Ihr nonverbales Verhalten
gleicht dem frithkindlicher Autisten und auch sie fallen durch stereotypes Verhal-
ten und eingeschrinkte Aktivititen und Interessen auf.

Neben diesen beiden Storungsbildern gibt es andere tiefgreifende Entwick-
lungsstorungen, wie z. B. das Rett-Syndrom, bei dem es sich um eine seltene Sto-
rung handelt, die fast ausschliellich bei Madchen auftritt und die mit einer regres-
siven Entwicklung bereits erworbener Fahigkeiten verbunden ist.

18.6.3.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

Als Ursache fiir autistische Stérungen - insbesondere fiir den frithkindlichen Au-
tismus - sind in erster Linie genetische Faktoren zu nennen. Umweltfaktoren wie
z. B. die Eltern-Kind-Interaktion kénnen eine autistische Stérung nicht auslésen
oder hervorrufen, sondern nur den Verlauf und den Schweregrad mitbestimmen.
Autistische Kinder weisen strukturelle Verinderungen im Gehirn auf, wodurch
autistische Stérungen auch als Hirnfunktionsstérungen angesehen werden.

18.6.3.2 Interventionsmoglichkeiten

Die Behandlung sollte mdglichst friih, d. h. im Kleinkindalter beginnen. Grund-
satzlich gibt es jedoch bisher keine Therapie, die eine autistische Stérung heilen
kann. Therapieprogramme zielen darauf ab, den Verlauf der Stérung in positiver
Weise zu beeinflussen und die Symptomatik zu lindern. So werden autistische
Kinder vor allem mittels verhaltenstherapeutischer Methoden hinsichtlich der
Sprachentwicklung und der Entwicklung sozialer, kommunikativer und lebens-
praktischer Fahigkeiten gefordert. Grundsitzlich ist es wichtig, dass die Therapie
an den bestehenden Kompetenzen der Kinder ansetzt und Schritt fiir Schritt neue
Fihigkeiten aufbaut. Ein Trainingsinhalt besteht beispielsweise darin, mentale und
emotionale Zustinde anderer Personen anhand von Gesichtsausdriicken auf Fotos
zu erkennen, um so Fihigkeiten der Theory of Mind (» Kap. 9) zu fordern. Medi-
kamente werden in der Therapie nur eingesetzt, um Begleitsymptome wie z. B.
aggressives und selbstverletzendes Verhalten zu beeinflussen. Die Kernsymptome
autistischer Stérungen sind medikamentés nicht behandelbar.

18.6.4 Angststorungen

Angste sind im Kindesalter zunichst einmal als normal und entwicklungsty-
pisch einzuschitzen. So haben viele Kinder beispielsweise Angst vor der Dunkel-
heit, vor dem Alleinsein oder vor fremden Menschen. Je nach Dauer, Intensitat
und angstauslosender Bedingung kénnen sich Angste aber auch zu einer behand-
lungsbediirftigen Angststérung entwickeln.

Es lassen sich zahlreiche Formen von Angststérungen unterscheiden, die hier
nicht im Einzelnen aufgefiihrt werden sollen. Es gibt phobische Stérungen, die
sich auf bestimmte Objekte oder Situationen beziehen, und generelle Angststo-
rungen, die durch iiberdauernde Angstzustinde gekennzeichnet sind. Eine Phobie
k.ann sich z. B. auf bestimmte Tiere, auf Gewitter oder auf den Zahnarztbesuch
richten. Soziale Phobien bzw. Stérungen mit sozialer Angstlichkeit beinhalten
die unverhaltnismifige Angst vor fremden Personen und bei ilteren Kindern die
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Angst vor einer Bewertung d .
: or der Klasse). Im Kindesalte

;. B.Sprechen v inde
angst eine wichtige Bedeutung zu. Diese dufler

4chvon der Bezugsperson Zu trennen, oder

§ is zu einem Alter von
Bezugsperson etwas zustofRen konnte. Bis

corm der Angst bei vielen Kindern auf, bleibt s
vicht eine iibermifige Intensit !
rung des Kindes mit Trennungsangst™ ges

\m Kindesalter).

Exkurs: Zwangsverhalten im Kindesalter Sead

Neben Zwangsgedanken stellen Zwangshandlungen die beiden
Hauptsymptome der Zwangsstorung dar. Dabei bestehen enge

Beziige zu den Angststérungen, da beispielsweise beim Unterlassen
der Zwangsrituale Unwohlsein, Anspannung oder Ang.steriebfzn .
auftreten (Petermann et al. 2011). Die Erkrankung beginnt meistim
Jugend- oder Erwachsenenalter, aber auch Kinder konnen l{nter
Zwingen leiden. Gleichzeitig ist jedoch festzuhalten, dass thuale_oder
sich wiederholende Verhaltensweisen in der Kindheit sehr verbreitet
sind. Etwa 60 % der 24- bis 59-monatigen Kinder zeigen den Berichten
der Eltern zufolge Verhaltensweisen wie perfektionistisch zu :
befolgende Routinen zur schlafenszeit oder ausgepragte Vorlieben,
Speisen auf eine bestimmte Art zu essen (Evans et al. 1997).

18.6.4.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

1 sind zum einen genetische Faktoren, zum anderen auch
chwelle zu nennen. Letztere kann
dazu fithren, dass Kinder in stressreichen oder angstauslosenden Situationen
: h in ihrem Denken und
nen neben Temperamentsmerkma-
ns der Kinder auch die Eltern einen
haben. Eltern kénnen z. B.

Als biologische Ursache
cine reduzierte physiologische Erregungss

schneller und stirker physiologisch reagieren und dadurc
Verhalten gehemmt werden. Aulerdem schei
len und einer generellen Schiichternheit seite
Einfluss auf die Entwicklung einer Angststorung zu

urch andere Personen in einer Leistungssituation
 kommt zusitzlich der Trennungs-
t sich durch eine iibermaige Angst,
durch die iibertriebene Sorge, dass der
2-3 Jahren tritt diese
ie jedoch langer bestehen oder er-
it, so kann die Diagnose einer ,emotionalen Sto-
tellt werden (» Exkurs: Zwangsverhalten

Bei noch jiingeren oder dlteren Kindern sind diese \{ezhaltenswa—
sen weitaus seltener und in einer geringeren Intensitat zu
beobachten. Daher ist davon auszugehen, dass entsprechende
rituelle Verhaltensweisen nicht als pathologisch, sondern :
lediglich als zwangsahnliche Verhaltensweisen a_nzusehen sind,
die zur normalen Entwicklung geharen. Vermutlich kar.m man
davon ausgehen, dass durch diese Verhaltensweisen eine gewisse
Funktion erfiillt wird. So geht beispielsweise Kopp (1 989_) davon
aus, dass zwangsahnliche Verhaltensweisen das Kind bei c!er
Entwicklung der Selbstkontrolle und der Emotionsregulation
unterstiitzen, weil sie dem Kind ein Gefiihl der Kontrolle
ermaglichen sowie Struktur und Sicherheit geben.

Neben biologischen Faktoren kénnen
Temperamentsmerkmale, elterliches
Verhalten und kognitive Verzerrungen
ursichlich bei Angststérungen wirken.

durch iiberbehiitendes und zu sehr beschiitzendes Verhalten verhindern, d?.ss die
Kinder selbst Strategien entwickeln, um Probleme zu losen und angstaus.loser-lde
Situationen zu bewiltigen. Auflerdem wirken Eltern, die selbst sehr angstlich sind

oder sogar unter einer Angststorung leiden,

als Modell fiir ihre Kinder und be-

giinstigen so, dass sich die Kinder in dhnlich ingstlicher Weise verhalten. We.nn
Kinder einmal in den Kreislauf iberangstlichen Verhaltens geraten sind, setzt sich
dieses haufig aufgrund dysfunktionaler kognitiver Verzerrungen fort. Sie bewer-
ten Situationen oft als bedrohlicher, als sie tatsachlich sind, und unterschitzen ihre

eigenen Fihigkeiten, die Situation zu meistern. Dadurch

meiden sie potenziell

angstauslésende Situationen, wodurch sich die negativen Erwartungen in Zukunft

mit hoher Wahrscheinlichkeit weiter verstirken.

18.6.4.2 Interventionsmoglichkeiten

Angstlésende Medikamente kommen

Therapeutisch kann den Kindern bei entsprechender Indikation durch Psycho-
pharmaka geholfen werden. Angstlosende Medikamente sollten jedoch nur in
Kombination mit einer psychotherapeutischen Behandlung eingesetzt werden. Bei
kindlichen Angststorungen kommen oft verhaltenstherapeutische Methoden
zum Einsatz. Dazu zahlt zum einen die Exposition, bei der eine schrittweise oder
abrupte Konfrontation mit dem angstauslosenden Reiz das sonst stattfindende
Vermeidungsverhalten unbegriindet erscheinen ldsst und die Angst reduziert
wird. Die betroffenen Kinder werden aufierdem verstarkt, wenn sie es schaffen,

zusammen mit

verhaltenstherapeutischen Methoden

wie Exposition, Verstarkung,

selbstbeobachtung und -instruktion,

Rollenspielen und

Entspannungsverfahren bei der

Intervention zum Einsatz.
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Hyperkinetische Stérungen dullern sich
durch Hyperaktivitat, Impulsivitdt und
eine gestorte Aufmerksamkeit.

Ein biopsychosoziales Modell kann die
Entstehung und Aufrechterhaltung
hyperkinetischer Stérungen erklaren.
Biologischen Faktoren kommt dabei die
grofBite Bedeutung zu.

Bei hyperkinetischen Stérungen ist eine
multimodale Behandlung, bestehend
aus Medikamenten sowie kind- und

elternzentrierten Therapiebestandteilen,

indiziert.

ihre Angst angemessen zu bewiltigen, und sollen durch Selbstbeobachtt.lngen
und Selbstinstruktionen schrittweise die angstauslosenden Situationen meistern.
Die Kinder sollen sich dabei in der angstauslésenden Situation beobachten und
ihre Gedanken und Gefiihle schildern. Ungiinstige Gedanken sollen dann erkannt
und in giinstige umgewandelt werden. Durch gezielte Selbstinstruktionen lernen
die Kinder, sich selber zu giinstigem Verhalten anzuleiten und damit die Angst zu
iiberwinden. Zusitzlich konnen auch Rollenspiele, durch die z. B. soziale und
Problemlésekompetenzen erworben werden, und Entspannungsverfahren bei
der Angstreduktion helfen.

18.6.5 Hyperkinetische Storungen

Hyperkinetische Stérungen sind durch eine Symptomtrias aus Hyperaktivitat, Im-
pulsivitat und Aufmerksamkeitsstérung gekennzeichnet. Hyperaktives Verhal-
ten duflert sich durch eine exzessive Ruhelosigkeit, die vor allem in Situationen
auftritt, die eigentlich Ruhe erfordern. In der Schule fallen hyperaktive Kinder bei-
spielsweise dadurch auf, dass sie auf ihrem Stuhl herumzappeln, unaufgefordert
aufstehen und herumlaufen, lirmen und sehr redselig sind. Impulsives Verhalten
duflert sich beispielsweise dadurch, dass die Kinder nicht abwarten konnen, bis sie
an der Reihe sind und anderen ins Wort fallen. Die gestorte Aufmerksamkeit
macht sich durch die mangelnde Fihigkeit, sich lingerfristig auf eine Aufgabe zu
konzentrieren, bemerkbar. Die Kinder brechen Titigkeiten nach kurzer Zeit ab
und gehen zu einer anderen iiber, sind durch duflere Reize sehr schnell ablenkbar,
machen hiufig Flichtigkeitsfehler und kénnen Handlungen nur schwer planen
und organisieren. Innerhalb der hyperkinetischen Stérungen lassen sich verschie-
dene Subtypen unterscheiden, bei denen entweder alle drei Symptombereiche,
nur die Aufmerksamkeitsstérung oder nur die Hyperaktivitit gemeinsam mit Im-
pulsivitit vorliegen.

18.6.5.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

Als Ursache wird eine Kombination aus biologischen und psychosozialen Fak-
toren angenommen (Ddpfner et al. 2000), wobei den biologischen Aspekten der
groflere Stellenwert zukommt. Eine genetische Disposition fithrt zu einer Sto-
rung des Neurotransmitterstoffwechsels im Gehirn. Auf neuropsychologischer
Ebene kommt es in verschiedenen Bereichen (z. B. Affektregulation, Arbeitsge-
ddchtnis) zu Stérungen der Selbstregulation, die wiederum die oben beschriebe-
nen nach aufen sichtbaren Symptome hervorrufen. Diese Symptome bewirken
eine Zunahme der negativen Interaktionen mit anderen Personen, beispielsweise
den Eltern, Lehrern und Gleichaltrigen. Liegen zusitzlich ungiinstige Bedingun-
gen in der Schule (z. B. grofle Klassen mit hohem Gerduschpegel) oder in der
Familie (z. B. ungiinstiges Erziehungsverhalten der Eltern) vor, kann sich die Sym-
ptomatik weiter verschlimmern.

18.6.5.2 Interventionsmaoglichkeiten

Bei hyperkinetischen Storungen ist in der Regel eine multimodale Behandlung
indiziert. Eine medikamentdse Therapie mit Psychostimulanzien ist vor allem
im Falle einer schwerwiegenden und situationsiibergreifenden Symptomatik an-
gezeigt. Stimulanzien greifen in den Neurotransmitterhaushalt des Gehirns ein
und verbessern die Aufmerksamkeits- und Konzentrationsfihigkeit. Das fiihrt
dazu, dass die betroffenen Kinder in der Lage sind, ihr Verhalten besser zu organi-
sieren und zu kontrollieren. Die medikamentdse Behandlung sollte durch andere
psychotherapeutische und edukative MaBnahmen begleitet werden. Eltern,
Lehrer und andere relevante Personen sollten iiber die Stérung aufgeklart und zu-
gleich beraten werden. Die Eltern werden dabei angeleitet, kompetentes Erzie-
hungsverhalten (z. B. durch angemessene Verstirkung positiven Verhaltens) ein-
zusetzen und eine positivere Eltern-Kind-Interaktion aufzubauen, indem sie

-
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1.6 Beschreibung einzelner Stérungsbilder

Aufmerksamkeit auf die positiven Interaktionen mit ihrem
der sollen u. a. durch den Einsatz von Selbstinstruktions-
gementtechniken zu einer Verhaltensanderung ge-
ft auch in zukiinftigen Situationen bestehen bleibt.
Siese kann durch Token- und Verstérkersysteme mittels c.i-er Be?ohnung positiven
\erhaltens zusitzlich gefordert werden. Dariiber.hinaus fiihrt eine Berétung und
Anleitung beteiligter Erzieherinnen und Lehrerinnen dazu, dass auch in Kinder-
warten und Schule addquat mit dem Problemverhalten umgegangen wird, sodass

ine Reduktion der Symptomatik begiinstigt wird.

seispielsweise ihre
{ind richten. Die Kin
wainings und Selbstmana
sracht werden, die dauerha

1866 Aggressiv-oppositionelles Verhalten

Altersunangemessenes und andauerndes aggressives, dissoziales und aufséissiges
Verhalten wird als Stérung des Sozialverhaltens bezeichnet. Verhaltensweisen,
die u. a. bei diesem Stérungsbild auftreten, sind ein hohes Ausmaf} an Streitereien
mit anderen, Tyrannisieren, Grausamkeiten gegeniiber anderen Menschen oder
Tieren, Feuerlegen, Stehlen, haufiges Liigen, Schuleschwanzen, Weglaufen von zu
Hause, Destruktivitit gegeniiber dem Eigentum anderer, sehr hiufige und schwere
Watausbriiche, Ungehorsam gegeniiber Eltern und anderen Autoritatspersonen.
Kinder und Jugendliche, die eine Stérung des Sozialverhaltens aufweisen, zeigen
demnach Verhaltensweisen, die soziale Normen oder Gesetze verletzen und die
Grundrechte anderer missachten. Fehlen schwere delinquente und aggressive
Verhaltensweisen, liegt jedoch ein aufsassiges, ungehorsames und trotziges Ver-
halten vor, so wird nach dem MAS eine Stérung des Sozialverhaltens mit oppo-
sitionellem, aufsissigem Verhalten diagnostiziert. Diese Stérung beginnt vor
dem 9. Lebensjahr und wird hiufig als Vorlaufer der Storung des Sozialverhaltens
cingeordnet. Die betroffenen Kinder zeigen ein durchgehend negativistisches, pro-
vokatives, aufsissiges und feindseliges Verhalten, begehen jedoch keine schwer-
wiegenden Verletzungen der Rechte anderer. Sie haben haufig eine geringe Frus-
trationstoleranz, missachten die Anweisungen von Erwachsenen und schieben die
Verantwortung fiir ihre Schwierigkeiten anderen zu.

18.6.6.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

Es gibt unterschiedliche Ansitze, die versuchen, aggressiv-oppositionelles Pro-

blemverhalten zu erkliren. Zum einen wird angenommen, dass die betroffenen

Kinder eine verzerrte sozial-kognitive Informationsverarbeitung aufweisen

{Dodge und Schwartz 1997; » Kap. 15). Diese fithrt dazu, dass mehrdeutige Situa-

tionen hiufig als feindselig und bedrohlich interpretiert werden und so zu einer
Abwehrhaltung bzw. zu aggressivem Verhalten fithren (» Kap. 15). Dariiber hinaus

wird angenommen, dass Kinder mit einem schwierigen Temperament generell ein

erhohtes Risiko haben, eine Storung des Sozialverhaltens zu entwickeln. Biologi-
sche Besonderheiten wie ein niedriges Aktivierungsniveau und ein erhohter Tes-
tosteronspiegel konnen zusitzlich die Entwicklung dieser Storung begiinstigen.
Daneben werden vor allem familidre und soziale Faktoren als Erklarung heran-
zezogen. So kann sich aus lerntheoretischer Sicht ein ungiinstiges Verstarkungs-
werhalten relevanter Personen dahingehend auswirken, dass aggressives Verhalten
erlernt und aufrechterhalten wird: Wenn Kinder durch ihr aggressives Verhalten
eine positive Konsequenz erfahren (z. B. wenn die Mutter nach langem Quengeln
und Toben dem Kind nachgibt und ihm den ersehnten Lutscher kauft), wenn sich
durch aggressives Verhalten negative Konsequenzen abwenden lassen (z. B. wenn
das Kind durch aufsissiges Verhalten umgehen kann, sein Zimmer aufzurdumen)
oder wenn andere Personen als Modell dienen (z. B. aggressives Verhalten der El-
tern), kann dieses die Ausbildung einer Stérung des Sozialverhaltens begiinstigen.
Liegen innerhalb einer Familie ungiinstige Bedingungen wie ein niedriger so-
ziookonomischer Status, delinquentes Verhalten der Eltern, Missbrauch oder Ver-
nachlassigung und eine unsichere Bindung des Kindes zu den Eltern vor, ist dieses
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Eine Storung des Sozialverhaltens ist
durch aggressives und dissoziales
Verhalten gekennzeichnet, das gegen
soziale Normen verst6Bt und die
Grundrechte anderer missachtet.

Eine verzerrte sozial-kognitive
Informationsverarbeitung, biologische
Besonderheiten und familidre sowie
soziale Faktoren begtinstigen die
Entstehung und Aufrechterhaltung
aggressiven und oppositionellen
Verhaltens.
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Therapeutische MaBnahmen zielen bei
der Stérung des Sozialverhaltens darauf
ab, bei den Eltern ein adaquates und
kompetentes Erziehungsverhalten zu
etablieren und die Kinder hinsichtlich
sozialer, emotionaler und kognitiver
Fahigkeiten zu starken.

Umschriebene Entwicklungsstérungen
sind durch Funktions- und
Reifungsstérungen gekennzeichnet, die
in den Bereichen Sprache, Motorik und
schulische Fertigkeiten auftreten
konnen.

18 Bei Sprachstérungen sind das
Sprachverstindnis und/oder die
Sprachproduktion beeintrachtigt.

susiitzlich als ursichlich oder aufrechterhaltend einzustufen. Schlielich kann die
Stérung auch durch Beziehungen zu anderen aggressiven Gleichaltrigen be-

glinstigt werden.

18.6.6.2 Interventionsmoglichkeiten

Um zu verhindern, dass aggressives Verhalten im Kindesalter mit dem Eintritt ins
Jugend- und Erwachsenenalter in Delinquenz (» Kap. 19) miindet, sollten Inter-
ventionen friihzeitig ansetzen. Dabei kommen kind- und/oder elternzentrierte
MaBnahmen zum Einsatz. Aufseiten der Eltern soll ein adaquates Erziehungs-
verhalten implementiert werden. Dieses beinhaltet u. a. die Anleitung der Eltern,
positive Konsequenzen auf gewiinschtes Verhalten folgen zu lassen und angemes-
sene negative Konsequenzen bei unerwiinschtem Verhalten einzusetzen (z. B. die
Anwendung einer Auszeit und das klare und angemessene Setzen von Grenzen).
Die Kinder sollen durch verhaltenstherapeutische Mafinahmen soziale Kompe-
tenzen vermittelt bekommen, indem sie beispielsweise lernen, eigene Forderun-
gen ohne Gewalt durchzusetzen und ohne aggressives Verhalten sicher aufzutre-
ten. Dariiber hinaus beinhaltet die Therapie die Vermittlung adiquater
Probleml&sefertigkeiten und die Reduzierung kognitiver Verzerrungen bei der
Informationsverarbeitung. Die Kinder sollen lernen, sich an Regeln zu halten,
eigene und fremde Emotionen richtig wahrzunehmen und angemessen damit um-
zugehen. Eine medikamentose Behandlung ist nur bei Begleiterscheinungen (z. B.
hyperkinetischen Symptomen) angezeigt.

18.6.7 Umschriebene Entwicklungsstorungen

Umschriebene Entwicklungsstorungen werden auch als Teilleistungsschwachen
bezeichnet und sind durch isolierte Funktions- und Reifungsstérungen in einzel-
nen Entwicklungsbereichen bei sonst altersgerechter Entwicklung gekennzeichnet.
Sie beziehen sich auf die Funktionsbereiche des Sprechens bzw. der Sprache, der
Motorik und schulischer Fahigkeiten (Lesen, Schreiben, Rechnen), in denen
trotz angemessener Forderung, hinreichender Intelligenz und physischer und psy-
chischer Gesundheit kein altersgerechtes Leistungsniveau erreicht wird. Um von
einer umschriebenen Entwicklungsstorung sprechen zu kénnen, miissen die Leis-
tungen in einem spezifischen Leistungsbereich sowohl eine Diskrepanz zu den
Leistungen der Bezugsgruppe als auch zur vorhandenen Intelligenz aufweisen. Ge-
mafS ICD-10 fallen unter die umschriebenen Entwicklungsstérungen Stérungen
des Sprechens und der Sprache, schulischer Fertigkeiten, motorischer Funktionen
und die kombinierten umschriebenen Entwicklungsstorungen. Auf die zentralen
Storungsbereiche wird im Folgenden eingegangen.

Sprach- und Sprechstérungen  Sprach- bzw. Sprechstérungen konnen sich auf die
Sprachproduktion (Artikulations- bzw. Lautbildungsstérung, expressive Sprach-
storung) und/oder das Sprachverstandnis (rezeptive Sprachstorung) beziehen.
Den betroffenen Kindern gelingt es im ersten Fall nicht, altersangemessen einzelne
Laute, Worter oder Satze zu artikulieren. Sie haben ein eingeschrinktes Vokabu-
lar, finden oft nicht die passenden Wérter und es kommt zu grammatikalischen
Fehlern. Eine Storung des Sprachverstindnisses dufert sich dadurch, dass die Kin-
der im Altersvergleich zu wenige Wérter verstehen, Begriffe verwechseln und
grammatikalische Strukturen von Sétzen nicht erkennen. Das alleinige Auftre-
ten einer Storung des Sprachverstindnisses ist jedoch sehr unwahrscheinlich, da
die Entwicklung der Sprachproduktion nur dann ungestért ablaufen kann, wenn
Sprache auch angemessen verstanden wird. Grundsitzlich sollte bei allen Formen
von Sprach- und Sprechstérungen ausgeschlossen werden, dass die Auffilligkeiten
aufgrund mangelnder kognitiver Fahigkeiten (z. B. geistiger Behinderung) oder
(?rgani.scher Ursachen (z. B. mangelnden Horvermogens) auftreten. Sprach- und
Sprechstorungen kénnen sich auf die gesamte weitere Entwicklung von Kindern
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bei fehlender oder misslungener Behandlung oft zu schulischen

awirken, da sie : o
- len und Verhaltensauffilligkeiten fiihren.

_blemen sowie zu emotiona
Entwicklungsstérung der motorischen Funktionen Eine um-

iebene Entwicklungsstorung der motorischen Funkti'onen ist durch grob- f.md
-;.nmotorische Ungeschicklichkeit, ein im Altersvergleich schllechtes Kt.)ordlna—
_nsvermogen und kérperliche Ungeschicklichkeit gekennzeflclhnet."Dle Bewe-
_gen der betroffenen Kinder wirken plump und unge'schmeldlg. H?uﬁg lasse.n
-J{auch Gleichgewichtsstérungen beobachten. So fillt es den_ Kindern be'1-
~clsweise schwer, auf einem Bein zu stehen, sich die Schuhe -zgzublnden ode'r ein
“uzzle zu legen. Auch bei diesem Storungsbild miissen kognitive und organische

_oren als Ursache ausgeschlossen werden.

“mschriebene

schriebene Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten Die umschriebe-

~n Entwicklungsstorungen schulischer Fertigkeiten beziehen sich auf Auffjél]ig-
_en in den Bereichen Lesen, Schreiben und Rechnen. Die betroffenen Kinder
~izen Leistungen, die deutlich hinter denen von Gleichaltrigen und unter dem
;J:Tgrund der Beschulung zu erwartenden Niveau liegen und die im Vergl_elch zu
hren kognitiven Fahigkeiten zu gering sind. Eine Lesestorung duflert sich da-
“urch, dass die Lesegeschwindigkeit sehr niedrig ist, dass einzelne Wérter oder
Wortteile ausgelassen, ersetzt, verdreht oder hinzugefiigt werden und dass
i Lesen die Zeile im Text verloren wird. Auch hinsichtlich des Textversténd-
sisses zeigen sich Defizite, da das Gelesene oft nicht inhaltlich wiedergegeben
\der zusammengefasst werden kann und da Fragen zum Text oft mit allgemeinem
\Wissen anstatt mit Inhalten des Textes beantwortet werden. Lesestorungen gehen
“aufig mit Rechtschreibstérungen einher, sie konnen jedoch auch isoliert auftre-
. Dabei fallen die Kinder durch Fehler auf, die beispielsweise durch das Ver-
“uschen von Buchstaben (z. B. ,,b* und ,,d*), durch Fehler hinsichtlich der Reihen-
“lge von Buchstaben eines Wortes oder durch die Auslassung einzelner Buchstaben
~ckennzeichnet sind. Es werden auch dhnlich klingende Buchstaben verwechselt
2 B. ,g und k) und Dehnungen (z. B. ,,ie“ oder Lh) sowie die Grof3- und Klein-
«hreibung werden nicht beachtet. Die Fehlertypen unterscheiden sich je nach Al-
-+ und Klassenstufe des Kindes. Liegt eine Rechenstérung vor, zeigen sich im
Vergleich zu anderen Kindern der Alters- und Klassenstufe Beeintrachtigungen
der Rechenfertigkeiten. Diese beziehen sich in der Regel auf die grundlegenden
mathematischen Operationen Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division
“owie auf das generelle Verstindnis fiir Zahlen und numerische Werte.

18.6.7.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

“ls Ursachen fiir umschriebene Entwicklungsstorungen werden neben geneti-
=chen Faktoren neurophysiologische Besonderheiten und Stérungen der Infor-
mationsverarbeitung angenommen. Daneben kommen auch psychosoziale Be-
dingungen zum Tragen, die neben der Entstehung vor allem auch den Verlauf der
~torung beeinflussen (z. B. familidre Belastungen).

18.6.7.2 Interventionsmaoglichkeiten

Therapeutisch begegnet man umschriebenen Entwicklungsstorungen in der Regel
it funktionellen Methoden, durch die die betroffenen Entwicklungsbereiche ge-
sielt gefordert werden. Bei Sprach- und Sprechstorungen werden logopadische
Trainings eingesetzt, die vor allem die Lautbildung, die Artikulation, das Vokabu-
"=+ und auch das Sprachverstindnis unterstiitzen sollen. Motorische Defizite wer-
~=n durch physio-, ergo- und mototherapeutische Methoden behandelt, die
~ B. das Gleichgewichtsempfinden, die Auge-Hand-Koordination oder die Kon-
trolle muskulirer An- und Entspannung fordern. Umschriebene Entwicklungssto-
~ngen schulischer Fertigkeiten werden durch lerntherapeutische MaBnahmen
~ =handelt. Hier werden die konkreten Schwierigkeits- und Fehlerbereiche zu-
+=chst im Rahmen einer umfangreichen Diagnostik abgeklart, um diese dann
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Kinder mit umschriebener
Entwicklungsstérung der motorischen
Funktionen zeigen Auffalligkeiten
hinsichtlich der Grob- und Feinmotorik,
der Koordination und des
Gleichgewichts.

Umschriebene Entwicklungsstérungen
schulischer Fertigkeiten sind durch
Defizite im Lesen, Schreiben oder
Rechnen gekennzeichnet.

Neben genetischen und
neurophysiologischen Faktoren sind
psychosoziale Belastungen an der
Entstehung und Aufrechterhaltung
umschriebener Entwicklungsstérungen
beteiligt.

Umschriebene Entwicklungsstérungen
werden durch logo-, moto-, physio-,
ergo- oder lerntherapeutische
Methoden behandelt.
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durch die Therapie systematisch aufzugreifen. Die Rechtschreibung kann u. a.
durch das Erlernen lautorientierten Schreibens und durch die Vermittlung von Re-
gelwissen (z. B. in Bezug auf Grof- und Kleinschreibung) gefordert werden. Bei
Rechenstorungen wird beispielsweise durch den Einsatz anschaulicher und kon-
kreter Materialien ein Verstindnis fiir Zahlen, Mengen und mégliche Rechenope-
rationen vermittelt. Danach schliet sich im optimalen Fall ein schrittweises Ab-
l6sen vom eingesetzten Material an (Wartha und Schulz 2011).

© Kontrollfragen
1. Was wird auf den inhaltlichen Achsen des Multiaxialen Klassifikations-

schema fiir psychische Stérungen des Kindes- und Jugendalters (MAS)
erfasst?

. Bei welchem Stérungsbild gelangen Stimulanzien zum Einsatz?

. Welche Stérungsbilder gehéren zu den Entwicklungsstérungen, die unter
dem Begriff der umschriebenen Entwicklungsstérung zusammengefasst
werden?

. Was wird mit dem Begriff der Resilienz bezeichnet?

. Was ist mit einer Knabenwendigkeit oder Androtropie gemeint?

© weiterfiihrende Literatur

== Heinrichs, N., & Lohaus, A. (2011). Klinische Entwicklungspsychologie kom-
pakt: Psychische Stérungen im Kindes- und Jugendalter. Weinheim: Beltz.

= Petermann. F. (Hrsg.). (2013). Lehrbuch der Klinischen Kinderpsychologie
(7. Aufl.). Gottingen: Hogrefe.

= Petermann, F,, Niebank, K., & Scheithauer, H. (Hrsg.). (2000). Risiken in der
friihkindlichen Entwicklung. Gottingen: Hogrefe.

== Steinhausen, H.-C. (2016). Psychische Stérungen bei Kindern und Jugend-
lichen (8. Aufl.). Minchen: Elsevier.
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Beispiel y

Lisa war schon als Kind immer sehr zielstrebig und ehrgeizig.
Sie war gut in der Schule und eine ausgezeichnete Sportle-
rin. Mit Beginn der Pubertat hatte ihr Kérper begonnen, sich
sichtbar zu verandern. Aus dem einst kindlichen, schlanken
und drahtigen Madchen war eine junge Frau mit weiblichen
Rundungen geworden. Wahrend sich viele andere Madchen
in diesem Alter tiber derartige Veranderungen gefreut hatten,
begann Lisa mit sich selbst und ihrem Aussehen zu hadern. Sie
empfand sich als zu dick und wire gerne wieder das kleine
Madchen" von vorher gewesen. Zu diesem Zeitpunkt begann
Lisa mit ihrer ersten Didt, um etwas an ihrer Figur zu veran-
dern. Zundchst verbot sie sich Schokolade, Chips und sonstige
SuBigkeiten; dann folgten andere Lebensmittel, die aus

Die Phase der Jugend ist haufig eine
sensitive Phase, in der sich psychische
Storungen oder Auffalligkeiten
manifestieren kénnen.

Die Pravalenzraten von psychischen
Symptomen und Verhaltensauffallig-
keiten sind in der Adoleszenz bei Jungen
und Madchen in etwa gleich. Madchen
zeigen jedoch mehr internalisierendes,
Jungen mehr externalisierendes
Problemverhalten.

Nach der Beschreibung von méglichen Entwicklungsabweichungen im Kindesalter
wird in diesem Kapitel auf einige Stérungsbilder eingegangen, die sich vorrangig im
Jugendalter manifestieren. Unterschieden wird dabei zwischen internalisierenden
Stérungsbildern (wie Essstérungen und Depression) und externalisierenden St&-
rungsbildern (wie Substanzmissbrauch und aggressives bzw. delinquentes Verhal-
ten). Zu den einzelnen Stérungsbildern werden jeweils zunéchst die typischen
Symptome dargestellt. Es folgt die Beschreibung von Verursachungsannahmen und
Interventionsansatzen.

© Lernziele

= Privalenz von Stérungen im Jugendalter und Geschlechtsunterschiede
bei psychischen Symptomatiken kennen.
Internalisierende Stérungsbilder (Essstérungen und Depression) kennen.
Externalisierende Storungsbilder (Substanzmissbrauch und Substanz-
abhingigkeit, aggressives und delinquentes Verhalten) kennen.
= Suizidalitat als Problematik im Jugendalter erkennen.

ihrer Sicht zu viele Kalorien hatten. Lisas Eltern und Freunde
bemerkten Lisas verandertes Essverhalten zunachst nicht,
wurden jedoch stutzig, als das Madchen zusehends diinner
wurde. Gemeinsames Essen mied sie und zog sich mehr und
mehr in ihr eigenes Zimmer zuriick. Trotz des guten Zuredens
ihrer Mitmenschen veranderte sich Lisa zusehends, bis sie
schlieBllich fast nichts mehr al3. Aus dem einst fréhlichen und
geselligen Madchen war eine in sich gekehrte und unterge-
wichtige Jugendliche geworden. Bei einer GréBe von 1,65 m
brachte sie schlieBlich nur noch 40 kg auf die Waage. Trotz des
offensichtlichen Untergewichtes empfand sich Lisa immer
noch als,zu fett”. Ihre Gedanken kreisten standig um Essen
bzw. Nichtessen und um die Angst, an Gewicht zuzunehmen.

Im Jugendalter ergeben sich viele entwicklungsbedingte Verinderungen, die bewil-
tigt werden miissen. Diese bergen sehr viele Chancen und Méglichkeiten fiir Ju-
gendliche, konnen aber auch Belastungen und Uberforderungen mit sich bringen.
Darum ist die Phase der Jugend hiufig eine labile und sensitive Phase. Bei Jugend-
lichen wie Lisa, die im Zuge des Jugendalters Schwierigkeiten haben, mit den Anfor-
derungen, Bedingungen und Herausforderungen dieser neuen Lebensphase zurecht-
zukommen, kénnen sich psychische Auffilligkeiten oder Stérungen manifestieren.

19.1 Pravalenz und Geschlechtsunterschiede

In der Bella-Studie (Klasen et al. 2017), in der reprisentative Daten zur psychischen
Gesundheit im Rahmen des deutschen Kinder- und Jugendsurveys (KiGGS-Studie)
erhoben werden, lisst sich bei Madchen und Jungen ein geringfiigig unterschiedli-
cher Verlauf der Pravalenzraten vom Kindes- zum Jugendalter beobachten. Der
Anteil der Madchen, bei denen méglicherweise oder wahrscheinlich eine psychi-
sche Auffilligkeit besteht, liegt bei 18,2 % im Alter von 7-10 Jahren, bei 21,0 % im
Alter von 11-13 Jahren und bei 19,6 % im Alter von 14-17 Jahren. Bei Jungen liegen
die entsprechenden Werte bei 21,4 %, 22,9 % und 15,1 %. Wihrend die Privalenz-
raten bei den Madchen eher ansteigen und auf einem hohen Level verharren, findet
sich bei den Jungen eher ein leichtes Absinken. Bei der Betrachtung der Privalenz-
verliufe iiber das Alter hinweg ist zu bedenken, dass bestimmte Stérungen verstarkt
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uftreten (wie Essstorungen, Depressionen oder Substaillz-
d andere Storungen eher charakteristisch. fiar c}as Kin-
Lalter (wie Enuresis oder '[‘rennungsangst)j Als Konsec.luenz sind dl:c_e Eia\;lal(e;;j;
. in verschiedenen Lebensabschnitten nicht dram.atlsch u'nte'zrsc iedlich
ﬂ;nEmer 2002). Der Anstieg der Privalenz bei den Madchen ist in erster Llflle auf
:1 Z::\ahme internalisierenden Problemverhalj:e.ns Z}lrﬁCkZPfUhr&nl’ w;{a;l:riﬁg
;e meisten Jungen eher externalisierende .Auffaflllgkeiten zelge.n sa .
sitikofer 2005). Internalisierende Auﬂ‘a'lligkf:'lten. sind d}]rch nac _1nln)en gerl;; =
‘erhaltensweisen gekennzeichnet und manifestieren sich u. a. 11(11 epres_st ehe;
ingsten und Essstorungen. Externalisierendes .Problemverhalter? -éfcie%eri‘: ek
+ach aufien gerichtet und kann sich beispielsweise qurch Aggressivitit, Deling

\nd Substanzmissbrauch oder ~abhingigkeit ausdriicken.

<t nach der Pubertat a
Lissbrauch). Gleichzeitig sin

192 Beschreibung einzelner Storungsbilder

Da das Jugendalter durch zahlreiche Verﬁnder‘ung.en gekennzeichne; 1st,ﬂha|;en
Entwicklungsabweichungen, die typischerweise in diesem Alter erstmals auftreten,
sndere Kennzeichen als solche, die bereits im Kindesalter ent:c)tehen. Neben- d}clen 1crin
Jugendalter erstmals entstehenden Storungsbildern kénnen sich auch abw'elc ende
Verhaltens- und Erlebensweisen, die bereits im_-Kindesalter aufget.rete‘n sind, fort-
setzen und festigen. So bleiben beispielsweise Angste 1.md h.ypefkmetlsche ngp-
Jome im Jugendalter hiufig bestehen oder entwickeln sich te_llwelse aush erst dann.
Bei anderen Storungsbildern, die im Kindesalter hinsichtl'lch der Privalenz eine
weniger zentrale Rolle spielen (z. B. Depression), kommt es im Jugendalter zu einer
Verinderung der Symptomatik (» Abschn. 19.2.2). £st

Im Folgenden werden solche Stérungsbilder beschrieben, die in der Re.gel erst
in der spiten Kindheit oder im Jugendalter beginnen oder bei d.enen s.1ch. erst
dann das volle und ,klassische” Symptombild zeigt. Auffilligkeiten, die ihren
Ursprung bereits in der Kindheit haben kénnen, werden in » Kap. 18 dargestellt.

19.2.1 Essstorungen

Essstorungen sind im Wesentlichen dadurch gekennzeichnet, dass c?ie B'»etroﬁefle.n
2u viel oder zu wenig Nahrung zu sich nehmen und sich gedanklich iibermafig
mit ihrem Gewicht und ihrer Figur beschiftigen. Bei einigen essgestorten Jugend-
lichen kommt es zusitzlich zu iibertriebenen gewichtsregulierenden Maﬁnahfnen
wie Erbrechen, exzessivem Sport oder der Einnahme von Abfiihr- oder Entwasse-
rungsmitteln.

Grundsiitzlich lassen sich zwei Storungsbilder differenzieren, die nach de_n
gangigen Klassifikationssystemen als anerkannte psychische Storungen gelte.n: di.e
Anorexia nervosa und die Bulimia nervosa. Adipositas, eine Essstorung, die mit
extremem Ubergewicht einhergeht und zusitzlich durch iibermiflige Binge-Ea-
ting-Attacken (Heifhungeranfille, bei denen grofle Mengen an Essen regelrecht
verschlungen werden) gekennzeichnet sein kann, ist derzeit nicht als psychische,
sondern ausschlieflich als medizinische Erkrankung anerkannt. Die Mehrzahl der
an Anorexia oder Bulimia nervosa erkrankten Jugendlichen sind Médchen, wes-
halb im Folgenden immer von Patientinnen gesprochen wird.

Anorexia nervosa Patientinnen, die an Anorexia nervosa erkrankt sind, fallen zu-
nachst durch ihr gravierendes Untergewicht auf. Der BMI (Body-Mass-Index; be-
rechnet sich aus der Korpergrofle und dem Gewicht) liegt bei anorektischen Patien-
tinnen unter 17,5 (nach ICD-10). Bei einer Korpergrofie von 1,65 m wiirde dieses
z. B. einem Kérpergewicht von knapp 48 kg entsprechen. Bei den meisten Patientin-
nen liegt das Korpergewicht jedoch noch deutlich darunter, sodass hiufig die Ge-
fahr besteht, aufgrund der Mangelerndhrung und Mangelversorgung des Kor-

Einige Storungsbilder entstehen
typischerweise erstim Jugendalter oder
sind im Jugendalter durch eine
verinderte Symptomatik
gekennzeichnet.

Essstorungen auBern sich generell
dadurch, dass die Betroffenen zu viel
oder zu wenig Nahrung zu sich nehmen
und sich sehr stark gedanklich mit dem
Essen und der eigenen Figur
beschaftigen.

Bei den Essstérungen, die als psychische
Stérungen klassifiziert werden, lassen
sich Anorexia nervosa und Bulimia
nervosa unterscheiden.

Anorexia nervosa ist durch starkes
Untergewicht und die Angst vor einer
Gewichtszunahme gekennzeichnet. Das
Essen wird (fast véllig) verweigert und
teilweise werden gegensteuernde
MaBnahmen unternommen.
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Bulimische Patientinnen sind nicht
untergewichtig und neigen zu
Essanfallen, auf die hdaufig
gegensteuernde Malnahmen folgen.

Essstorungen kénnen schwere
koérperliche Folgen haben.

Genetische Faktoren, soziokulturelle
Einflisse, familidre Belastungen und
belastende Lebensereignisse kénnen die
Entstehung von Essstérungen
begiinstigen.

Interventionen bei Essstérungen haben
das Ziel, eine Ernahrungsumstellung zu
erreichen, die Emotionswahrnehmung
und den Emotionsausdruck zu férdern,
die Selbsteinschitzung der Patientinnen
zu verbessern und familidre
Beziehungen zu starken.
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pers ernsthafte korperliche Schidigungen zu erleiden oder sogar daran zu sterben.
So lag die Mortalititsrate in einer kanadischen Studie, bei der essgestérte Patientin-
nen iiber 20 Jahre hinweg begleitet wurden, beispielsweise bei etwa 10 % (Birming-
ham et al. 2005). Die Patientinnen weigern sich, ihr Gewichtim Normalbereich zu
halten und haben groBe Angst vor einer Gewichtszunahme. In der Regel liegt
weiterhin eine Kérperschemastérung vor, aufgrund derer die Patientinnen ihr Ge-
wicht und ihre duflere Erscheinung nicht realistisch einschitzen und ihr Unterge-
wicht leugnen. Anorektische Patientinnen des asketischen Subtyps zeigen ein res-
triktives Essverhalten, gekennzeichnet durch eine (fast) ginzliche Verweigerung der
Nahrungsaufnahme. Beim bulimischen Subtyp finden Essattacken statt, die durch
gegensteuernde Mafinahmen wie selbstinduziertes Erbrechen, exzessiven Sport
oder Missbrauch von Abfiithr- und Entwisserungsmitteln begleitet werden.

Bulimia nervosa Die Bulimia nervosa unterscheidet sich von der Anorexia nervosa
dadurch, dass die Betroffenen nicht untergewichtig sind. Es treten wiederholte
Essattacken auf, denen mit den bereits oben beschriebenen gegensteuernden
MafBnahmen begegnet wird. Das Selbstwertgefiihl der Patientinnen wird {iberma-
Big durch das wahrgenommene Gewicht und die wahrgenommene Figur bestimmt.

Durch Essstérungen ergeben sich hiufig kérperliche Folgen, die durch die
Unterernihrung oder das regelmaflige Erbrechen hervorgerufen werden. Auf-
grund des Erbrechens werden die Zihne durch den Kontakt mit der Magensdure
stark angegriffen, auflerdem kann das Risiko fiir Herzrhythmusstérungen und
Nierenversagen ansteigen. Eine dauerhafte Unterernihrung begiinstigt dariiber
hinaus u. a. die Entstehung von Osteoporose (Knochenbriichigkeit), Muskel-
schwiiche, Kreislaufproblemen und Stoffwechselstérungen.

19.2.1.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

Aus dtiologischer Sicht sind zahlreiche Faktoren zu beriicksichtigen, die Esssto-
rungen begiinstigen konnen. Neben genetischen Vulnerabilitdten sind hier ins-
besondere soziokulturelle Faktoren zu nennen. Das in westlichen Kulturen herr-
schende Schlankheitsideal fithrt hiufig dazu, dass Miidchen und Frauen sich einem
starken Druck ausgesetzt fiihlen. Die natiirlichen Verinderungen des weiblichen
Kérpers wihrend der Pubertit, die u. a. mit einem Anstieg des Fettanteils verbun-
den sind, sind oft damit assoziiert, dass sich Midchen und junge Frauen sehr un-
wohl in ihrem Koper fiihlen und sich als zu dick empfinden. Durch Diiten und
geziigeltes Essverhalten wird versucht, dem Schlankheitsideal zu entsprechen. Di-
dtverhalten ist oft der Einstieg in eine Essstorung, da es den Betroffenen nicht ge-
lingt, zu einem ,,normalen” Essverhalten zuriickzukehren. Dariiber hinaus kénnen
familidre Belastungen, gestérte Familienbeziehungen und belastende Lebens-
ereignisse die Entstehung und Aufrechterhaltung von Essstorungen begiinstigen.
[l?l"t Hinblick auf die Personlichkeit zeigen insbesondere anorektische Patientinnen
hiufig einen extremen Perfektionismus und eine ausgepriigte Leistungsorientie-
rung. Auflerdem ist bei essgestérten Patientinnen in den meisten Fillen ein gerin-
ges Selbstwertgefiihl zu beobachten.

19.2.1.2 Interventionsmoglichkeiten

Im Hinblick auf Interventionsméglichkeiten ist bei extrem untergewichtigen Patien-
!mn'en zundchst angezeigt, das Kérpergewicht anzuheben, da sich einige Betroffene
in einem lebensbedrohlichen Zustand befinden. Generell wird sowohl bei bulimi-
schen als auch bei anorektischen Patientinnen eine Erndhrungsumstellung ange-
sl.rebl. die darauf abzielt, das Wissen um eine gesunde Erniahrung zu fordern ugnd
diese zu etablieren. Daneben zielen kognitiv-verhaltenstherapeutische MaBBnah-
men darauf ab, den Kreislauf zwischen belastenden, emotional stressigen Situationen
l_md dem gestorten Essverhalten zu durchbrechen. Bei vielen Patientinnen tritt d s-
funktionales Essverhalten vor allem in derartigen Situationen auf, um sich abzulgnv
ken und um so mit den eigenen negativen Emotionen umgehen zu kénnen. Aus die-
sem Grund ist auch ein zentrales Ziel der Therapie, die Wahrnehmung .und den
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bessern. Dies geschieht beispielsweise durch Selbst-
- cobachtungsiibungen und Rollenspiele. Im Hinblick Z-illf diﬁ Kiirperwahrneh.mung
:ollen die Betroffenen zu einer realistischeren Selbsteinschatzung kommen, _mde:m
-erzerrte Wahrnehmungs- und Erwartungsmuster durchbrochen we_rden‘ Teilweise
werden familientherapeutische MaRnahmen erginzend durchgefiihrt, um Inter-
Jiionsprobleme zwischen den Familienmitgliedern anzugehen. Psychopharm?ka
1 Form von Antidepressiva werden in der Regel nur dann einges'etzt, wenn zusatz-
lich depressive Symptome bestehen, was allerdings haufig der Fall ist.

susdruck von Gefiithlen zu ver
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Die Pravalenz depressiver Storungen nimmt im Jugendalter deutlich zu (Costello
+1a1.2006; Groen et al. 1997). Vor allem Madchen zeigen in der Adoleszenz haufiger
depressive Symptome (Alsaker und Biitikofer 2005). Wahrend depressive Stﬁrupgen
:m Kindesalter noch primir durch somatische Symptome und Verhaltensauff‘alhg—
keiten gekennzeichnet sind (z. B. Bauchschmerzen, vermehrtes Weinen, Schlafstc-)-
rungen, Gereiztheit, verminderte Mimik und Gestik), werden im Jugendalter die
_klassischen” emotionalen, kognitiven und motivationalen Symptome einer De-
pression beobachtbar (Preif’ und Remschmidt 2007). Damit kommt die Sympto-
matik einer depressiven Storung im Jugendalter der im Erwachsenenalter gleich.

Es lassen sich unterschiedliche Formen depressiver Stérungen voneinander
abgrenzen, die vor allem durch ihren Schweregrad und ihre Dauer (episodisch
oder wiederkehrend) voneinander unterschieden werden. Bei den bipolaren Sto-
rungen, die zeitweise ebenfalls durch depressive Symptome begleitet werden,
Lommt es dariiber hinaus zu manischen Episoden, die durch eine abnorme und
anhaltend gehobene Stimmung charakterisiert sind.

Zu den Symptomen einer Depression im Jugendalter konnen depressive Ver-
stimmung und Niedergeschlagenheit, Verlust von Interesse und Freude, Antriebslo-
sigkeit, gesteigerte Ermiidbarkeit, geringes Selbstwertgefiithl und Selbstvorwiirfe,
Konzentrationsschwierigkeiten, psychomotorische Unruhe oder Hemmung, Schlaf-
storungen, Appetitverlust oder gesteigerter Appetit und Suizidgedanken (Exkurs:
Suizidalitit bei Jugendlichen) gehdren. Die sozialen und interaktiven Fahigkeiten
depressiver Jugendlicher sind hiufig vermindert, wodurch sich zusitzlich soziale
Schwierigkeiten ergeben kénnen.
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Depressive Stérungen entwickeln sich
haufig erst im Jugendalter und dabei
vor allem bei den Madchen. Die
Symptome Jugendlicher unterscheiden
sich dabei von denen jiingerer Kinder.

Depressive Storungen kénnen nach
Schweregrad und Dauer unterschieden
werden. AuBerdem gibt es noch bipolare
Storungen, bei denen neben den depres-
siven auch manische Symptome auftreten.

Symptome einer Depression zeigen
sich im emotionalen, motivationalen,
kognitiven, somatischen und sozialen
Bereich.

Exkurs: Suizidalitidt bei Jugendlichen

Suizide und Suizidversuche sind bei jlingeren Kindern sehr selten. Ab
dem Jugendalter ist ein genereller Anstieg der Suizidraten zu
beobachten. In der Altersgruppe von 5-14 Jahren lag die Suizidrate
im Jahr 2014 in Deutschland bei 0,4 von 100.000, in der Altersgruppe
von 15-17 Jahren bei 3,3 von 100.000 und in der Altersgruppe von
18-19 Jahren bei 7,0 von 100.000. Das Verhéltnis von Jungen zu
Madchen lag dabei insgesamt bei 66,6 zu 33,3 % (Statistisches
Bundesamt 2017c). Der Suizid gehdrt damit zu einer der haufigsten
Todesursachen in dieser Altersgruppe (Arias et al. 2003). Vollendete
Suizide finden sich haufiger bei den Jungen, Madchen weisen
demgegeniiber mehr Suizidversuche auf (Bridge et al. 2006). Dieses
liegt u. a. darin begriindet, dass Jungen generell ein héheres
Aggressionslevel und eine gréRere Risikobereitschaft aufweisen und
in der Regel Methoden auswahlen, die mit hoher Wahrscheinlichkeit
tédlich enden (z. B. Erhdngen, Erschiefen, Sprung aus groBer Hohe).
Obwohl ein Suizid oder ein Suizidversuch nicht unmittelbar mit
einer psychischen Stérung zusammenhéngen muss, lasst sich doch
bei der Mehrzahl jugendlicher Suizidenten eine solche finden; bei
etwa der Hilfte liegt dabei eine depressive Storung vor (Ryan
2005). Als Griinde fiir einen Suizidversuch geben Jugendliche
neben dem generellen Wunsch zu sterben auch den Wunsch an,

aus einer schwierigen Situation oder einem unertraglichen
Gefiihlszustand zu entfliehen (Boergers et al. 1998). Manipulative
Absichten (z. B. jemandem ein schlechtes Gewissen machen,
Liebesbeweis) werden dagegen seltener genannt.
Das Internet als weltweit genutztes Medium zur Kommunikation
bietet eine véllig neue Plattform, sich tiber das Thema Suizid
auszutauschen (Forsthoff et al. 2005; Pfeiffer-Gerschel et al. 2005). Es
birgt Chancen und Risiken, da suizidgefahrdete Jugendliche
einerseits Hilfe erhalten, andererseits aber auch zum Suizid animiert
oder angetrieben werden kénnen. Neben sachlichen Informationen
und professionellen Hilfeangeboten von Suizidpraventionseinrich-
tungen finden sich auch Foren und Chatrooms, in denen sich
Menschen mit Suizidabsichten austauschen kénnen. Auch hier
kénnen Suizidgefihrdete Hilfe und Unterstiitzung finden. Anderer-
seits kommt es in diesen Foren auch teilweise zu einem Austausch
iiber effiziente” Suizidmethoden und zur Begtinstigung von

Nachahmungstaten (sog., Werther-Effekt”). In manchen Féllen finden
sogar Verabredungen zum zeitgleichen Suizid statt. Aufgrund seiner

Anonymitat und Niederschwelligkeit bietet das Internet demnach
eine gute Plattform, um Gber das generell eher tabuisierte Thema
Suizid zu informieren und um Betroffenen Hilfe anzubieten. Auf der
anderen Seite kdnnen Suizide aber auch begiinstigt werden.

i
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Depressionen kénnen durch genetische,
biologische, kognitiv-emotionale und
familidre Faktoren sowie kritische
Lebensereignisse beglinstigt werden.

Depressionen kénnen durch
Psychopharmaka behandelt werden,
die jedoch in andere therapeutische
Methoden eingebettet werden sollten.
Dabei kommen vor allem kognitiv-
verhaltenstherapeutische
Interventionen zum Einsatz.

19.2.2.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

Aus itiologischer Sicht ist von einem multifaktoriellen Ursachenmodell auszu-
gehen. Neben einer genetischen Disposition und Auffalligkeiten im Neurotrans-
mitterhaushalt sind hier kognitiv-emotionale Faktoren zu nennen, die sich in
negativen Bewertungsmustern und einer verzerrten dysfunktionalen Wahrneh-
mung dufern. Betroffene zeigen auflerdem haufig Defizite hinsichtlich ihrer so-
zialen Kompetenz und haben oft keine positiven Kontakte zu Gleichaltrigen. Auf
familidrer Ebene finden sich hiufig eine mangelnde Bindungs- und Fiirsorge-
qualitit sowie andere familidre Belastungen (z. B. Armut, viele Konflikte). Kin-
der an Depression erkrankter Eltern haben dariiber hinaus ein erhdhtes Risiko,
ebenfalls zu erkranken. Aufierdem kénnen kritische Lebensereignisse (z. B. der
Tod eines Elternteils, Schulwechsel aufgrund schulischer Misserfolge) die Ent-
wicklung einer Depression begiinstigen.

19.2.2.2 Interventionsmoglichkeiten

Vor allem in schweren Fillen depressiver Storungen kommen Psychopharmaka
(Antidepressiva) zum Einsatz. Diese Medikamente wirken antriebssteigernd und
stimmungsaufhellend, sollten aber immer in eine psychotherapeutische Interven-
tion eingebettet sein. Eine kognitiv-verhaltenstherapeutisch ausgerichtete The-
rapie sollte verschiedene Komponenten enthalten: die Forderung sozialer Kompe-
tenzen, den Aufbau positiver Aktivititen (z. B. die Wiederaufnahme von Hobbys
und die Forderung von Freizeitinteressen), die kognitive Umstrukturierung und
damit Aufhebung dysfunktionaler Denkmuster, den Erwerb von Problemlése-

kompetenzen und eine Verbesserung der Selbststeuerung und -kontrolle (z. B.
das Setzen realistischer Ziele).

Fiir die Praxis

Umgang mit SuiziddauBerungen und Suizidgefahr

In Situationen, in denen ein Jugendlicher Suizidabsichten &uBert oder auch nur
der Verdacht aufkommt, dass eine Suizidgefahr besteht, stellt sich die Frage, wie
ernst man die Ankiindigung nehmen sollte und wie man dem Jugendlichen
unterstitzend zur Seite stehen kann. Grundsatzlich gilt, dass Suizidabsichten in
der Regel dann geduBert werden, wenn tatsachlich der Wunsch zu sterben oder
nach dem Entfliehen aus einer Situation besteht. Es handelt sich also fast immer
um einen  Hilferuf’, dem mit Verstandnis und Einfiihlungsvermégen begegnet
werden sollte. Jugendliche, die Suizidabsichten duBern, sollten in keinem Fall
abgewiesen werden. Das sog. prasuizidale Syndrom, das haufig in der unmittel-
baren Zeit vor einem Suizidversuch auftritt, ist dadurch gekennzeichnet, dass der
Gedanke an den Suizid zunehmend vertrauter wird, konkrete Suizidvorstellun-
gen bestehen, eine dysphorische Verstimmung und nicht selten auch psychoso-
matische Symptome (z. B. Schlafstérungen, Miidigkeit) auftreten. Daneben
haben prasuizidale Jugendliche oft das Gefiihl, nicht geliebt zu werden und
einsam zu sein. Sie empfinden ihr Leben als ausweglos und leiden unter Angsten
oder Griibelzwangen. Zu den Warnzeichen fiir ein erhéhtes Suizidrisiko gehdren
nach Kerns (1997) u. a. eine deutliche Veranderung des Verhaltens (z. B. sozialer
Rickzug), eine Vernachlassigung des eigenen Aussehens, eine starke Beschifti-
gung mit dem Thema Tod und Sterben, Suizidankiindigungen und vorangegan-
gene Suizidversuche, Beschaftigung mit Suizidmethoden, bermaBiger Alkohol-
und Drogenkonsum oder Schulversagen (s. auch Heinrichs und Lohaus 2011 ). Bei
dem Verdacht auf eine Suizidabsicht sollte der Jugendliche einfiihlsam, aber
méglichst konkret darauf angesprochen werden. Hilfe kann in der Form geleistet
werden, dass dem Jugendlichen zugehért wird und er auf eine offene und
verstandnisvolle Haltung trifft. Der Jugendliche sollte dazu motiviert und darin
unterstiitzt werden, Kontakt zu Fachleuten wie Kinder- und Jugendpsychothera-
peuten, -psychiatern oder geeigneten Beratungsstellen aufzunehmen.

19.2 - Beschreibung einzelner Storungsbilder

19.23 Substanzmissbrauch und -abhingigkeit

Depression zu den internalisierenden Storungsbil-
den um externalisierende Symptomatiken, die,
mannlichen als bei weiblichen Jugendlichen

wahrend Essstorungen und
dern zihlen, geht es im Folgen
ie bereits beschrieben, haufiger bei

beobachten sind. :
E Ifn Hinblick auf den Substanzkonsum jugendlicher sollte zwischen legalen

und illegalen Stoffen unterschieden werden. Zu den legalen Substanzen zihlen

Tabak, Alkohol, Schniiffelstoffe und Medikamente, als illegale Drogen geltendbei-
spielsweise Cannabis, Opiate und Kokain. Der legale Konsum von Tabatk. un Al-
kohol ist an bestimmte Altersgrenzen gebunden, sodass auch hier bei jiingeren
Jugendlichen ein gesetzeswidriger Konsum vorliegen kann. De-r Konsum ]ega_ler
Substanzen — insbesondere in Bezug auf Alkohol und Tabak - ist gesellschaftlich
akzeptierter und verbreiteter als der Konsum illegaler Substanzin. :

Hinsichtlich des Rauchverhaltens lisst sich bei 12- bis 17-jahrigen deutschen
Jugendlichen beobachten, dass nach einer Reprisentativstudie dt?r BZgA im Jahre
3015 77.3 % noch nie geraucht haben, wahrend 9,6 % der Jugendlichen als Rat'lcher
einzustufen sind, die gelegentlich oder regelméfig rauchen. Von den ]uge.ndhchen
geben 3,5 % an, tiglich zu rauchen, wobei 2,2 % taglich 10 und mehr Zlg.aretten
rauchen. Im Alter von 18-25 haben 36,0 % noch nie geraucht, wahrend die Rau-
cherquote 29,7 % betrigt (Orth 2016). Geschlechtsunterschiede _sind bei defl Ju-
gendlichen nicht feststellbar, wihrend bei jungen Erwachsenen eine etwas hohere
Raucherquote beim minnlichen Geschlecht erkennbar ist (32,9 % versus 26,4 %;
Orth 2016). Als regelmiflige Alkoholkonsumenten (d. h. mindestens einmal pro
Woche) bezeichnen sich knapp 10,9 % der 12- bis 17-jahrigen Jugendlichen. In den
letzten 30 Tagen vor der Befragung haben 37,4 % der Jugendlichen ﬁ_xlkohol ge-
trunken. Im jungen Erwachsenenalter konsumieren 33,7 % regelmiflig Alkolhol,
wobei 73,7 % in den letzten 30 Tagen Alkohol getrunken haben. Bei allen Indika-
toren des Alkoholkonsums liegen die Werte beim mannlichen Geschlecht hoher
als beim weiblichen Geschlecht (Orth 2016). Insgesamt ist in den letzten Jahren
eine Abnahme des Alkoholkonsums im Jugendalter zu konstatieren. lllegale Dro-
gen haben 10,2 % der 12- bis 17-jahrigen Jugendlichen schon einmal probiert, wo-
bei 23,5 % schon einmal Drogen angeboten bekommen haben. Einen Konsum in
den letzten 30 Tagen geben 2,5 % und einen regelmifligen Konsum 1,3 % der Ju-
gendlichen an. Bei den jungen Erwachsenen haben 34,8 % illegale Drogen probiert
und 63,3 % schon einmal angeboten bekommen. Einen Konsum in den letzten 30
Tagen geben 7,0 % an und einen regelmiRigen Konsum 4,1 %. Auch hier liegt der
Konsum bei minnlichen Jugendlichen und jungen Erwachsenen héoher als bei
weiblichen (Orth 2016).

Die Wirkungsweisen und Abhéangigkeitspotenziale der unterschiedlichen
Substanzklassen sind dabei sehr unterschiedlich. Wihrend Tabak in der Regel
keine gravierenden bewusstseinsverindernden Wirkungen hat, kénnen andere
psychotrope Substanzen sehr wohl Auswirkungen auf psychische Erlebens- und
Verhaltensweisen sowie auf den Bewusstseinszustand haben. Demnach kann
der Substanzkonsum in Abhéingigkeit von der Substanzmenge und der Regelma-
Rigkeit des Konsums zu mehr oder weniger starken Veranderungen und damit
einhergehenden Beeintrichtigungen fithren (Steinhausen 2006).

Nach dem ,Multiaxialen Klassifikationsschema fiir psychische Storungen des
Kindes- und Jugendalters“ (MAS) lassen sich unterschiedliche Stadien psychischer
und verhaltensbezogener Storungen durch psychotrope Substanzen differenzie-
ren. Diese reichen von der akuten Intoxikation (kiirzliche Einnahme einer Sub-
stanz in ausreichender Dosis), iiber den schidlichen Gebrauch (regelmafliger
Konsum und Missbrauch psychotroper Substanzen) und das Abhéangigkeitssyn-
drom bis hin zum Entzugssyndrom (Absetzen der Substanz mit entsprechenden
Entzugssymptomen). Das Abhingigkeitssyndrom ist durch einen anhaltenden
Missbrauch der Substanz trotz schadlicher Folgen, starkem Verlangen nach der

Zu den legalen Substanzen zdhlen
Tabak, Alkohol, Schniiffelstoffe und
Medikamente; illegale Substanzen sind
Drogen wie beispielsweise Cannabis
und Opiate.

Ca. 10 % der 12- bis 17-jahrigen
Jugendlichen rauchen, ca. 11 %
konsumieren regelmiBig Alkohol. Der
Konsum illegaler Drogen liegt deutlich
niedriger. Insgesamt nehmen die Zahlen
vom Jugend- zum jungen
Erwachsenenalter zu.

Unterschiedliche Substanzklassen haben
verschiedenartige Auswirkungen auf
Verhaltens- und Erlebensweisen.

Neben der akuten Intoxikation und
dem schadlichen Gebrauch lassen sich
das Abhingigkeits- und das
Entzugssyndrom klassifizieren.
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Substanzmissbrauchsstérungen gehen
haufig mit zahlreichen anderen Pro-
blemen und Auffalligkeiten einher.

Die Entstehung von
Substanzmissbrauchsstérungen ist
multifaktoriell begriindet. Neben
genetischen und biologischen Faktoren
spielen dabei individuelle, familidre und
soziokulturelle Bedingungen eine Rolle.

Praventive MaBnahmen zielen darauf
ab, Substanzmissbrauchsstérungen zu
verhindern und einen angemessenen
Konsum bei Jugendlichen zu etablieren.
Interventionen kénnen die vollige
Abstinenz oder den kontrollierten
Konsum zum Ziel haben.

Die Therapie von
Substanzmissbrauchsstérungen beginnt
mit dem korperlichen Entzug. Dann
folgen psycho- und
gruppentherapeutische MaBBnahmen.
Langfristig konnen Selbsthilfegruppen
in Anspruch genommen werden.
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Substanz, Entzugssyndrom beim Absetzen der Substanz, Toleranzentwicklung
(Gewdhnung an die Substanz verbunden mit dem Erfordernis einer Dosissteige-
rung, um die gleiche Wirkung zu erzielen) und eine starke Fixierung auf den Sub-
stanzgebrauch gekennzeichnet. Die konkreten Symptome der einzelnen Storungs-
bilder hiéingen jeweils von der Beschaffenheit der konsumierten Substanz ab und
konnen sowohl psychisch als auch korperlich sein.

Eine Drogenabhingigkeit geht hdufig mit gravierenden Funktionsbeeintréch-
tigungen (z. B. in der Schule oder am Arbeitsplatz), sozialen Problemen und de-
linquenten Verhaltensweisen einher. Auflerdem fiihrt sie hiufig zu iiberdauern-
den Verhaltens- und Personlichkeitsverinderungen und wird durch andere
psychische Auffilligkeiten und Stérungen begleitet.

19.2.3.1 Ursachen und begiinstigende Faktoren

Die Ursachen fiir Substanzmissbrauch oder -abhingigkeit sind fast immer multi-
faktoriell. Der (in der Regel erwiinschte) Rauschzustand, der durch die Substanz
erzeugt wird, fithrt meistens zu positiven Empfindungen, die u. a. durch eine Aus-
schiittung des Neurotransmitters Dopamin bedingt sind. Diese positive Ver-
starkung erhoht grundsitzlich die Wahrscheinlichkeit, dass die Substanz in Zu-
kunft erneut konsumiert wird. Zugleich reagiert der Kérper bei wiederholtem
Substanzgebrauch mit einer Reduktion der Produktion kérpereigener Neuro-
transmitter, sodass die Substanz irgendwann benétigt wird, um die ,,neurophysio-
logische Balance” zu erhalten. Dariiber hinaus gibt es eine genetische Disposi-
tion, die bestimmte Jugendliche vulnerabler fiir die Entwicklung einer
Substanzmissbrauchsstorung werden lidsst. Weitere Bedingungen, die derartige
Storungen begiinstigen konnen, sind individuelle Faktoren wie Angstlichkeit,
Kontaktschwiche, Stimmungslabilitit oder fehlende soziale Kompetenzen. Hier
werden bestimmte Substanzen teilweise auch zum Zweck der Selbstmedikation
konsumiert. Daneben kénnen auch aggressives und dissoziales Verhalten mit
Substanzmissbrauchsstorungen einhergehen. Ungiinstige familiire Bedingungen
und Belastungen, Gruppendruck innerhalb der Peer-Gruppe, Schwierigkeiten bei
der Identititsfindung und bestimmte soziokulturelle Faktoren (z. B. kulturabhin-

gige und gesellschaftliche Drogenkonsumgewohnheiten) kénnen auflerdem einen
Einfluss haben.

19.2.3.2 Praventions- und Interventionsmaoglichkeiten

Neben praventiven Ansétzen, die grundsitzlich verhindern sollen, dass Kinder
und Jugendliche in tibermifiger Weise Alkohol und Tabak konsumieren oder
iiberhaupt erst zu anderen Drogen greifen, setzen Interventionen dann an, wenn
es bereits zu einem problematischen Konsumverhalten gekommen ist. Das Ziel
einer Therapie ist bei den illegalen Substanzen in der Regel die vollige Abstinenz,
wihrend bei der Alkoholabhiingigkeit teilweise auch ein kontrollierter Konsum
angestrebt wird. Bei Jugendlichen ist die Methode der Wahl jedoch eine Absti-
nenztherapie, durch die der Konsum véllig aufgegeben werden soll (vgl. Miihlig
2008).

Der Beginn einer Therapie ist durch den kérperlichen Entzug gekennzeichnet,
der durch eine medizinisch-pharmakologische Unterstiitzung in Form von Sub-
stitutionsmedikamenten begleitet werden kann. Der Korper soll in dieser Phase
entgiftet werden; auftretenden Entzugserscheinungen wird ggf. medikamentds ent-
gegengewirkt, Durch psychotherapeutische MaBnahmen soll dann eine Lang-
zeitentwdhnung stattfinden, indem die Motivation zur Abstinenz geférdert und
relevante Kompetenzen aufgebaut werden. Den Betroffenen werden storungsspezi-
fische Informationen vermittelt, die die Risiken des Substanzkonsums aufzeigen.
Daneben sollen kognitiv-verhaltenstherapeutische MaBnahmen dazu fithren,
dass die auslosenden Reize und Situationen fiir den Substanzkonsum erkannt und
kontrolliert werden. Die Patienten sollen ihre Selbstmanagementfihigkeiten ver-
bessern und dariiber hinaus lernen, mit eventuell auftretenden Riickfillen umzu-
gehen. Gruppentherapeutische Angebote wirken sozial unterstiitzend und es

19.2 - Beschreibung einzelner Stérungsbilder

tausch mit anderen Patienten stattfinden. In langfristiger
Moglichkeit, dauerhaft Kontakt zu ande-
tionale und soziale Unterstiitzung zu

tann dadurch ein Aus ;
Hinsicht bieten Selbsthilfegruppen eine &
ren Betroffenen zu halten und damit motiva

sichern.

1924 Aggressives und delinquentes Verhalten

rde bereits auf aggressiv- oppositionelles Verhalten
im Kindesalter eingegangen. Neben der Stérung des Sozi.alverha.lt.ens ldsst sich
nach dem MAS auch eine ,,Storung des Sozia]verhalten§ mit .opp()“smonellem, a_l.lf—
sissigem Verhalten diagnostizieren. Dieses Storungsbild wird .hauﬁ_g .als Vorlal:l—
ferform der Storung des Sozialverhaltens eingeordnet, welche sich bis ins Jugend-
Jlter fortsetzen und dort in delinquentes Verhalten miinden kann.

Im Allgemeinen zielt aggressives Verhalten darauf ab, jemar{d andere_n zu
schadigen. Dieses kann direkt (z. B. durch einen korperlichen Angriff) o.der m'dl-
rekt (z. B. durch Verleumdungen) geschehen. Aggressive Verhaltensweisen sind
damit dissozial und konnen zusitzlich delinquent sein, wenn sie gegen das gﬂel—
tende Strafrecht verstofen. Delinquentes Verhalten muss jedoch nicht zwangs.lau-
fig aggressiv sein. So wire der illegale Konsum oder Besitz von Drogen beispiels-
weise ein delinquentes, jedoch kein aggressives Verhalten. .

Im Jugendalter steigt die Rate delinquenten und kriminellen V?rhaltens an. Sie
erreicht etwa um das 20. Lebensjahr herum ihren Hohepunkt (Dolling 2008). Im
Jahr 2018 waren 8,6 % aller Tatverddchtigen in Deutschland zwischen 14 und 18
Jahre sowie 9,0 % zwischen 18 und 21 Jahre alt (BKA 2018). Drei Viertel der Tat-
verdichtigen (75,1 %) waren dabei minnlich. Insgesamt sind die meistc-en Il.lgend-
lichen allerdings eher als ,Gelegenheitsdelinquente” zu bezeichnen,"dlle leichtere
Delikte begehen. Nur eine Minderheit der Jugendlichen ist regelmafig und an
schweren Delikten beteiligt (Dolling 2008). Jugendliche Straftater begehen vor al-
Jem Straftaten aus den Bereichen Diebstahl, Sachbeschidigung und Kérperverlet-
zung (BKA 2018), wobei sie bei der Gewaltdelinquenz deutlich iiberreprisentiert
sind.

Eine besondere Gruppe stellt die der jugendlichen Intensiv- oder Mehrfach-
titer dar, die nur aus etwa 10 % aller jugendlichen Straftiter besteht, jedoch fiir ein
bis zwei Drittel der Straftaten verantwortlich ist (Dolling 2007). Wahrend sich der
grofite Teil delinquenter Jugendlicher nicht wesentlich von anderen Altersgenos-
sen unterscheidet, weisen diese Jugendlichen oft weitere AufFilligkeiten und Be-
lastungen auf. Sie zeigen oft schon frith Verhaltensauffilligkeiten, wachsen in ei-
nem schwierigen sozialen und familidren Umfeld auf, zeigen schlechte
Schulleistungen und sind in Kontakt mit anderen delinquenten Peers (vgl. Bliese-
ner 2003).

Nach Moffit (1993) lassen sich diesen Befunden entsprechend zwei Entwick-
lungspfade aggressiven bzw. delinquenten Verhaltens beobachten. Bei vielen
Jugendlichen ist das delinquente Verhalten auf das Jugendalter begrenzt (Jugend-
delinquenz) und wird darum hiufig als ,,passager” oder ,episodisch® bezeichnet.
Bei anderen zeichnen sich bereits im Kindesalter Auffilligkeiten ab (Storung des
Sozialverhaltens etc.), die in ein delinquentes Verhalten wihrend der Adoleszenz,
haufig fortgesetzt bis ins Erwachsenenalter, miinden (persistent Delinquente).
Diese Jugendlichen haben in der Regel schon in der Kindheit eine sehr hohe Risi-
kobelastung (» Kap. 18) und eine schlechte Prognose hinsichtlich einer kompeten-
ten und erfolgreichen Lebensfiithrung.

Delinquentes Verhalten fithrt, wenn es aufgedeckt und angezeigt wird, zu einer
strafrechtlichen Verfolgung. Neben dem Freiheitsentzug, der bei wiederholten
und schwereren Straftaten auch bei Jugendlichen veranlasst wird, stehen durch das
Jugendstrafrecht in Deutschland weitere Maf8nahmen der Sanktionierung (wie
z. B. Heimunterbringung, Ableistung von Sozialstunden, Kurzzeitarreste und Auf-
lagen zur Wiedergutmachung eines angerichteten Schadens) zur Verfiigung. Das

Im vorangegangenen Kapitel wu

Die Stérung des Sozialverhaltens in der
Kindheit kann zu delinquentem
Verhalten im Jugendalter fihren.

Delinquentes Verhalten versto3t gegen
das Strafrecht.

Delinquentes Verhalten nimmt im
Jugendalter zu, dennoch sind die
meisten auffalligen Jugendlichen nur
.Gelegenheitsdelinquente”.

Jugendliche Intensivtater bilden eine
kleine Gruppe der jugendlichen
Delinquenten.

Dissoziales Verhalten kann auf das
Jugendalter beschrankt sein oder ;
persistent bestehen.

Neben strafrechtlichen Sanktions-
moglichkeiten gibt es praventive

und therapeutische MaBBnahmen, die
aggressives und delinquentes Verhalten
bei Jugendlichen verhindern oder mini-
mieren sollen.




336 Kapitel 19 - Entwicklungsabweichungen im Jugendalter

oberste Ziel ist hierbei die Erziehung und nicht die Strafe. Therapeutische und
priventive MaBnahmen zur Verhinderung und Eindimmung dissozialen Verhal-
tens zielen in der Regel darauf ab, eine Anderungsmotivation aufzubauen, soziale
Kompetenzen und die Empathiefihigkeit zu fordern, Aggressionen abzubauen
bzw. den angemessenen Umgang damit zu lernen und zu einer strukturierteren

® @
Lebensgestaltung zu gelangen (z. B. einen Schulabschluss zu erreichen, eine Aus- S e rV| cete I I

bildung zu beginnen).

0 Kontrollfragen
1. Welche Veranderungen bei den psychischen Symptomen und Verhaltens- LitBratur - 338
auffilligkeiten zeigen sich im Laufe des Jugendalters beim Vergleich von

Jungen und Madchen?

Worin besteht der wesentliche Unterschied zwischen einer Bulimia nervosa ‘ Stichwortverzeichnis — 355
und einer Anorexia nervosa?

Wodurch lassen sich unterschiedliche Formen depressiver Stérungen

voneinander abgrenzen?

Wie ldsst sich die erhohte Haufigkeit der Delinquenz im Jugendalter

erklaren?

0 Weiterfiihrende Literatur
= Heinrichs, N., & Lohaus, A. (2011). Klinische Entwicklungspsychologie kom-
pakt: Psychische Stérungen im Kindes- und Jugendalter. Weinheim: Beltz.
== Petermann. F. (Hrsg.). (2013). Lehrbuch der KlinischEen Kinderpsychologie
(7. Aufl.). Géttingen: Hogrefe.
== Steinhausen, H.-C. (2016). Psychische Stérungen bei Kindern und Jugend-
lichen (8. Aufl.). Minchen: Elsevier.

© Springer-Verlag GmbH Deutschland, ein Teil von Springer Nature 2019
A.Lohaus, M. Vierhaus, Entwicklungspsychologie des Kindes- und Jugendalters fiir Bachelor,
Springer-Lehrbuch, https://doi.org/10.1007/978-3-662-59192-5







4 Kapitel 1 - Grundbegriffe der Entwicklungspsychologie

Bevor man sich mit Entwicklung be-
schéftigen kann, miissen zunichst ei-

nige Begriffe und Definitionen geklart
werden.

Definition
Entwicklung

Nicht als Entwicklung gelten beispiels-
weise kurzfristige Befindlichkeitsinde-
rungen oder Verinderungen durch ab-
rupt eintretende juflere Ereignisse,

In diesem Kapitel werden einige Grundbegriffe eingefiihrt, die zum Verstaindnis d
Entwicklungspsychologie beitragen. Dazu gehoren die Definition von EntwickIUm
sowie die Beschreibung des Gegenstandes und der Aufgaben der EntwicklungsPS
chologie. Weiterhin wird verdeutlicht, dass Alter und Entwicklungsstand nicht sy <
nym zu verwenden sind, sondern mitunter unterschiedlich aussagekraftig sein kS _
nen. Dariber hinaus wird erliutert, dass Entwicklung bereichsabhéngig unterschied lich
verlaufen kann und dass kontinuierliche und stufenférmige Entwicklungsmodells
unterschieden werden kénnen. AbschlieBend wird auf die Bedeutung von Anlage U d
Umwelt fiir die Entwicklung eingegangen.

© Lernziele
== Die Definition von Entwicklung und des Gegenstands der Entwicklungs—
psychologie kennen.
== Die Aufgaben der Entwicklungspsychologie sowie unterschiedlicher Zeit—
strecken, auf die sich Entwicklung beziehen kann, differenzieren kénnen.-
Alter und Entwicklungsstand unterscheiden kénnen.
Bereichsabhingigkeit von Entwicklungsverliufen und Differenzierung

zwischen quantitativen und qualitativen Entwicklungsveranderungen
verstehen.

= Beitrige von Anlage und Umwelt zur Entwicklung kennen. I
|

In die:sem Kapite_l sollen zuniichst einige Grundbegriffe eingefithrt werden, die dai
Verstaqdms erleichtern. Es handelt sich um grundlegende Definitionen und Umn-
terscheidungen, auf die in den nachfolgenden Kapiteln zuriickgegriffen wird. '

1.1 Definition von Entwicklung

Was ist iiberhaupt Entwicklung? Versucht man, den kleinsten gemeinsamen Nemn-

lr}.er df:r bisheI: vorliegenden Entwicklungsdefinitionen herauszuarbeiten, dann
asst sich Entwicklung nach Trautner (1992) wie folgt definieren:

Definition

.Enm.:icklltlmg bezieht sich auf relatiy Uberdauernde und aufeinander bezogene
intraindividuelle Veranderungen des Erlebens und Verhaltens liber die Zeit hinweg. I

|

lz):tshb.edeutet, dass es um Vetéinderungen innerhalb eines Individuums iiber die
inweg geht (z. B. die Verinderung der intellektuellen Fihigkeiten eines Men-

schen im Laufe seiner Kindhei atzli ¥
! eit). Zusitzlich miissen die einze i
schritte aufeinander bezogen sein. o e

Eine Definition dient der Abgrenzun

: : , und f i i
che intraindividuellen Verianderun : R G o

E ) ! gen demnach nicht als Entwicklun elten
Beispielhaft sind hier u, a. Beﬁndiichkeitséinderungen zu nennen, die ng:hgt dern-

Kriterium einer relativ ij Vi ng entsprechen. Befindlichkeits-
tiberdauernden erinderu i

3 _ g entsprechen. Befindlichkeit
anc_lerungen sind eher voriibergehender :

stande kommen, keine Ent
nachfolgende Entwicklungs
vorausgehenden Entwickly

u'lcklungsverﬁnderungen. In diesem Fall steht der
zustand in keinem inneren Zusammenhang zu dem
ngszustand und die einzelnen Entwicklungszustainde

s % . - . . ] l B =
ndlg' dlf neue Ent lckl T -
I"d“ lduu“lsl "(’-twe W Ungsp 0Zesse er fOrderllC macht €1

i “ntwicklungsprozessen handelt es sich wiederum um
eranderungen des Erlebens und Verhaltens, deren Entwick

lungsschritte auseinander hervorgehen

1.3 - Aufgaben der Entwicklungspsychologie

1.2 Gegenstand der Entwicklungspsychologie

Aus der Definition von Entwicklung ergibt sich gleichzeitig der zentrale Gegen-
stand, mit dem sich die Entwicklungspsychologie befasst. Im Zentrum des Interes-
ses stehen intraindividuelle Verdnderungen des Erlebens und Verhaltens. Es gibt
jedoch einen zweiten zentralen Gegenstand: Die Entwicklungspsychologie befasst
sich dariiber hinaus auch mit interindividuellen Unterschieden bei den intraindi-
viduellen Verinderungen des Erlebens und Verhaltens (Trautner 1992). An einem
Beispiel verdeutlicht heifit dies, dass die Entwicklungspsychologie sich nicht nur
mit der Entwicklung intellektueller Fihigkeiten befasst, sondern dariiber hinaus
auch mit den Unterschieden hinsichtlich der Entwicklung intellektueller Fihig-
keiten zwischen einzelnen Individuen.

Intraindividuelle Verinderungen des Erlebens und Verhaltens sind nicht iso-
liert von der Umgebung zu betrachten, in der sie stattfinden. Genau genommen
verandern sich sowohl das Individuum als auch seine soziale und materielle Um-
gebung iiber die Zeit hinweg. Dabei gibt es vielfiltige Wechselbeziehungen zwi-
schen den Entwicklungsstringen. Betrachtet man beispielsweise die soziale Um-
gebung, so ist offensichtlich, dass ein sich entwickelndes Kind von seinen Eltern
(z. B. vom Erziehungsverhalten) beeinflusst wird. Umgekehrt werden jedoch auch
die Eltern von dem Kind beeinflusst (z. B. in ihrem Erziehungsverhalten) und auch
die Eltern entwickeln sich in der Interaktion mit ihrem Kind weiter. Ein dritter
wichtiger Gegenstand der Entwicklungspsychologie bezieht sich also auf die Ana-
lyse von intraindividuellen Verdanderungen des Erlebens und Verhaltens in Be-
zug zu der jeweiligen materiellen und sozialen Umgebung. Hier geht es bei-
spielsweise um die Identifikation von Einflussfaktoren, die auf die intellektuelle
Entwicklung eines Kindes einwirken. Dariiber hinaus kann es jedoch auch um
Wechselbeziehungen zwischen verschiedenen Entwicklungsstringen (z. B. des
Kindes und seiner sozialen Umgebung) gehen.

1.3 Aufgaben der Entwicklungspsychologie

Die zentralen Aufgaben der Entwicklungspsychologie sind in der Beschreibung
und Erkldrung von Entwicklungsveridnderungen zu sehen (Montada 2008).
Wenn iiber ein Entwicklungsphianomen noch wenig bekannt ist, dann ist es sinn-
voll, es zunichst umfassend zu beschreiben. Wenn beispielsweise analysiert wer-
den soll, wie Kinder greifen lernen, dann kann ein erster Schritt darin bestehen, die
verschiedenen Greifbewegungen und die dabei zu beobachtende Entwicklungs-
abfolge zu identifizieren (angefangen von einem grobmotorischen Griff mit der
ganzen Hand zu einem feinmotorisch gesteuerten Pinzettengriff beim Greifen
nach einem Objekt). Aufbauend auf der Beschreibung folgt dann die Erklarung
des Entwicklungsphidnomens, indem die Ursachen bzw. vorausgehenden Bedin-
gungen fiir das Eintreten der Entwicklungsverinderungen identifiziert werden.
Hier geht es also um die Frage, welche Bedingungen erfiillt sein miissen, damit die
beschriebene Entwicklungsabfolge bzw. der nichste Entwicklungsschritt beim
Greifen eintritt. Uber die Beobachtung hinaus sind dazu vielfach experimentelle
Manipulationen erforderlich, um die vorausgehenden Bedingungen identifizieren
zu konnen.

Neben diesen grundlagenorientierten Aufgaben der Entwicklungspsychologie
gibt es weitere Aufgaben, die als eher anwendungsorientiert zu verstehen sind
und dementsprechend nicht nur den wissenschaftlichen, sondern auch den prakti-
schen Nutzen der Entwicklungspsychologie verdeutlichen. Nach Montada (2008)
sind dies
= die Bestimmung des aktuellen Entwicklungsstandes,
== die Prognose des zukiinftigen Entwicklungstandes und
= Moglichkeiten zur Beeinflussung des Entwicklungsverlaufs.

Gegenstand der Entwicklungspsycho-
logie sind intraindividuelle Verande-
rungen des Erlebens und Verhaltens so-
wie dabei auftretende interindividuelle

Unterschiede.

Ein weiterer Gegenstand der Entwick-
lungspsychologie fokussiert auf Bezlige
zwischen intraindividuellen Verande-
rungen des Erlebens und Verhaltens und
der jeweiligen materiellen und sozialen
Umgebung.

Zu den starker grundlagenorientierten
Aufgaben der Entwicklungspsychologie
gehoren zum einen die Beschreibung
von Entwicklungsph@anomen und zum
anderen ihre Erklarung (Suche nach den
Ursachen bzw. Bedingungen fiir das Zu-
standekommen einer Entwicklung).

Zu den starker anwendungsorientierten
Aufgaben der Entwicklungspsychologie
gehdren die Diagnose des aktuellen Ent-
wicklungsstands, die Prognose des kiinfti-
gen Entwicklungsstands sowie die Suche
nach Maglichkeiten zu einer gezielten Be-
einflussung des Entwicklungsgeschehens.
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Bei der Entwicklungsdiagnostik gehtes
im Wesentlichen darum, den Entwick-
lungsstand eines Kindes in Relation zu
einer Bezugsgruppe festzustellen.

Aus der Diagnose des aktuellen Entwick-
lungsstands lasst sich der kiinftige Ent-
wicklungsstand prognostizieren, wenn
eine Merkmalsstabilitit gegeben ist.

Mit der Suche nach Interventionsmég-
lichkeiten kann die Entwicklungspsy-

chologie dazu beitragen, Entwicklungs-
ergebnisse zu optimieren.

Wenn man den Entwicklungsbegriff sehr
weit fasst, kann auch die Phylogenese
oder die Anthropogenese als Entwick-
lung betrachtet werden, In der Regel be-
zieht sich der Entwicklungsbegriff je-
doch auf die Ontogenese.

Definition
Phylogenese

Definition
Ontogenese

Mit der Bestimmung des aktuellen Entwicklungstandes befasst sich die En
lungsdiagnostik. Es geht dabei insbesondere um die Bestimmung des En
lungsstandes eines Kindes in Relation zu einer Bezugsgruppe und damit uml
Frage, ob ein Kind weniger weit oder weiter entwickelt ist als Kinder einer
gleichsgruppe. Der Entwicklungsstand kann fiir die Gesamtentwicklung sOWI€l
die Entwicklung in einzelnen Funktionsbereichen (wie Sprache, Motorik etc-) 1
stimmt werden. Er gibt Auskunft dariiber, ob und welche Entwicklungsdefil
oder Entwicklungsvorspriinge bei einem Kind bestehen. '
i Die Kenntnis des aktuellen Entwicklungsstandes bietet gleichzeitig die
lichkeit zu Prognosen iiber die zukiinftige Entwicklung, da viele Entwicklury
merkmale eine gewisse Stabilitit iiber die Zeit aufweisen. Hiufig bleiben §
Rangpositionen von Personen innerhalb ihrer Bezugsgruppe bei einem Entwid
lungsmerkmal iiber die Zeit hinweg relativ stabil. Wenn Informationen tiber &
Stabflitiit eines Merkmals bekannt sind, so kann man dies nutzen, um die wai
schel-nliche zukiinftige Entwicklung zu prognostizieren (Montada et al. 2008). Ii
entwicklungspsychologische Forschung kann Informationen dariiber liefen.
welchefl Merkmalen relativ stabile Rangpositionen iiber die Zeit hinweg bestehs
un_d bei Welchen Merkmalen mit groBeren Fluktuationen zu rechnen ist. So ist ba
spielsweise bekannt, dass bei einem Merkmal wie Intelligenz in der Regel eine hi
here Mer-kmalsstabilitéit vorliegt als bei vielen Merkmalen des Sozialverhaltens.
Enmflcklungsprognosen weisen auf Entwicklungsergebnisse hin, die eintretes
wenn keine Entwicklungsinterventionen erfolgen. Vor allem bei ungiinstigen En:
wicklungsprognosen kann es sinnvoll sein, nach méglichen Interventionen 7
suchel?, um das andernfalls zu erwartende ungiinstige Entwicklungsergebnis 2
vermfixdc?n. Es ist daher auch Aufgabe der Entwicklungspsychologie, Intervent
onsmdoglichkeiten zu identifizieren, um die Entwicklungsbedingunge;l Zu verbesi#
;32?;:(-1 dadurch o.ptimiert_e Entwicklungsergebnisse zu erreichen. Die auf dies
g ;siensc{lafthch fundierten Interventionsformen kénnen dann in der prak
schen Priventions- und Interventionsarbeit genutzt werden (s. Lohaus und Gliie

1.4 Zeitstrecken

Der Entwicklungsbegriff kann sich
weise die Phylogenese,
(Trautner 1992), wobei di
Ontogenese befasst.

- aufunterschiedliche Zeitstrecken wie beispiels-
die Arl_thropogenese oder die Ontogenese beziehen
e Enhvlcklungspsychologie sich in erster Linie mit der

Definition

Bei dgr Phylogenese handelt €s sich um di
lung .rm Laufe der Evolution, die sich nich
auf die Entwicklung von Arten bzw. Spezi

e stammesgeschichtliche Entwick-
t auf einzelne Individuen, sondern
es bezieht.

Definition

Unte i
r Ontogenese versteht man die Entwicklung des Menschen von der

Konzeption (Empfangnis) bis zum Tod.

1.5 - Alter und Entwicklungsstand

Die Kenntnis der Phylogenese bzw. der Anthropogenese kann fiir die Entwick-
lungspsychologie bedeutsam sein, da manche Erlebens- und Verhaltensweisen des
Menschen erst verstindlich werden, wenn man ihre Wurzeln kennt. So lasst sich
die Bedeutung mancher Reflexe, die man auch heute noch bei Sauglingen findet,
nur dann verstehen, wenn man ihre phylogenetische Funktion beriicksichtigt.
Ein Beispiel hierfiir ist der Moro-Reflex, der als Reaktion auf einen Schreckreiz
(z. B. ein lautes Geriusch) bei Sduglingen in den ersten Lebensmonaten auftritt.
Der Reflex besteht aus einer Reihe schneller Streck- und Beugebewegungen der
Extremititen. Obwohl ihm auch noch weitere Funktionen zugeschrieben werden,
besteht eine der zentralen Interpretationen darin, dass der menschliche Nach-
wuchs urspriinglich am Kérper getragen wurde und der Reflex der Anklamme-
rung in einer Schrecksituation diente. Auch manche Verhaltensweisen des heuti-
gen Menschen lassen sich méglicherweise besser verstehen, wenn man die
anthropogenetischen Grundlagen des Menschen (z. B. die méglichen evolutions-
biologischen Relikte aus der Jiger-und-Sammler-Periode) beriicksichtigt.

Aus der Tatsache, dass die Ontogenese von der Konzeption bis zum Tod reicht,
folgt fiir die Entwicklungspsychologie, dass auch sie sich mit der Entwicklung im
gesamten Lebenslauf befasst. Entwicklungsveranderungen finden nicht nur im
Kindes- und Jugendalter, sondern auch im Erwachsenenalter statt. In den letzten
Jahrzehnten hat insbesondere die Entwicklungspsychologie des hoheren Erwachse-
nenalters zunehmend an Bedeutung gewonnen (Lindenberger und Staudinger 2018),
weil sich gerade auch in diesen Altersabschnitten vielfiltige Verdnderungen und Not-
wendigkeiten zur Neuanpassung finden. Dennoch fokussiert die entwicklungspsy-
chologische Forschung traditionell vor allem auf das Kindes- und Jugendalter. Die
wichtigsten Griinde mégen dabei darin zu suchen sein, dass die Entwicklung in die-
sen Altersabschnitten besonders schnell vonstattengeht und dass viele Entwicklungs-
phinomene von Anfang an verfolgt werden kénnen (Trautner 1992). Dies ldsst sich
am Beispiel der Sprachentwicklung leicht verdeutlichen: Die Sprachentwicklung be-
ginnt im Siuglingsalter und ldsst sich teilweise sogar bis in vorgeburtliche Zeitraume
zuriickverfolgen. In jedem Fall kann man sie vom Beginn an untersuchen. Die Fort-
schritte, die Kinder dabei erzielen, sind gerade am Anfang der Entwicklung rapide.
Die Entwicklungsprozesse lassen sich dadurch leichter identifizieren.

1.5 Alter und Entwicklungsstand

Vielfach wird Entwicklung in Abhéngigkeit vom Alter betrachtet. So kénnte bei-
spielsweise der Sprachentwicklungsstand von 3-jihrigen Kindern mit dem von
4-jahrigen Kindern verglichen werden, und man konnte dadurch feststellen, wo
die Unterschiede zwischen diesen beiden Altersgruppen liegen. Eine Orientierung
am Lebensalter ist jedoch nur sinnvoll, solange bei einem Entwicklungsmerkmal
die Varianz zwischen den Altersgruppen grofier ist als die Varianz innerhalb der
Altersgruppen. Auch dies lisst sich am Beispiel des Sprachentwicklungsstandes
leicht verdeutlichen. Innerhalb der Gruppe der 3-jihrigen Kinder findet sich eine
gewisse Streuung hinsichtlich des Sprachentwicklungsstandes, und dies gilt selbst-
verstandlich auch fiir die Gruppe der 4-jihrigen Kinder. Es mag auch eine gewisse
Uberlappung zwischen den Altersgruppen geben, indem einige 3-jahrige Kinder
einen hoheren Sprachentwicklungsstand haben als manche 4-jahrigen Kinder und
umgekehrt. Dennoch lassen sich beide Altersgruppen recht gut voneinander tren-
nen. Betrachtet man dagegen die Gruppen der 22- und 23-Jahrigen, so wird man
bei gleichem Altersabstand feststellen, dass eine Trennung der Gruppen hinsicht-
lich ihres Sprachentwicklungsstandes nicht moglich ist. Die Varianzen beider Al-
tersgruppen zeigen so hohe Uberlappungen, dass eine Trennung der Gruppen hin-
sichtlich ihrer Sprachentwicklung nicht mehr gelingt. Eine Orientierung am
Lebensalter ist daher bei vielen Entwicklungsmerkmalen nur im Kindes- und Ju-
gendalter moglich, wobei eindeutige Abgrenzungsméglichkeiten zwischen den
Altersgruppen mit zunehmendem Alter schwinden.

Die Beriicksichtigung der phylogeneti-
schen bzw. anthropogenetischen
Grundlagen kann hilfreich sein, um man-
che Verhaltensrelikte zu verstehen (z. B.
manche Reflexe im Sduglingsalter).

Obwobhl sich die Entwicklungspsycho-
logie auf die gesamte Ontogenese be-
zieht, liegt ein besonderer Fokus auf
dem Kindes- und Jugendalter.

Entwicklungsprozesse in Abhangigkeit
vom Lebensalter zu betrachten, macht
nur dann Sinn, wenn die Varianz zwischen
den Altersgruppen gréRer ist als die Va-
rianz innerhalb der Altersgruppen (wenn
sich also eine hinreichend klare Abgrenz-
barkeit der Altersgruppen ergibt).



8 Kapitel 1- Grundbegriffe der Entwicklungspsychologie

Haufig lassen sich homogenere Gruppen
1 bilden, wenn nicht das Lebensalter, son-

dern der Entwicklungsstand als Krite-

rium zur Gruppenbildung genutzt wird.

Der Entwicklungsstand muss nicht in
allen Entwicklungsbereichen gleich sein,
sondern kann in unterschiedlichen Ent-
wicklungsbereichen differieren.

Méglicherweise existiert in einigen Ent-
wicklungsbereichen bereits friihzeitig
ein Kernwissen (wie beispielsweise zur
Physik, Biologie und Psychologie).

Entwicklung kann kontinuierlich oder
diskontinuierlich erfolgen.

Da es auch innerhalb von Altersgruppen Entwicklungsvarianzen gibt, k2 .
Bestimmung des Entwicklungsstandes aussagekriftiger sein als das Lebernsal
Der Entwicklungsstand eines Kindes lisst sich mithilfe von Entwicklungsté
(» Kap. 5) feststellen. Es gibt 3-jahrige Kinder, die den Entwicklungsstand €1
durchschnittlichen 5-jihrigen Kindes aufweisen, und auch das Umgekehrt
denkbar. Die Orientierung am Lebensalter ist daher moglicherweise irrefii
da der Entwicklungsstand trotz gleichen Alters sehr unterschiedlich sein
Dass der Entwicklungsstand mitunter aussagekriftiger ist als das Alter, zeigt S
auch beim Vergleich von Schulklassen. Der Besuch einer bestimmten Klassersth
(2. B. der 4. Klasse) fiihrt haufig zu einem Homogenisierungseffekt hinsichtlich §
Entwicklungsstandes (z. B. hinsichtlich der intellektuellen Leistungsfihigkeit)- :
Altersunterschiede sind dadurch weniger bedeutsam als die Unterschiede
schen den Klassenstufen, die zu einer Angleichung des Entwicklungsstandes £
unterschiedlichen Alters der einbezogenen Kinder fithren (Cahan und Caks
1989). Da jedoch auch Entwicklungstests hiufig keine valide Bestimmung des E
}vicklungsstands ermoglichen und auch die Orientierung an der Klassenstufe nid
immer sinnvoll ist, wird in der Praxis hiufig das Alter trotz der damit verbundent
Nachteile als Bezugsgrifie genutzt.

1.6 Entwicklungsbereiche
|

Wem'l man Entwicklungstests betrachtet, so wird man feststellen, dass haufig nicl
nur ein Gesamtentwicklungsstand bestimmt wird, sondern dass vielfach auch zwi
schen ?fersd'liedenen Entwicklungsdimensionen unterschieden wird (z. B.kognitivg
motorische oder soziale Entwicklung). Viele klassische Theorien der Entwicklungs
psychologie nehmen keine Trennung zwischen verschiedenen Entwicklungsber eif
chtin vor, sondern sehen die Entwicklung als ein einheitliches, bereichstiberg‘reifendﬂj
Phanf)men. In neueren Theorien wird dagegen zunehmend davon ausgegangen, dasg
Entw1c-klung kein_ einheitliches Phinomen ist, sondern dass sich Entwicklungsbere:
Ic::g:;lstyl:;lz:sci};iili;hen Enmn';k[ungsverléiufen differenzieren lassen. Die entwick:
ol I . ; - 3 ]

ey = Eu ‘e g:_;:e,:;g emiiht sich darum, derartige abgrenzbare Entwick:
g TE]FWE]SE Yvird angenommen, dass es sich dabei um Entwicklungsmodule han-
elt, die bereits frithzeitig vorhanden sind und im Laufe des Lebens — durch Er-

1.7 Entwicklungsformen

s;;:hlii):tirov,:rse, I;:llf §ich 'Schon seit vielen Jahrzehnten durch die Entwicklungs-
m.ier“‘:hgwee :;;u ft{ (;t.nﬂ’t die Frage, ob Entwicklung kontinuierlich oder diskonti-
g o it lell‘z:.u.' a. Kagan 2008). Etwas anders formuliert lautet die
ity . ni e 1§llcl? durch kontinuierliche quantitative Zuwichse cha-
g Sta"; :‘; an est.lmm_ten I.’unklen der Entwicklung auch qualitative
ey rrll enil{m Tlerre::lch gibt es Tiere wie den Schwamm, die zu den
Vehan en gehdren, b_el 'denen jegliche Organstrukturen fehlen. Ihr
st :l;;legend kontinuierlich, ohne dass es zur Ausbildung differen -
Bwiiie : |}1]1rnt (a {Abb. l.l)."Betrachtet man dagegen beispielsweise die
Frff g eines Sc metterhngs,. so ldsst sich hier eine grundlegende Anderun
ehens im Laufe der Entwicklung konstatieren (Raupe, Puppe, Falter). E%

1.7 - Entwicklungsformen

Wachstum . Wachstum
Y
3

D sl

-

Zeit Zeit

Kontinuierlich Diskontinuierlich

B Abb.1.1 Kontinuierliche versus diskontinuierliche (stufenférmige) Entwicklung

ist offensichtlich, dass hier qualitativ unterschiedliche Entwicklungsstadien vor-
liegen, die nicht durch einfaches quantitatives Wachstum auseinander hervorge-
hen. Es gibt also in der Tat Hinweise darauf, dass es zumindest in einigen Berei-
chen der Biologie nicht nur quantitative Entwicklungen gibt, sondern auch
Entwicklungsphasen mit qualitativen Verdnderungen.

Definition
Kontinuierliche Entwicklungsveranderungen sind durch quantitative
Veranderungen Uber die Zeit hinweg charakterisiert, wahrend bei diskontinu-
ierlichen Entwicklungsveranderungen auch qualitative Zustandsanderungen
auftreten.

Ubertrigt man diesen Gedanken auf die Entwicklung des Menschen, so erfihrt die
korperliche Gestalt keine tiefgreifenden Metamorphosen, wie sie beim Schmetter-
ling vorkommen. Es gibt lediglich Phasen langsamerer oder schnellerer kérperli-
cher Entwicklung. So lasst sich beispielsweise mit der Pubertit eine Phase schnel-
lerer Entwicklung identifizieren, die dariiber hinaus auch mit strukturellen
korperlichen Entwicklungen verbunden ist. Betrachtet man die psychische Ent-
wicklung, so wird man auf den ersten Blick ebenfalls keine Hinweise auf qualita-
tive Anderungen des Denkens im Laufe der Entwicklung erkennen. Bei niherer
Betrachtung gibt es jedoch sehr wohl Hinweise auf mégliche qualitative Verinde-
rungen. So verfligt ein Sdugling in den ersten Lebensmonaten noch nicht iiber ein
sprachliches Symbolsystem, mit dem er operieren konnte. Sein Denken ist also als
vorsprachlich einzustufen. Sobald er jedoch iiber ein sprachliches Symbolsystem
verfiigt, wird sein Denken sprachlich iiberformt. Das Denken wird dadurch erheb-
lich effizienter und unabhingig von der unmittelbar wahrnehmbaren Realitit. Es
tritt also eine dramatische Anderung in den Denkmaéglichkeiten ein, die durchaus
als eine qualitative Verinderung des Denkens anzusehen ist.

Ahnliches gilt fiir die Entwicklung der Fahigkeit zur Perspektiviibernahme.
Damit ist gemeint, dass ein Kind sich in die Perspektive eines anderen Menschen
versetzen und dadurch dessen Denken und Fiihlen verstehen kann (Selman 1980).
Wenn dies gelingt, kann das Kind sein eigenes Handeln stirker auf das Handeln
anderer Personen abstimmen. Die soziale Kompetenz im Umgang mit anderen
wird deutlich verbessert. Auch dies konnte man als qualitative Veranderung anse-
hen. Es mag eine Frage des Standpunktes und der zugrunde gelegten Kriterien
sein, ob man hier von einer quantitativen Entwicklung sprechen will oder ob man
qualitative Anderungen annimmt.

Definition
Kontinuierliche und diskontinuierliche
Entwicklungsveranderungen

Es gibt Hinweise darauf, dass es auch im
Humanbereich qualitativ unterschied-
liche Entwicklungsstadien gibt. Als
mogliches Beispiel ist der Ubergang von
einem vorsprachlichen zum sprach-
lich-symbolischen Denken zu nennen.

Ein weiteres Beispiel kann in der Fahig-

keit zur Perspektiviibernahme gesehen
werden, die zu einer erheblichen Verbes-
serung der sozialen Kompetenz beitrigt.
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Die verschiedenen Theorien der Ent-
wicklungspsychologie unterscheiden
sich hinsichtlich der Annahme von
quantitativen bzw. qualitativen Ent-
wicklungsverliufen.

Ein weiteres Thema, das in der Entwick-
lungspsychologie vielfach kontrovers
diskutiert wurde, betrifft die Frage, ob
Entwicklung als vorrangig exogen oder
endogen gesteuert aufzufassen ist.

Gerade in den friihen Entwicklungspha-
sen ist zu vermuten, dass Reifung eine
dominante Rolle spielt. Es |isst sich je-
doch zeigen, dass endogene Faktoren
auch in spiteren Entwicklungsphasen
noch bedeutsam sind,

In der Regel werden in der Entwick-
Iungspsychologie aktuell keine extre-
men Positionen zur Rolle von Anlage
und Umwelt vertreten, Es wird vielmehr
von einem Wechselwirkungsverhéltnis
ausgegangen,

Die Unterscheidung zwischen rein quantitativen EntwicHungsverlhufel}h uxn
solchen mit qualitativen Verinderungen spiegelt sich in den verschiec'ienen g |
rien der Entwicklungspsychologie wider. Es gibt Theorien, die von rein 4 uantit
tiven Entwicklungsverlaufen ausgehen (wie beispielsweise lerntheozetlSChe En
wicklungskonzeptionen), ebenso wie Theorien, die von qualitativen Andeﬂ.lngf”
im Entwicklungsverlauf ausgehen (wie beispielsweise die kognitive TheOF ie Piz
gets). Die Unterscheidung zwischen quantitativer und qualitativer Enmd‘d‘m
wird daher spitestens bei der Beschreibung einzelner Entwicklungstheorien wic
der thematisiert.

1.8 Entwicklungssteuerung durch Anlage und Umwelt

Eine weitere Frage, die in der Entwicklungspsychologie immer wieder kontrovern
diskutiert wurde, betrifft die Art der Entwicklungssteuerung, Die grundlegenc:
Frage ist hier, ob Entwicklung eher als innengesteuert (endogen) oder auBer.r
gesteuert (exogen) aufzufassen ist. In den An fingen der Entwicklungspsychologic
wurde Entwicklung eher als Reifungsprozess aufgefasst, der durch die Erbanlagen
eines Individuums gesteuert wird. Umgekehrt gibt es Entwicklungskonzeptionen.
die Entwicklung iiberwiegend als Folge von Lernen und Erfahrung sehen und dic
den endogenen Faktoren eine untergeordnete Rolle bei der Entwicklung zuspre-
chen.

Es ist zu vermuten, dass gerade in den Anfangen der Entwicklung endogene
Faktoren eine besondere Rolle spielen, da Sduglinge in den ersten Lebenswochen
und Lebensmonaten nur auf vergleichsweise wenige Lernerfahrungen zuriickgrei-
fen konnen. Ansitze, die beispielsweise die evolutionsbiologischen Grundlagen
des Verhaltens betonen, finden daher gerade in den friihen Entwicklungsabschnit-
ten Beachtung. Aus der besonderen Bedeutung endogener Faktoren fiir das Ver-
halten am Entwicklungsanfang lisst sich jedoch nicht die Schlussfolgerung ziehen.
dass ihre Bedeutung im Laufe der folgenden Entwicklung stetig abnimmt. In
Adoptivstudien lie sich beispielsweise zeigen, dass der Grad der Ubereinstim-
mung des Intelligenzquotienten des Kindes mit seinen Adoptiveltern im Laufe der
Entwicklung abnahm, wiihrend die Ubereinstimmung mit den biologischen Eltern
zunahm (Brody 1992; Honzik et al. 1948). Wenn die Bedeutung endogener Fakto-
ren abnehmen wiirde, wire ein umgekehrtes Muster zu erwarten. Eine mogliche
Erklirung fiir dieses Phanomen ist darin zu sehen, dass die mit dem Alter zuneh-
mende Unabhingigkeit den Kindern bzw. Jugendlichen mehr Freirdume lisst, sich
aktiv forderliche Umgebungen zu suchen, die zu jhren (genetisch determinierten)
Priferenzen passen. Die Interessen, die urspriinglich stirker von den Adoptivel-
tern gesteuert wurden, verindern sich und dadurch nihert sich der Intelligenz-
quotient zunehmend den biologischen Eltern an, die dhnliche Priferenzen haben.
Die biologisch determinierten Priferenzen erhalten also ein hoheres Gewicht als
die Umgebungsgestaltung durch die nicht verwandten Adoptiveltern. Dies zeigt,
‘dass die endogenen Faktoren zumindest in einzelnen Entwicklungsbereichen auch
in spiteren Entwicklungsabschnitten ein hohes Gewicht behalten kénnen.

Allgemein kann man jedoch sagen, dass extreme Positionen, die entweder der
Anlage oder der Umwelt ein extrem hohes Gewicht zuschreiben, in der Entwick-
Iungspsychologie derzeit kaum vertreten werden. Es wird vielmehr von wechsel-
seitigen Einfliissen ausgegangen. Der Frage nach dem relativen Einfluss von An-
?Sge u?ld Umwelt wird jedoch auch in der aktuellen Forschung weiter nachgegangen.

stellt sich dabei insbesondere die Frage, welche Entwicklungsbereiche beson -

ders deutlich bzw, weniger deutlich durch endogene Faktoren beeinflusst sind und
welche Genorte gegebenenfalls dafiir verantwortlich sind. Weiterhin stellt sich die
Frage nach Modifikationsbreiten, da jaauch eine endo
deutige Bestimmung des Phanotyps bedeutet. Damit

dfe Fra_ge nach_ !nterventionsmﬁglichkeitcn, um die Fenster, die sich durch die Mo-
difikationsbreiten erdffnen, optimal nutzen zu konnen.

11

1.8 - Entwicklungssteuerung durch Anlage und Umwelt

ini ichti iffe eingefithrt wurden, soll im folgenden
Nachdem nun einige wichtige Begriffe einge : :
Kapit:;:zunéichst auf einige grundlegende Theorien der Entwicklungspsychologie

eingegangen werden.

© Kontrollfragen

i3

Wie lasst sich der Begriff Entwicklung definieren?

- : )
2. Welche Aufgaben der Entwicklungspsychologie lassen sich unterscheiden?
3. - 4]
4, Warum bezog sich die Entwicklungspsychologie traditionell besonders

i i i ?
Auf welche Zeitstrecken lasst sich der Begriff der Entwicklung beziehen?

stark auf das Kindes- und Jugendalter? .
Welche Voraussetzung sollte vorliegen, damit eine Orier?.taerungl; am 3l
Lebensalter bei der Beschreibung von Entwicklungsverldufen sm-nvoll ist?
Welche Hinweise lassen sich als Indiz dafiir nutzen, dass es auch in der
Humanentwicklung qualitative Entwicklungsverdnderungen geben

kénnte?

@ Wweiterfiihrende Literatur . .
= Trautner, H. M. (1992). Lehrbuch der Entwicklungspsychologie, Band 1:

Grundlagen und Methoden. Gottingen: Hogrefe.
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In der klassischen Psychoanalyse wer-
den Es, Ich und Uber-Ich unterschieden,
Das Es ist um unmittelbare Triebbefriedi-
'gung bemiiht, wihrend das Uber-Ich die
internalisierten Normen der Umgebung
reprasentiert, die der unmittelbaren
Triebbefriedigung entgegenstehen, Das
Ich versucht Wege zu einer Triebbefriedi-
9ung zu finden, die mit den Normen im
Einklang stehen.

Im Laufe der Entwicklung andert sich die
Quelle der Triebbefriedigung. In der ora-
len Phase stehen die Nahrungsauf-
nahme, in der analen Phase die Nah-
rungsausscheidung und in der
Phallixhen Phase die genitalen Zonen
Im Vordergrund,

Zahlreiche Theorien beziehen sich auf die Entwicklung im Kindes- und Jugendalte:
In diesem Kapitel werden psychoanalytische, psychobiologische und lernthecrets
sghe Konzeptionen, Entwickrungsaufgaben- und Anforderungs-BewéItigungS—The'
or_r.en, kognitive und informationsverarbeitungstheoretische Ansitze, Theorien do
manenspezifischer Entwicklung sowie systemische Theorien vorgestellt. Es wird
dabei deutlich, dass Entwicklung aus verschiedenen Perspektiven betrachtet wer
den kann und dass es daher nicht verwunderlich ist, dass es derzeit keine allumfas
sende Entwicklungstheorie gibt. AbschlieBend wird kurz auf Kriterien eingegangsi
anhand derer sich die dargestellten Entwicklungstheorien unterscheiden lassen-

© Lemnziele
- Zentrale.Theo.rien der Entwicklungspsychologie (psychoanalytische,
:syc-l_lolblologlsche und lerntheoretische Konzeptionen, Anforderungs-
e‘.”altlguﬂg.‘S-Theonen, kognitive und informationsverarbeitungstheo-
retlscht.e Ansitze, Theorien doménenspezifischer Entwicklung sowie
systemische Theorien) kennen,
= ;‘hegnen'anhand spezifischer Kriterien (wie Annahme eines Endniveaus
er Entwicklung, Annahme quantitativer versus qualitativer Verinderun-
gen etc.) vergleichen kénnen,.
= Fahigkeit Zl-.ll‘ kritischen Auseinandersetzung mit den einzelnen Entwick-
lungstheorien entwickeln.

Es gibt eine Vielzah] an einflussreichen Theorien, die sich mit der Entwicklung des

M
weil(ljse(;]h".:irli:;fasst_haben. Im Folgenden sollen eini ge zentrale Theorien beschrieber
e ntwicklungsprozesse aus unterschiedlichen Perspektiven beleuchtern.

2.1 Psychoanalyse

2.1.1 Die Psychoanalytische Konzeption Sigmund Freuds

Ein istori 5 y
werf! gfr bl::::l:;s:h ffruhfesten Ennwckl‘ungstheorien, die in diesem Buch beschrieber:
Freuds '(zusanunel:f 5. gsychoanalynsche Konzeptionen in der Tradition Sigmund
das Es, das Ich und dassi;]beu. Simeln, 1933). Die Theorie Freuds unterscheidet
seines Lebens an ent\j:) kel e o entrle Inatanzen der Personlichkeit. Von Beginn
ist, fiir eine unmittell ; t.d % Me-nsch Triebbediirfnisse, wobei das Es darum bemiiht
i Vi lhE are Triebbefriedigung zu sorgen. So besteht schon beim Saugling

: is nach Nahrung, und er wird alles daran setzen, seine Bediirfnisse befric-

die der Tri iedi

e bz;ﬁf:b;h&dli}?g B?tgegeljlstehen'. Gleichzeitig entwickelt sich das Ich, das da.
o Ich, ﬁbeefni;:: n(;ner Tnebbeﬁ.-:edigung zu finden, die den Normen gerecht
unmittelbaren Bedrfaieer, Sofjusagen"eme Vermittlerrolle zwischen dem Es bzw. den
Umgebung. O Sy und dem l{bﬂ- Ich bzw. den internalisierten Normen der
Vordergrund steht, wﬁhrendsz'gc;n:idass - d'?r Entwicklung st da S
erhilt dabei i Lau e e ich das Ic}.'n und das Uber-Icfl spiter entwickeln. Das Ich

Die Quelle der Triebbefriedi " dara
Die Quel gung dndert sich i
ezg(ijt .smh dl'e Einteilung in verschifdene En:;?c:irl;a :fe — 3
und die damit verbundenen Altersangaben finden sicg i

Phase steht zuni Lustgewi
Die hoheeBej:l?:-lc::dgse(r)ra] roin durch die Nahrungsaufnahme im Vordergrand.
ol - Lust'gewmﬂs fiir Sauglinge wurde beispielsweise dadurch

2.1 - Psychoanalyse

O Tab.2.1 Entwicklungsphasen in der psychoanalytischen Theorie Freuds

Quelle der Triebbefriedigung

Phasenbezeichnung  Alter
Orale Phase 0-1 Jahr Nahrungsaufnahme und daran beteiligte Organe
Anale Phase 1-3 Jahre Nahrungsausscheidung und daran beteiligte Organe
Phallische Phase 3-6Jahre  Genitale Zonen
Latenzphase 6-11 Alle friiheren Zonen, aber voriibergehende
Jahre Abnahme des genitalen Lustgewinns
Genitale Phase ab 11 Wiederbelebung der frithkindlichen Arten des
Jahren Lustgewinns, Zunahme der Bedeutung der

genitalen Zonen

In die phallische Phase fillt der bekannte Odipus- (bei Jungen) bzw. Elektra-
komplex (bei Midchen). Kinder dieses Alters erkennen die genitalen Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern und fiihlen sich in besonderem Mafle zum
gegengeschlechtlichen Elternteil hingezogen, um diesen Elternteil moglichst allein
fiir sich zu haben. Es kommt zur Furcht vor der Rache des gleichgeschlechtlichen
Elternteils. Im Anschluss erfolgt eine Identifikation mit dem gleichgeschlechtli-
chen Elternteil, um dadurch indirekt die eigenen Wiinsche zu erfiillen. Durch die
Identifikation kommt es zur Ubernahme der Werte und Normen des gleichge-
schlechtlichen Elternteils und dadurch zur vollen Ausbildung von Uber-Ich und
Ich. Das Ich iibernimmt nun verstérkt eine Vermittlerrolle und entwickelt in star-
kerem Mafle Strategien (Abwehrmechanismen), um Es-Impulse in sozial akzep-
table Bahnen zu lenken.

In der Latenzphase kommt es zu einer voriibergehenden Abnahme der Be-
deutung des genitalen Lustgewinns und zu einer Zunahme der intellektuellen
Wissbegier als Umlenkung von Es-Energien (Sublimierung als Abwehrmechanis-
mus). In der genitalen Phase erhalten dann die genitalen Zonen erneut eine ver-
starkte Bedeutung als Quelle des Lustgewinns.

Nach der Freud'schen Entwicklungskonzeption sind keine Entwicklungsprob-
leme zu erwarten, wenn die Bediirfnisse des Kindes in den einzelnen Entwick-
lungsphasen auf altersangemessene Weise befriedigt werden. Probleme ergeben
sich vor allem dann, wenn eine unzureichende oder iibermiflige Bediirfnisbefrie-
digung stattfand. Es kommt dadurch zu Fixationen, die damit verbunden sind,
dass auch in spiteren Entwicklungsphasen in besonderem MafSe Bediirfnisbefrie-
digungen aus Quellen bezogen werden, die nicht der altersentsprechenden Ent-
wicklungsphase zuzuordnen sind (z. B. verstirkte orale Aktivititen im Erwachse-

nenalter wie beim Rauchen).

2.1.2 Die psychoanalytische Konzeption Erik Eriksons

Die psychoanalytische Konzeption von Erik Erikson baut auf der Theorie Freuds
auf (u. a. Erikson 1974, 1988). Bei ihm nimmt die Ich-Entwicklung einen deutlich
stirkeren Stellenwert ein als bei Freud, bei dem vor allem die Es-Impulse und ihre
Bewiltigung durch Ich und Uber-Ich im Vordergrund stehen. Ein Verdienst von
Erikson ist insbesondere darin zu sehen, dass er die Entwicklung als lebenslan-
gen Prozess sieht und auch tiber das Jugendalter hinaus spezifische Entwicklungs-
phasen postuliert.

Auch in dieser Theorie werden verschiedene Entwicklungsphasen angenom-
men, die das Individuum wahrend seiner Entwicklung durchliuft. Die einzelnen
Phasen sind durch spezifische psychosoziale Krisen charakterisiert, die vom Indi-
viduum geldst werden miissen. Durch die Art der Aufgabenl6sung entwickelt sich
die Personlichkeit des Individuums. Betrachtet man beispielsweise die orale Phase

s 2

Ein bedeutsamer Entwicklungsprozess in
der phallischen Phase bezieht sich auf
den Odipus- bzw. Elektrakomplex. Er
flihrt zur Identifikation mit dem gleich-
geschlechtlichen Elternteil und zur Uber-
nahme von dessen Normen und Werten.
Damit verbunden kommt es zur vollen
Auspragung von Uber-Ich und Ich.

Nach der oralen, der analen und der
phallischen Phase folgen die Latenz-
phase und die genitale Phase.

Zu Fixationen — und damit zu Entwick-
lungsproblemen - kommt es, wenn in
den einzelnen Entwicklungsphasen eine
unzureichende oder Gibermafige Be-
diirfnisbefriedigung stattfindet.

In der psychoanalytischen Konzeption
von Erikson kommt der Ich-Entwicklung
und der Entwicklung als lebenslangem
Prozess eine besondere Bedeutung zu.

Nach derTheorie von Erikson durchlzuft
ein Mensch im Laufe seiner Entwicklung
verschiedene psychosoziale Krisen. Seine
individuelle Persénlichkeit wird durch die
Art, wie er die Krisen fir sich 6st, gepragt.
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Insgesamt werden 8 psychosoziale Kri-
sen angenommen. Eine besondere Be-
deutung kommt dabei dem Jugendalter
zu, da hier die eigene Identitiit in ent-
scheidendem MaBe geprigt wird. Auch
fiir das nachfolgende Erwachsenenalter
werden weitere psychosoziale Krisen
postuliert. Damit wird betont, dass Ent-
wicklung prinzipiell ein lebenslanger
Prozess ist.

Auch wenn manche Krisen auf den ers-
ten Blick nicht fiir alle Menschen rele-
vant erscheinen, ist dennoch eine Aus-
einandersetzung mit der Thematik jeder
Krise erforderlich.

aus der Perspektive Eriksons, so geht es fiir den Sdugling in diesem Entwicklungs
abschnitt darum, ein Urvertrauen in die Umgebung zu entwickeln. Gelingt <
nicht, kommt es zu einem Urmisstrauen, Fine positive Entwicklung hin zu einen
Urvertrauen kommt dann zustande, wenn eine regelmiflige und vorhersagban
Befriedigung der eigenen Bediirfnisse stattfindet. Der Siugling erlebt dann, das
immer eine Bezugsperson da ist, um sich um seine Bediirfnisse zu kimmern. B
entwickelt also ein grundsitzliches Vertrauen in seine Umgebung und zu seinel
Bezugspersonen. Geschieht dies jedoch nicht, kommt es zum Urmisstrauen. Ei
nichstes Beispiel ist die anale Phase aus der Sicht Eriksons. Hier steht die Ausein:
andersetzung zwischen Selbst- und Fremdkontrolle im Mittelpunkt, die sich ins
besondere in der Sauberkeitserziehung manifestiert. Auf der einen Seite stehen dit
eigenen Bediirfnisse und die eigene Freiheit, auf der anderen Seite die Interessen
der sozialen Umgebung. In dieser Phase kommt es darauf an, einen Ausgleich zwi-
schen den verschiedenen Interessen herzustellen. Die Konsequenz besteht in dexi
Empfinden von Autonomie, wihrend es auf der anderen Seite zu Selbstzweifeln
kommt, wenn das Gefiihl der Fremdkontrolle iiberwiegt.

In dhnlicher Weise sind alle Entwicklungsphasen nach Erikson konzipiert,
wobei die ersten fiinf Phasen analog zu der Theorie von Freud benannt sind und
weitere drei Phasen sich auf das Erwachsenalter beziehen, sodass insgesamt acht
Phasen unterschieden werden (@ Tab. 2.2). Als eine der wichtigsten Phasen gilt
das Jugendalter, da hier die Ich-Entwicklung ihren Hohepunkt erreicht. Das zen-
trale Thema ist dabei die Findung einer eigenen Identitit versus (als Gegenpol)
die Rollendiffusion. Mit Rollendiffusion ist gemeint, dass keine eigenstindige
Identitit entwickelt wird, sondern die Identitit sich nach der Situation richtet, in
de.r man sich gerade befindet. Dies kénnte beispielsweise bedeuten, dass man sich
b.€l Freunden als anderen Menschen erlebt als zuhause bei den Eltern — dass man
s.:.ch also nicht als eine konsistente Personlichkeit erlebt. Auch wenn die Identi-
tatsentwicklung von Erikson schwerpunktmifig in das Jugendalter gelegt wurde,
::;I:; 'cter sie_ g;:incésiitzlich als einen lebenslangen Prozess. Im frithen Erwachse-

er wird dabei ins ; o
als zentraler Lernbereiciesg‘;::f:i.d; I;'f)rln%air;% :::trartneésc}lafft\ e Sex“ahtf‘t
Fortpflanzung und die Fiirsorge fiir die [%inder Im :;ehn "W:C Se’l“e“alter ldle
stehen die Auseinandersetzung mit dem Tod um'i der Auﬂj i _;Wac ke
i Mittelpuais au reifer Wertesysteme

Man kénnte einwenden, dass ni i
dann eine zentrale Aufgabe des mitt?eli::rt: ;Eii;‘::ﬁtii‘;;ﬂ Klf?del: habefr'zlillund' o
ist die Antwort, dass zumindest eine Auseinandersetzun rs'rt’d?n al-'l"el?t t: o
gen muss und dass ggf. Ersatztatigkeiten stattfinden dichlT'1 Rollo o erfo}_
anderenfalls mit der Fortpf] ii g 3 'le S ubemehx_nen, -

tpllanzung und Fiirsorge fiir die Kinder verbunden ist.

Sauglingsalter (1. Lebensjahr)
Frihes Kindesalter (1-3 Jahre)

Urvertrauen versus Urmisstrauen

Autonomie versus Selbstzweifel

Mittleres Kindesalter (3-5 Jahre) Initiative versus Schuldgefiihl

Spates Kindesalter (bis Pubertst) Kompetenz versus Minderwertigkeitsgefihi
Adoleszenz (ab Pubertst) Identitét versus Rollendiffusion

Friihes Erwachsenenalter (ab 20 Jahren) Intimitat versus Isolation (Riickzug)

Mittleres Erwachsenenalter (ab 40 Jahren) Generativitit versus Stagnation

Hoheres Erwachsenenalter (ab 60 Jahren) Ich-Integritét versus Verzweiflung

2.2 - Psychobiologische Konzeptionen

2.1.3 Neuere Konzeptionen der Psychoanalyse

Auch in neueren Konzeptionen der Psychoanalyse wird Entwicklung nicht mehr
in erster Linie unter dem Gesichtspunkt des Triebwandels gesehen, sondern die
Entwicklung des Ich und der Personlichkeit stehen im Vordergrund.

Eine besondere Bedeutung nimmt dabei das Konzept der Objektbeziehungen
ein (Mahler et al. 1999), bei dem das Bediirfnis nach physischem und sozialem
Kontakt und seiner Befriedigung im Vordergrund steht (vor allem in den ersten
Lebensjahren). Die ,Objekte” (vor allem die Mutter) werden dabei weniger in ihrer
Funktion zur Triebbefriedigung (z. B. durch Nahrungszufuhr) gesehen, sondern in
ihrer Funktion, die Entwicklung des Ich und der psychischen Unabhangigkeit zu
erméglichen. Allgemein wird hierbei den Sozialbeziehungen eines Menschen von
der Kindheit an (z B. die emotionale Verfiigbarkeit der Mutter in der Interaktion
mit dem Kind) eine deutlich hohere Bedeutung zugemessen, als dies in den frithen
psychoanalytischen Theorien der Fall war.

Eine neuere Entwicklungslinie der Psychoanalyse bezieht sich auf die Herstellung
von Verbindungen zwischen psychoanalytischen und neurowissenschaftlichen Kon-
zepten. Es handelt sich hierbei um die Neuropsychoanalyse, die sich mit der Uberprii-
fung psychoanalytischer Annahmen sowie der Wirkung psychoanalytischer Therapie-
mafinahmen mit Hilfe neurowissenschaftlicher Methoden (z. B. durch bildgebende
Verfahren) befasst. So lief sich beispielsweise in einer Therapiestudie zeigen, dass Pati-
enten nach mehrmonatiger psychoanalytischer Therapie weniger sensibel auf Kernsétze
reagierten, die die Bindungsmuster der Patienten aktivierten. Die nachgewiesene ver-
minderte Aktivierung in verschiedenen Hirnregionen und die damit einhergehende
Verbesserung der Symptome weisen darauf hin, dass die urspriinglich erhéhte Erreg-
barkeit sich im Laufe der Therapie normalisiert hat (Buchheim et al. 2012). Die Patien-
ten haben ihre (méglicherweise frithkindlich entstandene) Bindungsproblematik in der
Therapie bearbeitet und reagieren dadurch weniger emotional auf Bindungsthemen.

Ein gemeinsames Charakteristikum der psychoanalytischen Konzeptionen ist da-
rin zu sehen, dass sie fast durchgangig aus Beobachtungen in klinisch-therapeutischen
Kontexten entstanden sind. Dabei bleibt unklar, inwieweit sie auf nicht-klinische Kon-
texte tibertragbar sind. Hinzu kommt, dass viele Annahmen nicht systematisch empi-
risch diberpriift wurden, obwohl in jiingerer Zeit vermehrt Anstrengungen in diese
Richtung unternommen werden. Gleichwohl ist unbestritten, dass viele Annahmen
aus psychoanalytischen Theorien in die empirische Forschung zu entwicklungspsy-
chologischen Fragestellungen eingeflossen sind und sie heuristisch befruchtet haben.
Dies gilt beispielsweise fiir die Bindungsforschung, die urspriinglich zu wesentlichen
Anteilen auf psychoanalytische (und psychobiologische) Wurzeln zuriickgeht.

2.2 Psychobiologische Konzeptionen

Ein ebenfalls historisch weit zuriickreichender Ansatz, Entwicklungsprozesse zu
beschreiben und zu erkliren, ist der psychobiologische Ansatz. Da in den ersten
Lebensmonaten noch kaum Lernerfahrungen stattgefunden haben konnen, ist es
naheliegend, starke biologische Einfliisse vor allem in den frithen Lebensab-
schnitten anzunehmen. Einflussreich fiir die Entwicklungspsychologie waren vor
allem die Ethologie und die Soziobiologie. Daher sollen diese beiden Ansitze im
Folgenden niher betrachtet werden.

2.2.1 Ethologische Ansitze

Die Ethologie befasst sich im Wesentlichen mit der vergleichenden Verhaltensfor-
schung. Im Bereich der Humanethologie geht es spezifischer um die Identifizie-
rung der biologischen Grundlagen menschlichen Verhaltens ( Kappeler 2005). Ent-
wicklungspsychologisch von Bedeutung sind dabei Fragen
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In neueren Konzeptionen der Psycho-
analyse wird vor allem den sozialen Be-
ziehungen eine besondere Bedeutung
fiir die Entwicklung zugesprochen.

Die Neuropsychoanalyse befasst sich
mit Verbindungen zwischen Psychoana-
lyse und Neurowissenschaften (sowohl
in der Grundlagen- als auch der Thera-
pieforschung)

Auch wenn viele Annahmen der Psycho-
analyse bisher wenig durch Empirie ge-
stlitzt sind, waren sie dennoch von heu-
ristischer Bedeutung fir die
Entwicklungspsychologie (z. B. im Be-
reich der Bindungsforschung).

Psychobiologische Anséatze sind insbe-
sondere fur die Erklarung frithkindlichen
Verhaltens von Relevanz. Einen beson-
deren Stellenwert nehmen dabei die
Ethologie sowie die Soziobiologie ein.

Der Humanethologie geht es um die
Identifizierung angeborener Verhal-
tensbestandteile.
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Angeborene Verhaltensmuster sind da-
durch charakterisiert, dass sie weitge-
hend stereotyp und universell auftre-
ten. Sie sind nicht durch
Lernerfahrungen entstanden und lassen
sich durch Lernerfahrungen wenig be-
einflussen.

Beispiele fiir angeborene Verhaltens-
muster sind Reflexe und festgelegte
Handlungsmuster.

Angeborene Verhaltensmuster sind ent-
standen, weil sie fiir eine Art einen
Uberlebensvorteil mit sich gebracht ha-
ben.

Nicht nur spezifische Verhaltensweisen
kdnnen angeboren sein, sondern auch
die Féhigkeit zu spezifischen Lernleis-
tungen. Auch tber bestimmte Lernfor-
men zu verfiigen, kann mit einem Uber-
lebensvorteil verbunden sein, da dies
mit einer héheren Anpassungsfahigkeit
an unterschiedliche Umweltbedingun-
gen verkniipft ist,

Der ethologische Ansatz fand in der Ent-
wicklungspsychologie vor allem bei der
Bindung, bei der sozialen Hierarchiebil-
dung sowie bei Gesichtsausdruck und
Korpersprache Anwendung.

= nach artspezifischen angeborenen Verhaltensmustern,
= nach der evolutioniren Angepasstheit des Verhaltens und
== nach angeborenen Lerndispositionen (Miller 2016).

Ahnlich wie es angeborene physische Merkmale gibt, lassen sich auch artspezi
sche angeborene Verhaltensmuster identifizieren. Ein Verhalten gilt als angebt
ren, wenn es den folgenden Kriterien geniigt (Miller 2016): 1
1. weitgehend stereotypes Auftreten (gleichformiges Auftreten bei allen Vertre-
tern einer Art),

keine vorausgehenden Lernerfahrungen, die das Auftreten erkliren kénntes
universelles Auftreten (bei allen Individuen einer Art) und ‘
4. geringe Beeinflussbarkeit durch Lernerfahrungen.

el o

Beispielhaft sind in diesem Zusammenhang Reflexe oder festgelegte Handlungs
muster (,fixed action patterns®) zu nennen, wie sie beispielsweise Eichhérnche:
(beim Vergraben von Niissen) oder Stichlinge (beim Paarungsverhalten) an dei
Tag legen. Als angeborene Verhaltensweisen konnen im Humanbereich insbeson
dere die Reflexe (» Kap. 7) genannt werden.

Bezogen auf die evolutionare Angepasstheit des Verhaltens wird angenor:
men, dass sich Verhaltensmerkmale aufgrund eines Anpassungsvorteils heraus
gebildet haben miissen. Unterschiede zwischen den Arten gehen aufunterschiec
liche Umweltgegebenheiten zuriick, die eine spezifische Verhaltensanpassung
notwendig gemacht haben. Das allgemeine Prinzip besteht dabei darin, dass dit
am besten angepassten Verhaltensmerkmale sich im Evolutionsprozess mit er
hohter Wahrscheinlichkeit durchgesetzt haben und bestehen geblieben sind. D¢
Identifikation angeborener Verhaltensbestandteile ist demnach auch mit de:
Frage nach ihrem Uberlebensvorteil verkniipft. Wenn man beispielsweise Reflexs
im Humanbereich betrachtet, dann haben sie urspriinglich und teilweise auch bis
heute einen Vorteil bei der Sicherung des Uberlebens mitgebracht.

-Eine biologische Fundierung findet sich nicht nur bei spezifischen Verhaltens-
weisen, sondern auch bei Lerndispositionen. Dies lisst sich beispielsweise daran
erkennen, dass bei niedriger entwickelten Arten weniger Lernformen zur Verfii-
gung stehen als bei hoher entwickelten Arten. Ein weiteres Indiz ist darin zu sehen.
dass es spezifische sensible Perioden gibt, in denen Lernen besonders effektiv von -
stattengeht. Beispielsweise geht der Spracherwerb in den ersten Lebensjahren wih-
rend der Ontogenese besonders leicht vonstatten, wihrend es danach zunehmend
sr?hwerer wird, eine Sprache neu zu erlernen. Es lasst sich weiterhin zeigen, dass
m_cht alle Lerninhalte gleich leicht erworben werden. Es gibt Verhalten, das sich
leicht erlernen lisst, und anderes, das nur schwer erworben wird. So lisst sich zei-
gen, dass es eine angeborene Lernbereitschaft fiir furchtrelevante Reize (wie Schlan-
gen oder -Spinnen) gibt, da es evolutionsbiologisch ein Vorteil gewesen sein diirfie
schnell eine Fluchttendenz im Angesicht von Gefahren zu entwickeln (Butche;
et al._2009). Man kann also festhalten, dass auch das Lernen ein Produkt der Evolu-
tion ist, das zur Sicherung des Uberlebensvorteils einer Art beitrigt. Wahrend die
a:_lgeborenen Verhaltensweisen relativ stereotyp angelegt sind, ergib; sich dadurch
lee Ir:?twendige. Flexibilitit, sich verschiedenen Umweltbedingungen anzupassen.
st:he::hler; en(ti\:nckelt.;n Arten umfangl:eichere Lernmaglichkeiten zur Verfigung

An,w en?itu::;se :u d[e :e; :nlpas-sungsf‘ahigkeit an wechselnde Umwelten bei.
et e ooglschen }i\nsatzes in der Entwicklungspsychologie
e en'.t im .Berelch der Bindung zwischen einem Kind und seinen
Wieléﬂeipéfessn:n. Weiterhin sind die Bereiche der sozialen Hierarchiebildung so-
Mo ::h ?::@rucb und der Kérpersprache zu nennen. In all diesen Fz1-

interkulturellen Vergleichen und aus Vergleichen mit korres-

pondierenden Verhaltensweisen i ierrei i
m T i
Verhaltensbestandteile ziehen. Vi e =
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2.2.2 Soziobiologische Ansatze

Soziobiologische Ansitze wenden neodarwinistische Evolutionskonzepte auf das
Sozialverhalten von Tieren und Menschen an. Die Grundidee lautet, dass erfolg-
reiches Handeln im Sinne der Evolution vor allem darin besteht, Gene weiterzu-
geben, um damit das Uberleben der Art zu sichern. Dabei muss es nicht aus-
schlielich um die Weitergabe der eigenen Gene gehen, sondern es kann sich auch
um die Weitergabe der Gene eines sozialen Verbandes handeln. Damit wird gleich-
zeitig altruistisches Handeln innerhalb eines Sozialverbandes erklarbar: Vor
allem wenn verwandtschaftliche Beziehungen innerhalb eines Sozialverbandes be-
stehen, erhoht sich durch soziale Unterstiitzungen innerhalb des Sozialverbandes
auch die Wahrscheinlichkeit einer Weitergabe von Anteilen der eigenen Genaus-
stattung. Besonders deutlich wird dies innerhalb von Familien, da Vollgeschwister
und Eltern/Kinder etwa die Hilfte des Genbestandes gemeinsam haben. Dies soll
erkliren, warum gerade innerhalb der Familie eine hohe Bereitschaft zu altruisti-
schem Handeln besteht, wihrend die Aggressionsbereitschaft entsprechend nied-
riger ist. Umgekehrt wird das fehlende genetische Interesse als Erklarung dafiir
herangezogen, dass die Haufigkeit von Misshandlungen bis hin zu Kindstétungen
deutlich erhéht ist, wenn ein Elternteil ein Stiefelternteil ist. Bei diesem Ansatz
geht es also prinzipiell darum, genetische Interessen und Verhalten miteinander in

Beziehung zu setzen.

2.3 Lerntheoretische Konzeptionen

Auch die Lerntheorie kann auf eine lange Tradition in der Anwendung auf ent-
wicklungspsychologische Fragestellungen zuriickblicken. Im Gegensatz zu den
psychobiologischen Konzeptionen wird Entwicklung hier weniger als endogen,
sondern vorrangig als exogen gesteuert angesehen. Dies bedeutet, dass weniger
die biologischen Anlagen als vielmehr die Umwelt als entscheidend fiir die Ent-
wicklung angesehen wird. Vor allem die Lernerfahrungen aus der Interaktion mit
der Umgebung stehen dabei im Vordergrund.

Lerntheoretische Konzeptionen werden in der Praxis vielfach genutzt, um das
Verhalten von Kindern und Jugendlichen padagogisch zu beeinflussen. Auch in
klinisch-psychologischen Kontexten lassen sich vielfache Anwendungsmaéglich-
keiten identifizieren. Die im Folgenden dargestellten Lernformen bilden dabei die
zentrale Grundlage.

In den frithen lerntheoretischen Konzeptionen wird vor allem den Lernformen
des klassischen und des operanten Konditionierens eine hohe Bedeutung zuge-
messen. Auf diese beiden Lernformen soll im Folgenden zunichst eingegangen
werden.

2.3.1 Klassisches Konditionieren

Das klassische Konditionieren erfolgt auf der Basis einer bereits vorhandenen
Reiz-Reaktions-Verbindung im Verhaltensrepertoire eines Individuums.

— Definition

Das klassische Konditionieren beruht auf einer bereits im Verhaltensreper-
toire bestehenden Reiz-Reaktions-Verbindung. Wenn ein zuvor neutraler Reiz
wiederholt mit dem urspriinglichen Auslésereiz gekoppelt wird, |6st er im
Anschluss auch ohne das Auftreten des urspriinglichen Ausldsereizes ebenfalls
die Reaktion aus.
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Die Soziobiologie befasst sich mit der
Analyse von Beziehungen zwischen ge-
netischen Interessen (Weitergabe von
Genen) und Verhalten.

Bei den lerntheoretischen Konzeptionen
steht im Gegensatz zu den psychobio-
logischen Konzeptionen die exogene
Steuerung von Entwicklung im Vorder-
grund.

Techniken aus der Lerntheorie finden
insbesondere in der padagogischen
und der klinisch-psychologischen Ver-
haltensmodifikation Verwendung.

Als zentrale Lernformen werden das
klassische und das operante Konditio-
nieren unterschieden.

Beim klassischen Konditionieren wird
eine bereits vorhandene Reiz-
Reaktions-Verbindung mit einem
neuen Ausldsereiz gekoppelt.

Definition
Klassisches Konditionieren
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Beim klassischen Konditionieren kann es
zu einer Reizgeneralisierung und zu ei-
ner Reizdiskrimination kommen.

Beim operanten Konditionieren wird die
Auftretenswahrscheinlichkeit eines Ver-
haltens durch die darauf folgenden Kon-
sequenzen erhéht oder gesenkt.

Definition
Operantes Konditionieren

Wenn die erwartete Verstarkung tiber ej-
nen mehr oder weniger langen Zeitraum
ausbleibt, kommt es zur Léschung (Ex-
tinktion) des Verhaltens,

Eine wichtige Bedeutung fiir die Auf-
rechterhaltung eines Verhaltens kommt
der Unterscheidung zwischen kontinu-
ierlichen und intermittierenden Ver-
starkungen zu. Bei intermittierender
Verstarkung kommt es typischerweise
2u einem stabileren Verhalten.

Definition

Kontinuierliche und intermittierende
Verstirkung

So wird beispielsweise bei der Darbietung der miitterlichen Brust oder der Flasch
(unkonditionierter Auslésereiz) beim Siugling eine Saugreaktion (unkonditis
nierte Reaktion) ausgeldst. Wenn nun ein neutraler Reiz (wie beispielsweise €
Glockenton), der die unkonditionierte Reaktion nicht auslost, mit dem urspring
lichen Auslosereiz gekoppelt wird (indem beispielsweise der Glockenton wiede:
holt in zeitlicher Nihe zur Darbietung der Brust oder der Flasche prisentiert wird,
dann wird der urspriinglich neutrale Reiz zu einem konditionierten Reiz, der ¢
Saugreaktion (konditionierte Reaktion) ebenfalls auslést. Der Saugling fangt nu
also bereits an zu saugen, wenn er nur den Glockenton hért. Es kann dabei zu Ge
neralisierungen kommen, indem die konditionierte Reaktion auf eine Reihe ahn
licher Auslésereize hin ausgefiihrt wird (z. B. auf unterschiedliche Glockentone!
Auch Diskriminationslernen ist méglich, wenn im Laufe der Zeit gelernt wird
dass nur spezifische Auslosereize (z. B. ein ganz bestimmter Glockenton) zuver
lassig mit der unkonditionierten Reiz-Reaktions- Verbindung gekoppelt sind.

2.3.2 Operantes Konditionieren

Beim operanten Konditionieren wird - im Gegensatz zum klassischen Konditio-

nieren - nicht davon ausgegangen, dass bereits eine Reiz-Reaktions-Verbindung
vorhanden ist.

r Definition

Bei.r_n operanten Konditionieren zeigt das Individuum mehr oder weniger
zufallig ein Verhalten, das dann durch entsprechende Reaktionen aus der
Umgebung verstarkt wird (z. B. durch eine Belohnung). Durch die Verstarkung
wird die Auftretenswahrscheinlichkeit des Verhaltens erhéht. Das Individuum
zeigt das Verhalten nun haufiger, um die Verstarkung zu erhalten.

lm. Hinblick auf ein eher unerwiinschtes Verhalten kénnte man sich beispiels-
:ive:se vorslel]en,.dass Fin kleiner Junge mit seiner Mutter einkaufen geht und an
er Kasse un.bed.mgt einen der dort ausliegenden Schokoriegel haben méchte. Er
?)L;:nl_glzltt, v.\.fe;(l‘sem.e Mutter ihm den Schokoriegel zunichst nicht kaufen mochte.
bekom;?;ﬁ lgkenhdes Quengeln:\; fiihrt schlieflich zum Erfolg und der Junge
Meii n ersehnten Sc?okonege]. Was wird das Kind in Zukunft tun? Es
wahrscheinlich noch hiufiger ;n der Kasse quengeln, um weitere Siifligkei-

: . gs tiber einen mehr oder minder langen Zeitraum
E:;?;d\r/il;sl::rk;{ng (z. B. weil die Mutter sich vom Quengeln liingfre Zeit nicht
ot :hras;l): klt'Jmmt_ es zur Loschung (Extinktion) des Verhaltens. Die
i schein 1c}'1ke1t des Verhaltens nimmt wieder ab. Es lassen sich
e Beispiele fiir die Wirkung von Verstirkung im Alltag finden, da viele Kin-

der (und auch E i i
i rwachsene) ein erfolgreiches Verhalten in Zukunft weiter aus-

Beim operanten Konditioni
onditionieren lassen sich i
‘ verschiedene Arten v ar-
kungen unterscheiden. Zu erwihnen ist in i

! sbesondere die Unterscheidun i
Fh ; zwi-
schen kontinuierlichen und Intermittierenden Verstirkungen e

Definition

Eine kontinuierliche Verstarkun

: g ist dadurch geke i
edam AR Siigei . gekennzeichnet, dass nach

2.3 . Lerntheoretische Konzeptionen

Eine kontinuierliche Verstirkung wiirde in dem Beispiel von oben bedeuten, dass
das Kind bei jedem Einkauf aufgrund seines Quengelns eine Stffigkeit erhalt.
Wiirde das Kind jedoch nur von Zeit zu Zeit Erfolg mit seinem Quengeln haben,
wiirde dies einer intermittierenden Verstirkung entsprechen. Insbesondere dann,
wenn die Verstirkung in zufilligen Abstinden erfolgt, fithrt dies zu einer relativ
stabilen Beibehaltung des Verhaltens, da man ja nie sicher sein kann, ob die Ver-
stirkung nicht doch noch irgendwann eintritt. Am Beispiel des Supermarktes be-
deutet dies, dass das Kind trotz eines erfolglosen Quengelns in zukiinftigen Situa-
tionen wieder quengeln wird, weil es damit in der Vergangenheit gelegentlich
Erfolg hatte. Ein Erfolg bleibt aus der Sicht des Kindes damit durchaus im Bereich
des Méglichen. Hier hilft dann nur ein konsequentes Verhalten iiber einen relativ
langen Zeitraum, um dem Kind vor Augen zu fithren, dass es mit diesem Verhalten
grundsitzlich keinen Erfolg mehr hat.

Neben der Unterscheidung zwischen kontinuierlicher und intermittierender
Verstirkung kann weiterhin zwischen primarer und sekundarer Verstarkung dif-
ferenziert werden. Primire Verstirker beziehen sich auf unmittelbare Verstirkun-
gen (z. B. Lob oder Siifiigkeiten als Belohnung), wihrend sekundire Verstarker als
Ersatz fiir primire Verstirkungen deren Funktion einnehmen kénnen. Ein gutes
Beispiel ist der Erhalt von Geld als Verstirkung, mit dem man sich dann primére
Verstirker (z. B. Siiffigkeiten) kaufen kann (» Exkurs: Token-Systeme als sekundére
Verstarker).

Man kann weiterhin externe von interner Verstarkung unterscheiden. Bei der
bisherigen Darstellung stand durchgingig die externe Verstirkung von auflen im
Vordergrund. Davon kann jedoch die interne Verstirkung in Form einer Selbst-
verstirkung abgegrenzt werden. Mit einer internen Verstarkung ist gemeint, dass
man sich auch selbst beispielsweise fiir den erfolgreichen Abschluss einer Arbeit
belohnen kann (indem man sich selbst lobt oder sich etwas Besonderes génnt).

Zu erwihnen ist weiterhin die Unterscheidung zwischen direkter und indirek-
ter oder stellvertretender Verstarkung, wobei mit indirekter Verstirkung gemeint
ist, dass man eine Verstirkung fiir ein bestimmtes Verhalten bei einer anderen Per-
son beobachtet. Ein Kind, das bei einem anderen Kind beobachtet, dass es mit ei-
nem bestimmten Verhalten Erfolg hat, wird dieses Verhalten wahrscheinlich eben-
falls ausprobieren, weil es vermutet, dass es damit ebenfalls erfolgreich sein wird.

Wichtig ist weiterhin die Unterscheidung zwischen positiver und negativer
Verstéarkung.

Definition

Wahrend bei der positiven Verstdrkung nach dem Verhalten eine positiv
bewertete Konsequenz folgt, fllt bei der negativen Verstarkung auf das
Verhalten hin eine negativ bewertete Konsequenz weg.

In dem oben beschriebenen Supermarkt-Beispiel findet neben der positiven Ver-
starkung des kindlichen Verhaltens ebenfalls eine negative Verstirkung des miit-
terlichen Verhaltens statt: Das Quengeln des Kindes ist der Mutter sicherlich pein-
lich und sie mochte die stressende Situation gerne beenden, was sie durch ihr
Nachgeben erreicht. Durch den Wegfall der negativ bewerteten Konsequenz (das
stressige Quengeln) endet die Situation zunichst positiv fiir die Mutter, wodurch
sie ein dhnliches Verhalten in Zukunft vermutlich wieder zeigen wird. Eine nega-
tive Verstarkung fiihrt also dhnlich wie eine positive Verstirkung zu einer erhsh-
ten Auftretenswahrscheinlichkeit des verstirkten Verhaltens.

Anders verhilt es sich dagegen bei einer Bestrafung. Hier wird die Auftretens-
wahrscheinlichkeit eines Verhaltens gesenkt, da in der Regel niemand daran inte-
ressiert ist, fiir sein Verhalten eine Bestrafung zu bekommen. Méoglicherweise wird
das bestrafte Verhalten allerdings in einem unbeobachteten Augenblick dennoch
gezeigt, da eine Bestrafung nicht mit einer Verhaltensloschung gleichzusetzen ist.
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Als Verstarkerformen lassen sich weiter-
hin primére und sekundare Verstarkun-
gen voneinander abgrenzen. Sekundére
Verstarker kénnen dabei stellvertretend
fiir primare (unmittelbare) Verstarker
eingesetzt werden.

Bei externen Verstarkungen kommt die
Verstarkung von auBerhalb, wahrend es
sich bei der internen Verstarkung um
eine Selbstverstarkung handelt (durch
Eigenlob etc.).

Bei einer indirekten bzw. stellvertreten-
den Verstarkung wird beobachtet, dass
jemand anderes fiir ein Verhalten ver-
starkt wurde. Es kommt zur Nachah-
mung, um die Verstarkung ebenfalls zu
erhalten.

Definition
Positive und negative Verstarkung

Sowohl bei der positiven als auch bei
der negativen Verstarkung erhéht sich
die Auftretenswahrscheinlichkeit eines
Verhaltens.
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4« Antor = 5
Definition Definiti i i
Bestrafungsforme 2 Aufmerksamkeit und Behalten dienen dabei der Aneignung des Verhaltens, Um sich das Verhalten eines Modells an-
) Es lassen sich zwei Formen der Bestrafung unterscheiden: Das Setzen einer wihrend die motorischen Reproduktionskompetenzen und die Motivation die zueignen, sind Aufmerksamkeit und Be-
3% negativen Konsequenz und die Wegnahme einer positiven Konsequenz nach Ausfiihrung des Verhaltens bestimmen. Es leuchtet ein, dass eine Aufmerksam- halten erforderlich, fiir die Verhaltens-
‘ einem Verhalten. keit auf das Modell sowie ein Behalten der relevanten Verhaltensbestandteile not-  ausfiihrung kommt den motorischen

Reproduktionskompetenzen sowie der
Motivation eine entscheidende Bedeu-

tung zu.

wendig sind, um das gesehene Verhalten gedanklich zu reprasentieren. Um es
dann tatsichlich realisieren zu konnen, erfordert dies die Fahigkeit zur motori-
schen Reproduktion: Es niitzt beispielsweise einem einjahrigen Kind nichts, den

Exkurs: Token-Systeme als sekundire Verstarker jiingeren Kindern ist der Einsatz dieser sekundiren Verstarker grofien Bruder Fahrrad fahren zu sehen. Wenn es motorisch noch nicht dazu in

g:nem: werden i: :m::ﬁ:;k:nr?;';dg:c&ke:;m ; h: Lk o ey Einsatzin Kindergruppen ist 2 der Lage ist, die notwendigen Bewegungsabliufe zu produzieren, kann es das Mo-

etc) ausgehindigt, wenn sie eine erwiinschte Handlun 'ausgefﬁhrt :|5ef:,f"ng:|:u b:denker:' dasses hauigmEinioe Kindeylelci e dellverhalten nicht in eigenes Handeln iibersetzen. Neben der motorischen Re-

haben. Sie kénnen die Token ansammeln und spater in gelohnun- e U' nat:rri::': zT!sse::ﬁ\owu|;sal:lhteFZ:elver!1aIten 2uzeigen (= B "'Cht'eﬂ produktionskompetenz ist auch noch eine Handlungsmotivation erforderlich, um

gen eintauschen. Es wird zuvor mit den Kindern vereinbart, fiir Kindern die Gelegenhr:ir: ;u ;1ebrc.:!ns,t g{lﬁﬁﬁiﬁiﬁ?ﬁ?&"&” das gesehene Modellverhalten in eigenes Handeln umzusetzen. Nach der Theorie

::t:: mf:::htzl:‘;\:l:'u!ten sie Token bekommen und gegen daI!er sinnvoll sein, individuelle Anpassungen vorzune‘hmen bzw. des Modelllernens spielen dabei vor allem die wahrgenommenen oder selbst er-

b B S e el individuelle Regeln fiir einzelne Kinder festzulegen. haltenen Verstarkungen eine Rolle. Dies bedeutet, dass Verstirkungen des Mo-

dells fiir sein Verhalten eine Motivation schaffen kénnen, dieses Verhalten selbst

ebenfalls zu zeigen. Selbstverstirkungen und Verstirkungen durch die soziale

Bei einer ird i i Umgebung konnen ebenfalls dazu beitragen (» Studie: Experiment zum Beobach-
L pBo::i?::r;g::I::'m .GEQE\?S.?tz Das SelZEi.’l einer n-egati'ven Konsequenz ist sicherlich die klassische Form der E- tungslernen).

Sy Ver strafung, indem ein Kind beispielsweise fiir ein Verhalten, das von den Elter

stdrkung die Auftretenswahrscheinlich-

missbilligt wird, ei ilt. Di : B2 i
keit eines Verhaltens gesenkt. gt wird, eine Strafe erhilt. Die Wegnahme einer positiven Konsequenz =

epen falls eine Form der Bestrafung und bedeutet beispielsweise, dass die Eltern 2
¢in unangemessenes Verhalten des Kindes mit Liebesentzug oder Fernsehverbe
reagieren. Insgesamt lassen sich damit neben der positiven und negativen Versta:

deutliche Geschlechtsunterschiede, indem Madchen insgesamt —
kung zwei Formen der Best i : unabhéngig von der experimentellen Bedingung - weniger ag-
rafung unterscheiden. i = gig P gung gerag
tik ist in @ Tab. 2.3 zusammengefﬁsst AR SystCe Ausfiihrung eines Verhaltens zu differenzieren, zeigt ein mittler- gressives Verhalten zeigten als Jungen.
y weile klassisches Experiment (Bandura 1965; Bandura et al. 1963). In einem zweiten Teil des Experiments wurde den Kindern eine

Experiment zum Beobachtungsiernen
Dass es tatsichlich sinnvoll ist, zwischen der Aneignung und der

Belohnung in Aussicht gestellt, wenn sie das Verhalten des Modells
imitieren. Nun zeigte sich, dass fast alle Kinder — unabhéngig von
der experimentellen Bedingung — das Verhalten zeigten. Auch die
Geschlechtsunterschiede waren erheblich verringert.

Ein erwachsenes Modell zeigte eine Reihe aggressiver Handlun-
gen (wie Schlagen, Treten etc.) an einer Stehauf-Puppe. Es gab in
diesem Experiment 3 Gruppen von Kindern. Bei einer Gruppe von
Kindern wurde das erwachsene Modell im Anschluss fiir sein Ver-

2.3.3 Beobachtungslernen

Neben dem klassischen und operanten i :
Konditionieren kommt vor all eF:n Rk ll:/i[s:n\;zrf;:r: E des #faSS‘SChe“ und (vor allem) des operanten Konditionierer halten belohnt, bei einer weiteren Gruppe wurde es bestraft und Was zeigt dieses Experiment? Offenbar hatten sich die Kinder das
dem Beobachtungslernen eine grofe divid '€ Lernphinomene erklirt werden. Es hat sich jedoch gezeigt, dass Tr- in der dritten Gruppe erfolgte keine Konsequenz. Im Anschluss Modellverhalten nahezu durchgangig angeeignet und internal repré-
1 e ol uen nicht jede Lernerfahrung selbst machen miissen, sondern dass auch ar durften die Kinder jeweils mit der Puppe spielen. sentiert — ausgefiihrt hatten sie es dagegen deutlich weniger haufig.
XS idnen ischer fien Erfahrungen anderer gelernt werden kann. Einen wichtigen Stellenwert nims B 01 eigte sich, dass dic Kinder dic de He Ob e Esausgeltiniatied of R Hing Wesel DO A D dewele
- in diesem Zusammenhang das Beobachtungslernen ei lohnte Modell gesehen hatte, am haufigsten ebenfalls ein ag- ligen Anreizbedingungen ab (ob das Modell belohnt oder bestraft
Nach Bandura (1986) miissen die fol 3 g 1 = gressives V?rhalten im Umgang mit der Puppe zeigten. Das Ver- worden war). Weiterhin spielen hier offenbar auch zuriickliegende Ver-
BEObaChtungslernen i genden Bedmgungen vorhegen, damit eiz ha}ten fiel arm.lich aus, wenn keine Konsequenz gefolgt war, st'?rkl_lngserfahrungen eine Rolle, da die Geschlechtsunterschiede
ik ; ande kommt: wihrend bei einer Bestrafung des Modells wesentlich weniger mdglicherweise damit zusammenhangen, dass Madchen weniger
- Aufmerksamkeit: Der Beobachter muss seine Aufmerksamkeit auf das aggressives Verhalten gezeigt wurde. Es fanden sich weiterhin haufig positive Verstarkungen im Zusammenhang mit aggressiven
5 Modell und sein Verhalten richten. Handlungen erfahren als Jungen.
. Behalten:
iyl :-':, | Der Beobachter muss das Verhalten des Modells im Gedichtnis
3. Motorische Reprodukti ; :
produktionskompetenz: Der Beobachter muss von seinen 2.4 Anforderungs-Bewiltigungs-Theorien

mot()l'ischen Kompetenzen her i g i =
mn der La € sein, u
i . das beobachtete ver h-ajten z

Schon in der Theorie von Erikson wurde der Gedanke vertreten, dass Entwick- In Entwicklungsaufgaben-Konzeptio-

4. MOtIVation. DEI Beoba h er S
chti muss moti viert sem da bCObaChl'Ete Ver llaltell luug dal n b €s 'h'
3 S
seinerseits Zu ICallSIel en. v

Dieser Gedanke wurde in allgemeiner Form ebenfalls von Havighurst (1972) ver-  der, Jugendliche und Erwachsene im
treten. Die Grundidee besteht dabei darin, dass jedes Individuum im Laufe seiner  Laufe ihres Lebens mit vielfaltigen Ent-
Entwicklung mit verschiedenen Entwicklungsaufgaben konfrontiert wird. Es wicklungsaufgaben konfrontiert wer-
geht dabei darum, diese Entwicklungsaufgaben in angemessener Weise zu be- den, deren erfolgreiche Lésung zu einer

_ \ - wiltigen. Die Bewiltigung nachfolgender Aufgaben wird wiederum erleichtert, positiven Weiterentwicklung beitragt.
N el e ‘e Konseq i = wenn frithere Aufgaben erfolgreich bewiltigt wurden. Der Grund liegt dabei da-
Setzen Positive Verstirkung (Auftretens- R T rin, dass Bewaltigungsmechanismen aufgebaut werden, auf die spiter zuriick-
::g"d‘e'"""‘hﬂdes\kmaltens Bchkeit ez Machaltens wird ge.zgriﬂ'en werden kann. Im Unterschied zu Erikson postuliert Havighurst jedoch
erhoht) g . nicht eine spezifische Abfolge von acht psychosozialen Krisen, mit der jedes In-
m'dl- Bestrafung (Auftretenswahrschein- N, egative Verstrkung divi.dutfm konfrontiert wird. Jedem Individuum stellen sich vielmehr unter-
lichkeit des Verhaltens wird wahrschibik bick des(‘vm mluemteus schiedliche Entwicklungsaufgaben, die von den individuellen Lebensumstinden

yesenia) wird erhéht) abhingen.
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Entwicklungsaufgaben lassen sich da-
nach unterscheiden, ob sie vorherseh-
bar oder unvorhersehbar auftreten.

Entwicklungsaufgaben beziehen sich
auf unterschiedliche Zeitstrecken.

Die Entwicklungsaufgaben-Konzeption
weist Ahnlichkeiten zu dem
Anfordefungs-Bew&ltlgungs-
Paradigma auf, da Entwicklungsaufga-
ben Anforderungen stellen, die vom In-
dividuum zu bewiltigen sind.

Das Anforderungs-Bewéltigungs-Modell
unterscheidet die Bewertung der Situa-
tion und des Bewiltigungspotenzials
als zentrale Bewertungsschritte.

Bei der Bewertung der Situation (pri-
mare Bewertung) wird danach unter-
schieden, ob die Situation als positiv, ir-

relevant oder stresserzeugend bewertet
wird.

Ein Teil der Aufgaben ist von allen Mitgliedern einer Gesellschaft zu bew=
gen, wihrend mit anderen nur Teile der Gesellschaft konfrontiert werden. &
viele Aufgaben kann bereits antizipatorisch vorbereitet werden (z. B. Schuleinti
Heirat etc.), wihrend andere Aufgaben plétzlich und unerwartet eintreten kona
(wie die Konfrontation mit Krankheit und Tod). Die Bewiltigung kann daher &
terschiedlich gut vorbereitet sein und unterschiedlich leicht gelingen.

Die einzelnen Entwicklungsaufgaben kinnen sich auf unterschiedliche Z&
riume erstrecken, die von kurzen alltdglichen Aufgaben (wie den Umgang =
Streitigkeiten) iiber Aufgaben mit mittlerer Erstreckung (wie das Erleben: €in
Schwangerschaft) bis zu Entwicklungsaufgaben reichen, die auf den gesamten &
benslauf bezogen sind (wie die Erhaltung der Gesundheit).

Der Entwicklungsaufgaben-Konzeption von Havighurst kommt eine wichti
Vorreiterfunktion bei der Einfithrung des Anforderungs-Bewidltigungs-Parac
mas in die Entwicklungspsychologie zu. Entwicklungsaufgaben stellen Anforderiy
gen, die vom Individuum zu Idsen sind. Die Bewiltigung kann dabei unterschie:
lich gut gelingen. Vor allem beim Misslingen einer Anforderungsbewaltigus
kann es zu einem Belastungserleben kommen. Anforderungen sind demmnad
nicht mit Belastungen gleichzusetzen. Anforderungen werden individuell unte
schiedlich bewertet und entwickeln sich erst durch den Bewertungsvorgang und <
Bewertungsergebnis zur Belastung.

Diese Idee wird im Anforderungs-Bewiltigungs-Modell (Lazarus und Foll

man 1984; Lazarus und Launier 1981) aufgegriffen, das drei zentrale Bewertung:

schritte umfasst (zusammenfassend 8 Abb. 2.1):

5 dfe Bewertung der Situation (primire Bewertung),

2, :.1[8 B)ewe(:j'tung des vorhandenen Bewiltigungspotenzials (sekundire Bewer-
ung) un

3. die Neubewertung der (verinderten) Situation (tertizire Bewertung).

Bei der Konfrontation mit ein
kommt es zu einer Bewertung
licherweise wird die Anforder
Dies wiirde dann bedeuten, da
und demnach auch kein Bewil

er Anforderungssituation (potenzieller Stressor
der Ausgangssituation (primére Bewertung). NMaoc
ungssituation als positiv oder irrelevant aufgefas;i
ss das Ereignis als nicht stressbezogen bewertet wir:
tigungsverhalten erforderlich ist. Wenn das Ereignis

B Abb.2.1 (pers;
bersicht zum Anforderungs-Bewéltigungs-Paradigma
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iedoch als stresserzeugend wahrgenommen wird, ist ein Bewiltigungsverhalten
erforderlich. Das Ereignis kann beispielsweise als bedrohlich aufgefasst w?rden
oder als Herausforderung. Es ist dariiber hinaus auch méglich, dass bere%ts ein Er-
eignis eingetreten ist, das als Schaden oder Verlust aufgefasst wird. Auch in diesem

Fall ist ein Bewiltigungsverhalten notwendig.

Beispiel

Ein Beispiel, das Kinder haufiger in der Schule erleben werden, ist die Ankiindigung
einer Klassenarbeit als potenzieller Stressor (s. auch Klein-HeBling 1997). Wenn Kin-
der dieses Ereignis als positiv oder irrelevant auffassen (weil es vielleicht nur ein
Ubungstest ohne Benotung ist), kommt es moglicherweise zu keinem Stresserleben.
Bei einer echten Klassenarbeit werden dagegen viele Kinder das Ereignis entweder
als bedrohlich einschitzen (weil sie einen negativen Ausgang befiirchten) oder zu-
mindest als Herausforderung (wobei sie ihre Kompetenzen unter Beweis stellen kon-
nen und die Hoffnung auf einen positiven Ausgang iiberwiegt). Wenn eine Bedro-
hung oder Herausforderung wahrgenommen wird, kommt es zu einem mehr oder
minder ausgepragten Stresserleben. Dies gilt auch, wenn durch die Ankiindigung
der Klassenarbeit ein Schaden oder Verlust eingetreten ist, weil ein Kind sich bei-
spielsweise eigentlich etwas Schones fiir den Nachmittag vorgenommen hatte (z. B.
einen Zoobesuch), das nun nicht stattfinden kann, weil das Kind lernen muss. Auch
durch den erlittenen Schaden bzw. Verlust kann Stresserleben resultieren.

Eine Anforderungssituation wird erst dann zur Belastung, wenn sie als potenziell
stresserzeugend wahrgenommen wird und gleichzeitig das zur Verfiigung ste-
hende Bewiltigungspotenzial als unzureichend bewertet wird. Ein zweiter Bewer-
tungsschritt besteht also (neben der Bewertung der Ausgangssituation) in der Be-
wertung der vorhandenen Bewiltigungsressourcen (sekundare Bewertung). Ein
Schiiler, der die anstehende Klassenarbeit als Herausforderung betrachtet, wird
vielleicht intensiv lernen, um mit einem guten Gefiihl in die Klassenarbeit gehen
zu konnen. Die Klassenarbeit wird als umso weniger belastend wahrgenommen
werden, je besser der Schiiler darauf vorbereitet ist. Umgekehrt wird sich ein Schii-
ler, der die Klassenarbeit als Bedrohung wahrnimmt und der nicht weif3, wie er
sich sinnvoll darauf vorbereiten kann (da er bereits {iber enorme Lerndefizite ver-
fiigt), mit dem Naherricken der Klassenarbeit zunehmend belastet fiihlen.

Aufgrund der positiven oder auch negativen Versuche, die Situation zu bewil-
tigen, kann es zu einer Neubewertung der Ausgangssituation kommen (tertidre
Bewertung). Bei einer erfolgreichen Bewiltigung werden dhnliche Situationen
beispielsweise zukiinftig als weniger belastend erlebt (und natiirlich gilt auch die
umgekehrte Richtung bei einer misslingenden Bewiltigung).

Es gibt unterschiedliche Systeme zur Klassifikation des Bewiltigungsverhal-
tens. Typischerweise wird aber mindestens zwischen den folgenden Bewiltigungs-
formen unterschieden:

L. einer direkten Bewdltigung, die auf eine Verinderung der Belastungssitua-
tion selbst abzielt, sowie

2. einer indirekten Bewaltigung, in der die Belastungssituation nicht unmittel-
bar angegangen wird (z. B. durch die Kontrolle der Belastungsreaktionen).

Beispiel

Bezogen auf die Klassenarbeit wiirde dies bedeuten, dass der Schiiler versu-
chen kann, sein Belastungserleben zu verringern, indem er den Belastungscha-
rakter der Ausgangssituation reduziert (z. B. durch Lernen). Es ist jedoch auch
moglich, dass es durch das Belastungserleben zu Belastungsreaktionen kommt
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Bei der Bewertung des Bewaltigungs-

potenzials (sekundare Bewertung) geht
es um die Frage, ob das vorhandene Be-
waltigungspotenzial als hinreichend ein-
geschatzt wird, um mit der Anforde-
rungssituation zurecht zu kommen.

Es werden direkte und indirekte Bewal-
tigungsformen unterschieden.
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Direkte problemorientierte und kogni-
tive Bewaltigungsstrategien nehmen
vom Kindes- zum Jugendalter an Bedeu-
tung zu.

Bei der Bewiltigung lassen sich perso-
nale und soziale Bewiltigungsressour-
cen unterscheiden.

Glnstig fiir eine angemessene Problem-
bewiltigung ist ein breites Bewilti-
gungsrepertoire, das situationsgerecht
eingesetzt wird.

Kritisch kénnen im Kindes- und Jugend-
alter vor allem Mehrfachbeanspruchun-
gen sein (z. B. Alltagsanforderungen mit
einem hinzutretenden kritischen Le-
ben_sereignis), da dadurch ein Potenzial
zu Uberforderungen entstehen kann.

Entwicklung wird aufgefasst als Kon-
frontation mit Entwicklungsaufgaben.
aus deren Bewaltigung sich ein Potenzial
zum Umgang mit spiteren Entwick-
lungsaufgaben ergibt.

Zentraler Gegenstand der Theorie Pia-
gets ist die kognitive Entwicklung.

(2. B. Kopfschmerzen). Wenn nun geeignete MaBnahmen getroffen werden, U
die Kopfschmerzen zu reduzieren (z. B. durch Entspannungsverfahren), werd
die Belastungsreaktionen reduziert. Die Ausgangssituation bleibt jedoch be~
stehen. Es handelt sich hier also um eine indirekte Form der Belastungsbewa !t
gung, die jedoch ebenfalls wichtig sein kann, weil Kopfschmerzen beim Lerm
und wahrend der Klassenarbeit hinderlich sind.

Betrachtet man das Bewiltigungsverhalten im Entwicklungsverlauf, dann &
sifh.der Forschungsstand so zusammenfassen, dass im Kindesalter indirekte &
wiltigungsstrategien im Vordergrund stehen, wihrend insbesondere im Jugeu
alt?r zunehmend direkte problemorientierte Strategien und kognitive Strategh
(wie kognitive Umstrukturierung oder Ablenkung) an Bedeutung gewinnen. Wi
terhin ldsst sich zeigen, dass im Jugendalter eine grofere Vielfalt und Nutzung
flexibilitit beim Einsatz von Bewiltigungsstrategien im Vergleich zum Kindesals
best?ht.. Im Jugendalter finden sich verstiirkt auch Geschlechtsunterschiede bei
Bewiltigungsverhalten, wobei die Suche nach sozialer Unterstiitzung als Bew3al
gungsstrategie bei Madchen stirker verbreitet ist als bei Jungen (s. zusammenfa
send Eschenbeck 2010).

Den personalen Bewaltigungsressourcen, die sich auf das eigene Bew3ali
gungsp.otenzial beziehen, stehen die sozialen Bewiltigungsressourcen geger
iiber, die man bei der Bewi tigung von Problemen mobilisieren kann (Lohaus
Nussbf:ck 2016). Hier ist vor allem das soziale Netzwerk zu benennen, das fiir un
terschiedliche Problemlagen spezifische Bewiltigungsfunktionen iibernehme
kann -und das bei der Suche nach sozialer Unterstiitzung zur Verfiigung steht.

Die YVahrscheinlichkeit einer angemessenen Problemlsung erhoht sich mi
dFr Verfiigbarkeit eines breiten Bewailtigungsrepertoires, das situationsgerech
eingesetzt werden kann. So kann es in Situationen, die durch eigenes Handeln kon
trollierbar sind, sinnvoll sein, direkte Bewiltigungsstrategien einzusetzen, um de:
B'elast‘ungscharakter der Ausgangssituation zu reduzieren. In unkontroll’ierbareﬂ
Situationen, an denen sich durch eigenes Handeln nicht viel indern lisst, kann d=
gege; eher der Umgang mit den eigenen Belastungsreaktionen sinnvoll sein (z. B

urco bEntspan_nung oder die Suche nach sozialer Unterstiitzung; Lazarus 1993 ).
Anford‘:::,: Ii:lnder und ]ugendliche nicht selten einer Vielzahl von alltiglichen
N g . aus‘gesetzt sind, kommt es selten zu []berlastungen. Es ist sogar
1NNVOL, dass sie mit Anforderungen konfrontiert werden, da dadurch ein Bew3l-

:;r:ll?“g:i:l}; :E::;Il:en (Hampel 2007). Wenn kritische Lebensereignisse hinzukom -
Riibl 1 lingen, Umzug, Trennung der Eltern), kann es zu einer deutlichen
s g ¢ elastungspotenzials kommen. Durch die Mehrfachbeansprus-

g bereiten dann oftmals auch alltagliche Probleme Miihe. In derartigen Situ-

ationen kann es auch im Kindes- i 0
s indes- und Jugendalter bereits zu Uberforderungen

Entwicklung wird also nach de
r Anfo -Bewalti i 2
gefasst als eine fortlaufende Konfronta s S o e o

htion mit mehr oder minder umfassenden

it ‘gaben unt \cher zeitlicher Erstreckung, wobei mit ihr

- :utlzgut;tg gle:chzet'tlg ein Potenzial aufgebaut wird, das in tzler Konfrontati -
tinftigen Entw:cklungsaufgaben genutzt werden kann 3

2.5 Die kognitive Theorie Jean Piagets

twif:klungsverlauf gesetzt ist, liegt er in
69) im Wesentlichen auf der kognitiven

2.5 - Die kognitive Theorie Jean Piagets

Entwicklung. Die Entwicklungstheorie Piagets gehort sicherlich zu den einfluss-
reichsten entwicklungspsychologischen Theorien der letzten Jahrzehnte und soll da-
her hier ausfiihrlicher dargestellt werden (hierzu auch Scharlau 2007; Miller 2016).

2.5.1 Akkommodation und Assimilation

Ein zentraler Begriff der Theorie Piagets ist in dem Begriff des Schemas zu sehen.
Ein Schema ist definiert als eine kognitive Denkeinheit zur Verarbeitung von In-
formation. Schemata dienen der Einordnung eingehender Information sowie der
Verbindung von eingehender und ausgehender Information, sind hierarchisch
organisiert und aus Erfahrung aufgebaut. So kénnen beispielsweise mit dem
Schema ,,Ball“ verschiedene ballformige Gegenstidnde eingeordnet werden, wéh-
rend das Greifschema genutzt werden kann, um nach einem Ball zu greifen.

— Definition
Wenn Sachverhalte mithilfe der vorhandenen Schemata eingeordnet werden,
so spricht man von einer Assimilation. Wenn dagegen eine Diskrepanz
zwischen dem einzuordnenden Sachverhalt und den vorhandenen Schemata
wahrgenommen wird, ist eine Anpassung der vorhandenen Schemata
notwendig (Akkommodation).

Beispiel

Emma ist anderthalb Jahre alt und liebt es, mit Béllen jeglicher Art zu spielen.
Sie rollt sie umher oder wirft sie sich mit ihren groBeren Geschwistern zu. Eines
Tages erblickt sie einen neuen Ball in der Kiiche, mit dem sie zuvor noch nie ge-
spielt hat. Als Emma den Ball vom Tisch nimmt und ihn auf den Boden wirft,
stellt sie fest, dass der Ball am Boden liegenbleibt und nicht hiipft. Da betritt
Emmas Mutter den Raum. ,.Emma, das ist eine Orange, die ist nicht zum Spie-
len.” Die Mutter schalt die Orange vor Emmas Augen und gibt ihr ein Stiick zum
Probieren. Emma hat nun erkannt, dass nicht alle runden Objekte Bélle sind. Sie
muss also ein neues Schema fiir Orangen entwickeln und diese kiinftig von Bél-
len zum Spielen differenzieren.

Der Assimilations-Akkommodations-Prozess beginnt iiblicherweise mit dem
Versuch zu assimilieren. Es folgt gegebenenfalls die Wahrnehmung von Wider-
spriichen, wenn ein Sachverhalt sich offenbar nicht eindeutig mit den vorhande-
nen Schemata einordnen lisst oder wenn er sich in mehrere Schemata einordnen
lasst und dadurch Widerspriiche entstehen. Im Anschluss kommt es ggf. zu einer
Akkommodationsleistung, indem vorhandene Schemata verindert werden. Dies
bedeutet in der Regel gleichzeitig, dass ein Entwicklungsfortschritt stattgefunden
hat und dass die urspriinglich vorhandenen Widerspriiche nun aufgehoben sind.
Es entstehen dadurch im Laufe der Entwicklung zunehmend komplexere Orga-
nisationsstrukturen. Wenn Widerspriiche innerhalb der Strukturen oder zwi-
schen Struktur und Umgebung auftreten, spricht man auch von einem Disédqui-
librium, das durch die Verinderung (Verbesserung) der Strukturen wieder
aufgehoben wird (Aquilibrium). Durch kontinuierliche Verbesserungen kommt
€s zu einer zunehmenden Adaptation an die Umgebung. Die Adaptation erfolgt
dadurch, dass Riickmeldungsprozesse auftreten, die zur Korrektur von fehlerhaf-
ten Einordnungsversuchen in Schemata beitragen. Man denke beispielsweise an
die Eltern, die ihrem Kind erkliren, dass der sichelférmige Gegenstand am Fir-
;n/iam;nt, den das Kind soeben als Banane bezeichnet hat, in Wirklichkeit der
ond ist.
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Ein Denkschema ist definiert als kogni-
tive Denkeinheit zur Verarbeitung von
Information. Assimilation bedeutet die
Einordnung von Information auf der Ba-
sis vorhandener Schemata, Akkommo-
dation die Anpassung der Schemata,
falls eine Einordnung in bereits vorhan-
dene Schemata nicht erfolgreich ist.

Definition
Assimilation und Akkommodation

Im Assimilations-Akkommodations-Pro-

zess kommt es zunachst zum Disaqui-
librium, wenn eine Assimilation miss-
lingt. Durch die Aufhebung der
vorhandenen Diskrepanzen kommt es
wieder zum Aquilibrium.
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Piaget nimmt einen diskontinuierlichen
Entwicklungsverlauf an, weil er davon
ausgeht, dass in bestimmten Entwick-
lungsabschnitten zentrale Denkstruktu-
ren verandert werden.

Die zentrale Veranderung in der sensu-
motorischen Entwicklungsphase besteht
in der Verinnerlichung duBerer Hand-
lungen.

Ein zentraler Entwicklungsschritt in der
sensumotorischen Entwicklungsphase
ist weiterhin in der Entwicklung der Ob-
jektpermanenz zu sehen,

Am Anfang der Entwicklung ist ein Ob-
jekt fiir ein Kind nicht mehr existent,
wenn es aus dem Gesichtsfeld ver-
schwunden ist. Die Objektpermanenz
entwickelt sich im Laufe der sensumoto-
rischen Phase.

2.5.2 Entwicklungsstufen !

Betrachtet man die kontinuierlichen Assimilations- und Akkommodationsp

zesse und die dadurch resultierende zunehmende Organisation und Adaptats

konnte man zu der Vermutung gelangen, dass Piaget von einem kontinuier lj‘:h?
Entwicklungsverlauf ausgeht. Tatsichlich postuliert er jedoch einen diskorEin
ierlichen Entwicklungsverlauf mit 4 Entwicklungsstufen. Die Annahme €118
Stufenabfolge ergibt sich vor allem durch die Verinderung zentraler Denkstrukts
ren, die eine Vielzahl von Reorganisationen mit sich bringt. Es lassen sich dabs
vier Entwicklungsphasen unterscheiden, die in @ Tab. 2.4 zusammengestellt sini
Die Altersangaben sind dabei lediglich als Orientierungshinweise zu verstehen. &
sich die Entwicklungsgeschwindigkeiten von Kindern unterscheiden kénnern. I
Stufen kdnnen dementsprechend unterschiedlich schnell durchlaufen werdel
konnen aber nicht iibersprungen werden. Dies liegt daran, dass die spiteren Emnf

wicklungsstufen jeweils die Entwicklungsschritte aus den friiheren Stufen logisc
voraussetzen.

2.5.2.1 Sensumotorische Entwicklungsphase

Betrachtet man zuniichst die sensumotorische Entwicklungsphase, so bestell
der Entwicklungstrend allgemein darin, dass die zunichst iuferen Handlungei
zunehmend verinnerlicht werden. Fiir die Handlungen werden kognitive Sche
mata gebildet, die zunehmend unabhingig von der tatsichlichen Handlung wer
den. Spiiter kann mit den Schemata operiert werden, ohne dass die Handlung statt
finden muss. Dadurch wird verinnerlichtes Handeln mdglich. Die einzelner
Entwicklungsabfolgen in der sensumotorischen Entwicklungsstufe sind im De

in @ Tab. 2.5 zusammengestellt.

Die Bedeutung kognitiver Schemata lsst sich nicht nur bei der Motorik, son
dern auch bei der Sensorik (Wahrnehmung) zeigen. Solange kein Schema fiir ei
nen Gegenstand vorliegt, ist der Gegenstand nicht mehr existent, sobald er
dem Blickfeld verschwunden ist, Es liegt noch keine Objektpermanenz vor. We
man beispielsweise vor den Augen eines Kindes im Alter von bis zu 4 Monaten !
Objekt (z. B. ein Stofftier) unter einer Decke verschwinden lisst, zeigt das Kind in
der Regel kein Suchverhalten, um das Stofftier wiederzuerlangen (@ Abb. 2.2)_. Es
verfolgt das Stofftier zwar bis zu seinem Verschwinden mit den Augen, aber da-
nach beginnt es mit neuen Handlungen, ohne nach dem Tier zu suchen. Es sicht
also so aus, als ob die Objekte fiir das Kind verschwunden sind, wenn es sie nicht
mehr sieht. Dies wird als Hinweis darauf interpretiert, dass das Kind noch keine
Schemafa entwickelt hat, um ein Objekt iiber lingere Zeitraume hinweg kognitiv
Zu reprasentieren.

- Im Alter von 4-8 Monaten zeigen sich erste Ansitze von Suchverhalten. Iha-
Kind _sucht aber nicht mehr, wenn es das versteckte Objekt nicht gleich findet.
Schwierigkeiten bereiten dem Kind auch teilverdeckte Objekte (z. B. ein Elefant |
der nur teilweise zu erkennen ist). Im Alter von 8-12 Monaten werden auch teil-

1 0-2 Jahre Sensumotorische Phase

2 2-6 Jahre Prdoperationale Phase

3 7-11 Jahre Konkret-operationale Phase
4 ab 12 Jahren

Formal-operationale Phase
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O Tab.2.5 Entwicklungsphasen in der sensumotorischen Entwicklungsstufe

Emwlddungsphm Entwicklungsgeschehen

1. Reflexhandlungen Angeborene Reflexe (Beispiel: Greifreflex)

Meodifikation der Reflexe in Richtung einfacher

2. Einfache Gewohnheiten
Gewohnheiten (durch Erfahrung)

(primére Kreisreaktionen)

Entwicklung einer Vielfalt von Schemata, die
interessante Umwelteffekte hervorbringen. Stark
nach auBen gerichtet, um Effekte zu erzielen (z. B.
rhythmisches Bewegen einer Rassel)

3.  Aktive Wiederholung von
Handlungsfolgen (sekun-
dare Kreisreaktionen)

Verkniipfung sekundarer Kreisreaktionen und
Anwendung auf neue Situationen; Herstellen von
Mittel-Zweck-Verbindungen

4. Koordination sekundarer
Kreisreaktionen

Versuch und Irrtum als Verfahren beim Experimen-
tieren mit Handlungsabfolgen. Folge: Entdecken
neuer Mittel, um Ziele zu erreichen

5.  Aktives Experimentieren mit
Handlungsabfolgen
(tertidre Kreisreaktionen)

Entwicklung der Symbolfunktion; Ubergang von der
sensumotorischen zur symbolischen Art der
kognitiven Handlung

6. Erfinden von neuen
Handlungsmustern durch
verinnerlichtes Handeln

0 Abb.2.2 Experiment zur Objektpermanenz. Ein 6 Monate altes Midchen sucht nicht weiter nach dem Clown, nachdem er unter der Decke
verschwunden ist

8 Abb.2.3  A-Non-B-Suchfehler. Ein 9 Monate altes Madchen findet den versteckten Ring zundchst auf der Position A. Obwobhl sie gesehen hat,
dass der Ring dann bei der Position B versteckt wurde, sucht sie weiter bei A

verdeckte Objekte erkannt und aufgedeckt. Wenn ein Gegenstand nacheinander
unter mehreren Objekten versteckt wird, erfolgt kein systematisches Suchen. In
der Regel sucht das Kind das Objekt dort, wo es zuerst versteckt wurde, Dieses
Phianomen wird auch als A-Non-B-Suchfehler bezeichnet (B Abb. 2.3). Erst ab ei-
nem Alter von ca. 12 Monaten findet ein systematischeres Suchen nach dem ver-
steckten Objekt statt.
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Im Laufe der sensumotorischen Phase

entwickeln sich die kognitiven Schemata fiir die Sensorik Schemata aufgebaut, die zum einen die Steuerung und Koordinis

so weit, dass die Kontrolle der Motorik
und die Orientierung in der Umgebung
entscheidend verbessert werden.

Kennzeichen der praoperationalen Ent-
wicklungsphase ist eine enge Gebun-
denheit des Denkens an Konkretes und
die eigenen Handlungen.

Eines der Kennzeichen der prdaoperatio-
nalen Entwicklungsphase ist der Ego-
zentrismus des Denkens, der sich bei-
spielsweise anhand des
Drei-Berge-Versuchs zeigen I4sst.

—

Am Ende der sensumotorischen Periode sind sowohl fiir die Motorik als aud

rung der Motorik erleichtern und zum anderen die Orientierung in der Umgebun
verbessern. Urspriinglich auf der Basis der Reflexe sind zunehmend komplexes
sensumotorische Handlungsmuster entstanden. Die Handlungsmuster sind mi
sprachlichen und gestischen Symbolen verkniipft. Die Verkniipfung mit den
sprachlichen Symbolsystem erméglicht ein Denken, das nicht mehr an Handlun
gen gebunden ist. Das Denken wird dadurch erheblich effektiver und flexible:
Da dadurch ganz neue Qualititen des Denkens erreicht werden, markiert diese
Ubergang einen qualitativen Sprung, der nach Piaget dazu berechtigt, von eine
neuen Entwicklungsphase zu sprechen. Nach der sensumotorischen Phase folg
nun also die prioperationale Entwicklungsphase.

2.5.2.2 Prdoperationale Entwicklungsphase

In der praoperationalen Entwicklungsphase ist das Kind zwar zu sprach
lich-symbolischen Operationen in der Lage, es bleibt jedoch noch eng an die kon-
kret wahrnehmbare Umgebung und an die eigenen Handlungen gebunden. Es gib!

nach Piaget eine Reihe von weiteren Kennzeichen, die ein prioperationales Den-
ken charakterisieren. Dazu gehéren:

== Egozentrismus des Denkens,
== statisches, wenig prozesshaftes Denken und
== unzureichende Beachtung mehrerer Dimensionen.

Egozentrismus des Denkens  Es fillt dem Kind schwer, die Perspektive einer an-
deren Person einzunehmen und einen Sachverhalt aus einer fremden Perspektive
zu betrachten. Prototypisch deutlich wird dies an dem klassischen Drei-Ber-
ge-Versuch (Piaget und Inhelder 1956). Hier wird ein Kind vor einem Tisch plat-
ziert, auf dem eine Gebirgslandschaft mit drei grofleren Bergen aufgebaut ist. An
der anderen Seite des Tisches sitzt eine andere Person (oder auch eine Puppe).
Das Kind soll nun die Gebirgslandschaft aus der Sicht der anderen Person (bzw.
delr Puppe) beschreiben (@ Abb. 2.4 und 2.5). Ein Kind der prioperationalen Ent-
uilcklungsphase beginnt nun typischerweise, die Szenerie aus seiner eigenen
Sicht zu beschreiben, ohne zu beriicksichtigen, dass die andere Person bzw. die
Pupp.e_' Ja etwas anderes sieht. Durch den Egozentrismus des Denkens fillt es ei-
nem jiingeren Kind schwer, ein kognitives Verstindnis fiir die Intentionen und
Wunscfje anderer Personen aufzubringen und sie mit seinen eigenen Intentionen
und Wiinschen in Einklang zu bringen. Dies zeigt sich auch in Gespriachen jiin-

O Abb.2.4 Eins

-jdhriger Junge bei der Drei-Berge-Aufgabe
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%“ WAS SieHT DERN ;
DiE PUPPE? !

At RelialdfiRT

@O Abb.2.5 Cartoon zum Drei-Berge-Versuch (© Claudia Styrsky)

gerer Kinder untereinander, die hiufig dadurch charakterisiert sind, dass die ein-
zelnen Redebeitrige nicht aufeinander bezogen sind. Viele Untersuchungen zur
Perspektiviibernahmefihigkeit jiingerer Kinder zeigen allerdings, dass eine
starke Abhingigkeit von der Schwierigkeit der Aufgabenstellung besteht. So
impliziert der Drei-Berge-Versuch bereits eine recht anspruchsvolle Aufgaben-
stellung. Nimmt man beispielsweise stattdessen ein Bilderbuch mit einem Lowen
auf der Vorderseite und einem Elefanten auf der Riickseite, kann selbst ein 3- bis
4-jihriges Kind sowohl sagen, was es selbst sieht, als auch das, was eine gegen-
iiber sitzende Person auf der Riickseite des Bilderbuches sieht. Bei der Frage nach
dem Alter, in dem ein Kind zur Perspektiviibernahme in der Lage ist, spielt also
offenbar die Aufgabenschwierigkeit eine entscheidende Rolle.

Statisches, wenig prozesshaftes Denken Das Denken in der prdoperationalen
Entwicklungsphase ist vielfach auf den augenblicklichen Zustand gerichtet, wéh-
rend das prozesshafte Denken noch wenig ausgeprigt ist. Dies ldsst sich gut an
Aufgaben zur Mengenerhaltung demonstrieren. Man kann beispielsweise ei-
nem Kind zwei exakt gleiche Knetgummikugeln zeigen und das Kind zur Sicher-
heit zunichst fragen, welche der beiden Kugeln mehr Knetgummi enthalt. Nach-
dem das Kind bestitigt hat, dass beide Kugeln gleich sind, rollt man eine der
beiden Kugeln, bis ein wurstformiger Zustand erreicht ist. Auf die Frage, ob
beide Formen nun gleichviel Knetgummi enthalten, sagt ein Kind in der priope-
rationalen Phase typischerweise, dass das wurstférmig gerollte Knetgummi
mehr Knetgummimasse enthalt, weil es linger erscheint. Es orientiert sich also
an dem aktuellen Zustand und kann sich nicht vorstellen, dass man den Verfor-
mungsprozess ja riickgingig machen konnte und dann wieder die gleich grofien
Kugeln entstehen wiirden (mangelnde Fihigkeit zu reversiblem Denken)
(8 Abb. 2.6; » Exkurs: Aufgaben zum Problem der Mengenerhaltung).

Exkurs: Aufgaben zum Problem der Mengenerhaltung

Es gibt eine Vielzahl dhnlicher Aufgaben, die sich ebenfalls auf das
Phanomen der Mengenerhaltung beziehen. So kann man einem
Kind zwei gleiche Wasserglaser mit gleich hohem Fliissigkeitsstand
zeigen und danach vor den Augen des Kindes eines der Glaser in
ein breiteres Glas umfiillen. Das Kind in der praoperationalen
Entwicklungsphase wird nun sagen, dass das hohe, schmale Glas
mehr Flissigkeit enthilt (B Abb. 2.7). Ahnliches gilt, wenn zwei
Reihen mit jeweils zehn Kndpfen untereinander vor einem Kind auf
einen Tisch gelegt werden. Das Kind wird bestatigen, dass beide
Reihen gleich viele Knopfe enthalten. Legt man nun vor den Augen
des Kindes bei einer der beiden Reihen die Knopfe weiter auseinan-
der als bei der anderen Reihe, dndert sich das Urteil. Das Kind in der

Ein weiteres Kennzeichen ist in einem
statischen, wenig prozesshaften Den-
ken zu sehen, das sich anhand von Auf-
gaben zur Mengenerhaltung zeigen
lasst.

prdoperationalen Entwicklungsstufe wird typischerweise zu der
Einschatzung gelangen, dass die Reihe, bei der die Kndpfe weiter
auseinander liegen, mehr Knopfe enthdlt. Allgemein zeigen diese
Urteile, dass eine Zentrierung auf den aktuellen Zustand stattfindet,
dass jedoch Schwierigkeiten bestehen, den Prozess gedanklich
riickgangig zu machen und sich vorzustellen, dass der aktuelle
Zustand in den urspringlichen Zustand zuriickgefiihrt werden
kénnte. Dass Zustande nicht ineinander tiberfiihrt werden, hangt
mit einer Reihe weiterer Denkcharakteristika in diesem Entwick-
lungsabschnitt zusammen. So fillt es dadurch weiterhin schwer,
Ursache-Wirkungs-Ketten zu verstehen, deren Verstandnis ja
ebenfalls ein prozesshaftes Denken verlangt.
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@ Abb.2.7 Ein 4%-jahriger Junge bei einer Aufgabe zur Mengenerhaltung

Als Charakteristikum des praoperationa-
len Denkens gilt weiterhin eine Zentrie-
rung auf einzelne Dimensionen, was
sich beispielsweise bei multiplen Klassi-
fikationsaufgaben zeigt, bei denen Ge-
genstande nach mehreren Dimensionen
gleichzeitig sortiert werden sollen.

Die Tendenz zur Zentrierung auf ein-
zelne Aspekte gilt als ein Grundproblem
der praoperationalen Phase, das sich in
verschiedenen Denkproblemen duBert
(z. B.in der Zentrierung auf einen Zu-
stand, auf eine Dimension, auf eine Per-
spektive etc.).

In der konkret-operationalen Entwick-
lungsstufe erhéht sich die Fahigkeit zu
einem mehrdimensionalen Denken,
wodurch viele der Begrenzungen, die
sich in der praoperationalen Entwick-
lungsstufe zeigen, aufgehoben werden.

O Abb.2.6 Video,Experimente zur Mengenerhaltung” auf » www.
lehrbuch-psychologie.springer.com

Unzureichende Beachtung mehrerer Dimensionen Kinder der prioperationalen
Entwicklungsphase zentrieren hiufig auf nur eine Dimension, auch wenn die Aufgabe
mit der sie konfrontiert sind, eine Beachtung mehrerer Dimensionen verlangt. So hat
sich vielfach gezeigt, dass Kinder in diesem Entwicklungsabschnitt bei Flichenein-
schitzungsaufgaben entweder nur auf die Héhe oder nur auf die Breite zentrieren.
dass sie jedoch nicht beide Dimensionen in ihrem Urteil beriicksichtigen (Lohaus und
Trautner 1989). Auch bei multiplen Klassifikationen zeigt sich dieses Phinomen. Bei
d'iesem Aufgabentyp geht es darum, Gegenstinde gleichzeitig nach mehreren Krite-
rien zu sortieren (z. B. nach Farbe und Form). In der praoperationalen Entwicklungs-
phase gelingt es den Kindern héufig nur, eines der beiden Kriterien zu beachten. Ahr-
liches gilt fiir die multiple Seriation, bei der Rangfolgen nach verschiedenen
Gesichtspunkten erstellt werden sollen (z. B. Ordnung von Gefiflen nach Hohe und
Breite). Weiterhin bestehen dadurch Probleme bei Klasseninklusionsaufgaben. Fiier
gehl es um die Erkenntnis, dass es Teilmengen innerhalb von Klassen gibt (z. B. eine
Teilmenge von Tulpen innerhalb der Klasse der Blumen). Typischerweise wird den
Klindem dazu ein Strauf mit Blumen gezeigt, der iiberwiegend - aber nicht vollstan -
dig - aus Tulpen besteht. Die Frage an die Kinder lautet, ob der Strauf8 mehr Tulpen
oc_ier mehr Blumen enthilt. Viele Kinder der prdoperationalen Entwicklungsstufe zen -
trieren auf die grofere Teilmenge der Tulpen und iibersehen dabei die Gesamtmenge
der Blumen. .
Das_ Grundproblem der prioperationalen Entwicklungsstufe ist - verallgemei-
nert — in der Zentrierung auf eine Dimension (eine Perspektive, einen Zustanda
e_tc.) zu sehen. Dies duflert sich in unterschiedlichen Denkbegrenztheiten und Izasst
sich beim Egozentrismus, beim statischen Denken und bei der mangelnden Be-
achtung mehrerer Dimensionen beobachten. Der Ubergang zum mehrdimensio-
nalen Denken ist ein wichtiger Entwicklungsschritt, da er eine weitere Flexibilisie_
rung des Denkens erméglicht. Dies ist der entscheidende Entwicklungsschritt, d
den Ubergang zum konkret-operationalen Denken markiert. =8

2.5.2.3 Konkret-operationale Entwicklungsphase
In der konkret-operationalen Entwicklungsstufe

Denkoperationen von den beobachteten Abliufen st
nen sind noch immer auf konkrete Handlungen und
upd die Abstraktionsfihigkeit ist dementsprechend n
higkeit zur Perspektiviibernahme entwickelt sich, so
sche und Intentionen anderer Personen beriicksic'hti
spektiviibernahmefihigkeit bleibt jedoch auf konk

findet eine Ablésung der
att, aber die Denkoperatic-
Wahrnehmungen bezogen,
och immer gering. Die F5_
dass zunehmend die Wiy
gt werden konnen. Die Per_
rete Personen bezogen und
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bezieht sich beispielsweise noch nicht auf abstrakte Perspektiven (wie beispiels-
weise die gesamtgesellschaftliche Perspektive). Das prozesshafte: Der_'lkelf ent-
wickelt sich in zunehmendem Mafe, und dadurch ist beispielsweise die Losung
von Mengenerhaltungsaufgaben in diesem Entwicklungsabschnitt keir-l Problfem
mehr. Aufbauend auf Klassifikations- und Seriationsfihigkeiten entwickelt sich
die Fahigkeit zu logischen und arithmetischen Operationen. Es entstehen
weiterhin zunehmende Kompetenzen zur Planung von Handlungsablaufen
und zur Koordinierung von Handlungen (durch die Perspektiviibernahmefa-
higkeit auch die Kompetenz zur Koordinierung eigener Handlungen mit‘ d.en
Handlungen anderer). Die Kinder werden dabei durch ihre zunehmende Fihig-
keit zu Operationen in Raum und Zeit unterstutzt. Allgemein lisst sich sagen,
dass eine grofiere Beweglichkeit des Denkens entsteht und dass ein Operieren
mit mehreren Schemata simultan erméglicht wird. Dadurch kommt es zu einem
komplexeren Denken, das aber noch an konkrete Abliufe gebunden ist. Die zu-
nehmende Lésung von konkreten Abliufen im néchsten Entwicklungsschritt
erhoht ein weiteres Mal die realisierbare Flexibilitit des Denkens und markiert
dadurch den Ubergang in die formal-operationale Entwicklungsphase.

2.5.2.4 Formal-operationale Entwicklungsphase

Die formal-operationale Entwicklungsphase ist durch ein zunehmend abstrakteres
Denken gekennzeichnet. Dies zeigt sich u. a. in einem zunehmend systematischen
Denken nach formal-logischen Regeln. Dies ldsst sich beispielsweise gut an dem
klassischen Pendelversuch von Inhelder und Piaget (1958) demonstrieren. Kinder
und Jugendliche der konkret-operationalen und der formal-operationalen Entwick-
lungsstufe werden in diesem Versuch mit einem Pendel konfrontiert und sollen den
Einfluss von Pendellinge und Pendelgewicht auf die Pendelfrequenz bestimmen.
Die Frage ist, ob Pendellinge, Pendelgewicht oder beide gemeinsam einen Einfluss
auf die Pendelfrequenz haben. Hier zeigt sich, dass Kinder und Jugendliche der for-
mal-operationalen Entwicklungsstufe systematisch alle Kombinationen durchpro-
bieren (z. B. indem die Pendellinge variiert wird, wihrend das Pendelgewicht kon-
stant gehalten wird), wohingegen in der konkret-operationalen Entwicklungsstufe
ein deutlich weniger systematisches Vorgehen zu beobachten ist. Dariiber hinaus
fallt es Kindern und Jugendlichen der formal-operationalen Entwicklungsstufe zu-
nehmend leichter, mit abstrakten Symbolen (z. B. Buchstaben anstelle von konkre-
ten Zahlen) zu operieren (z. B. bei mathematischen Aufgaben). Weiterhin kénnen
bei Planungsaufgaben Alternativen hypothetisch durchdacht werden, von denen
dann eine Alternative nach systematischer Abwigung der jeweiligen Vor- und
Nachteile realisiert wird.

Fiir die Praxis

Implikationen fiir die Erziehung

Es ist mdglich, die Denkentwicklung durch den Aufbau von Diskrepanzen zu den
vorhandenen Auffassungsmoglichkeiten in Grenzen zu beschleunigen. Wenn die
Diskrepanzen nicht zu grof3 sind, entsteht ein Ungleichgewicht, das Weiterent-
wicklungsprozesse in Gang setzen kann. Wenn ein Kind, das sich im Ubergang
von der préoperationalen in die konkret-operationalen Entwicklungsstufe
befindet, beispielsweise vor zwei Knopfreihen mit jeweils zehn Knépfen sitzt und
zu der Einschatzung gelangt, dass die Anzahl der Knopfe gréRer wird, wenn man
eine der Knopfreihen weiter auseinanderlegt, kann man das Kind nachzihlen
lassen. Ein Kind, das bereits zihlen kann und versteht, dass jeder Zahl eine
Einheit in der Objektwelt zugeordnet ist, wird nun eine Diskrepanz zwischen
seiner urspringlichen Einschétzung und dem Zahlergebnis wahrnehmen, die
maglicherweise zu einer Revision der urspriinglichen Einschatzung fiihrt. Der
Aufbau sog. dosierter Diskrepanzen zu den urspringlichen Denkweisen kann
daher Akkommodationen und damit Entwicklungsprozesse in Gang setzen.
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Die formal-operationale Entwicklungs-
phase ist durch die Fahigkeit zu abs-
traktem und systematischem Denken
nach formal-logischen Regeln gekenn-
zeichnet.
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Obwohl Piaget die Kompetenzen von
Kindern vermutlich eher unterschitzt
hat, kommt ihm dennoch das besondere
Verdienst zu, auf vielfiltige Weise die
Forschung in der Entwicklungspsycho-
logie inspiriert zu haben,

Neopiagetianische Konzeptionen ver-
suchen eine Verbindung zwischen der
kognitiven Entwicklungstheorie Piagets
und informationsverarbeitungstheoreti-
schen Konzepten herzustellen.

Nach der neopiagetianischen Konzep-
tion von Case werden das sensumotori-
sche, das interrelationale, das dimen-
sionale und das abstrakte
Verarbeitungsstadium unterschieden.

2.5.3 Weiterentwicklungen und neuere Ansitze

Ein besonderes Verdienst von Piaget ist darin zu sehen, dass er - wahrscheink
wie kein anderer Entwicklungspsychologe - die weitere Forschung in der Er
wicklungspsychologie angeregt hat. Dies liegt vor allem auch an der Vielzahl =

Forschungsfragestellungen, die aus seiner Theorie hervorgegangen sind. So sit
allein zu Thematiken wie der Perspektiviibernahmefihigkeit hunderte weiter
Forschungsarbeiten entstanden. Ahnliches gilt fiir die Fihigkeit zur Objektper™
nenz oder zur Mengenerhaltung, um nur einige weitere Beispiele zu nennen. ©
hat sich jedoch gezeigt, dass Piaget die Kompetenzen von Kindern in vielen I+
haltsbereichen eher unterschatzt hat. Vor allem durch die Verwendung vereis
fachter Aufgaben oder noch sorgfiltigerer Beobachtung des Entwicklungsgesche
hens konnte vielfach gezeigt werden, dass zumindest die Altersangaben eher =
ht_)ch angesetzt sind. Auch einzelne Aspekte der Theorie gelten mittlerweile =
widerlegt, wobei die Grundideen jedoch so allgemein angelegt sind, dass eine W
derlegung schwer fillt.

' In neueren Ansitzen, die auf der Theorie Piagets aufbauen, wird versuch:
eine Verbindung zu informationsverarbeitungstheoretischen Ansitzen herzo
stellen (neopiagetianische Theorien). Einen zentralen Stellenwert nimmt dab-
dfs Konstrukt der Gedéchtniskapazitat ein, das als die maximale Anzahl unab
hingiger Schemata, die ein Kind zu einem gegebenen Zeitpunkt aktivieren kans

definiert wird. Als treibender Motor der Entwicklung wird dabei die zunehmenc:-

Eﬁizgnz bei der Ausnutzung von vorhandenen kognitiven Kapazititen gesehen

1et . .rsachen der zunehmenden Effizienz werden in einer Zunahme der Auto
matisierungsprozesse, einer Erhﬁhung der Verarbeitungsgeschwindigkeit, =
ner Zunahme paralleler Informationsverarbeitung und
fungsprozessen geschen.

] Auf d!eser Bas.is werden - wie in der Theorie Piagets - vier grofle Entwick-

lung;s;ta;ilen voneinander unterschieden (Case 1985; auch Morra et al. 2008; Mi!l-

er 2016): : ’

1. Sgnsumotorisches“Verarbeitungsstadium: Die Korperbewegungen werden
mit mentalen Reprisentationen verbunden (Bezug zwischen motorischer
Handlung und mentalem Schema).

28 Intt}!]rrlelatlonaln.as Verarbeitungsstadium: Die mentalen Reprisentationen

] eDr_mt a tefl Relationen zwischen Objekten, Personen und Ereignissen.

: Ulmerl:snonales Verarbeitungsstadium: Bedeutsame Dimensionen der
mgebung werdfzn erkannt und extrahiert. Zwischen den Dimensionen
werden systematische Beziehungen hergestellt.

4. Abstraktes Verarbeitungsstadium. Abstrakte Denksysteme werden

erworben, mit d i i
s it deren Hilfe logische Schlussfolgerungen gezogen werden

AiigteTein zeigt sic!'n eine Ahnlichkeit mit der Stufenabfolge, die von Piaget
postuliert wurde. Die Denkschemata, die vor dem Hintergrund der vorhande-

nen Gedachtniskapazititen aktivi 2
betont. p aktiviert werden kénnen, werden jedoch stiarker

2.6 Informationsverarbeitungstheorien

Grundanliegen der Informatio
der Informationsverarbeitun
entwicklungspsychologische

rungen der Informationsvera
rieren.

nsverarbeitungstheorien ist die Beschreibune
g du_rch das kognitive System des Menschen. Diz
Varllame besteht dabei darin, sich auf Verande-
rbeitung im Laufe der Entwicklung zu konzent-

neurologischen Re:

2.6 - Informationsverarbeitungstheorien

2.6.1 Mehrspeichermodelle

Es gibt verschiedene Modellierungen des Informationsverarbeitungsprozesses,
wobei die sog. Mehrspeicheransitze die grofite Popularitat erhalten haben. Dabei
wird davon ausgegangen, dass die Informationsverarbeitung unter Einbezug meh-
rerer Gedichtnisspeicher erfolgt. Das Grundmodell dazu ist in der @ Abb. 2.8 zu-

sammengefasst.

2.6.1.1 Ultrakurzzeitgeddchtnis

Nach dem Mehrspeichermodell wird die Information aus der Umgebung zunichst
iiber die Sinnesorgane aufgenommen und dann in sensorischen Registern zwi-
schengespeichert. Es wird dabei davon ausgegangen, dass fiir jede Sinnesmodalitit
(visuell, akustisch, taktil, olfaktorisch, gustatorisch) eigene sensorische Register
existieren. Die Information wird in den sensorischen Registern fiir kurze Zeit ge-
speichert (im Millisekunden- bis Sekundenbereich). Vor allem, wenn keine Auf-
merksamkeit darauf gerichtet wird, zerfillt sie schnell. Dies wird schnell deutlich,
wenn man einen Blick in die Umgebung richtet und danach die Augen schliefit.
Unmittelbar nach dem Schliefen der Augen kann man noch relativ viele Einzel-
heiten identifizieren, danach wird dies schnell schwieriger (vor allem wenn es sich
um eine unbekannte Umgebung handelt und auch Information aus dem Langzeit-
speicher nicht weiterhilft). Da die Zeitdauer bis zum Zerfall der Information sehr
kurz ist, spricht man in diesem Zusammenhang auch von dem Ultrakurzzeitge-

dachtnis.

2.6.1.2 Arbeitsspeicher

Wenn Aufmerksamkeit darauf gerichtet wurde, kann eine Weiterverarbeitung der
Information aus dem sensorischen Gedichtnis im Arbeitsspeicher erfolgen. Im
Arbeitsspeicher erfolgt eine Verkniipfung mit Information aus dem Langzeitspei-
cher, um die wahrgenommene Information zu identifizieren und ihr eine Bedeu-
tung zu verleihen. Dariiber hinaus wird auch Information aus dem Arbeitsspeicher
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Bei der Anwendung informationsverar-
beitungstheoretischer Ansatze in der
Entwicklungspsychologie geht es um
Verianderungen der Informationsver-
arbeitungsfihigkeiten im Laufe der Ent-
wicklung. Besonders popular sind dabei
die Mehrspeicheransatze.

Nach dem Mehrspeichermodell wird die
Information zundchst im Ultrakurzzeit-
gedéchtnis (bzw. in einem sensorischen
Register) gespeichert.

Im Arbeitsspeicher erfolgen eine Wei-
terverarbeitung der Information aus
dem Ultrakurzzeitgedachtnis und eine
Verkniipfung mit Information aus dem
Langzeitspeicher.

Verhaltensantwort
F 3
Sensorische Kurzzeitspeicher Langzeitspeicher
Register bzw. Arbeitsspeicher

Input aus der 5] t— — Speicherung von

Umgebung Wahrnehmungs- e Einsatz von - Handlungsstrategien
und Aufmerksam- Gedéachtnis- und und Wissen auf der

keitsprozesse ProblemlGsestrategien Basis von Erfahrungen

I

; Auswahl von Gedachtnis- und Proble
Uberwachung des Verhaltenserfolgs und der Qua

Kontrollprozesse (zentrale Exekutive)

Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitssteuerung

mldsestrategien :
litét der Problemlésungen

B Abb.2.8 Mehrspeichermodell der Informationsverarbeitung
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Beim Arbeitsspeicher wird zwischen ei-
nem visuell-riumlichen Speicher, der
phonologischen Schleife sowie dem
episodischen Puffer unterschieden.

Zusatzlich wird eine zentrale Exekutive
postuliert, die Steuerungs- und Kontroll-
funktionen (ibernimmt.

Als Gedachtnisstrategien, die eine opti-
male Nutzung des Arbeitsspeichers ge-
wabhrleisten, sind insbesondere das Re-
hearsal sowie das Chunking zu nennen.

Als weitere Geddchtnisstrategien kon-
nen die Organisations- und die Anreij-
cherungsstrategien gelten.

an den Langzeitspeicher gegeben, um Informationen iiber lingere Zeitrau it
speichern. Der Arbeitsspeicher wird weiterhin auch zur Vorbereitung urd §
fihrung einer Verhaltensantwort genutzt. Ein Charakteristikum des Arbeitsy
chers besteht darin, dass die Verweildauer von Information ebenfalls kurz St}
bei je nach den eingesetzten Gedichtnisstrategien Grolenordnungen |
Sekunden bis in den Minutenbereich erreicht werden. Gleichzeitig ist der =
cherplatz auf relativ wenige Informationseinheiten, die gleichzeitig bearbeitet §
den konnen, begrenzt. Als Grofenordnung werden etwa 7+2 Informationnse
tenl genannt (Miller 1956). Auch hier konnen jedoch durch den Einsatz |
geeigneten Strategien Zugewinne erzielt werden.

Baddeley (2000) unterscheidet zwischen verschiedenen Anteilen des Arbel
speichers. Er differenziert |
1. te_inen visuell-rdumlichen Speicher fiir visuell-vorstellungsmiige Informa

ion,

2. ¢ine phonologische Schleife fiir auditive und verbale Information sowie
3. einen episodischen Puffer, der die Integration von Informationen zur

Generierung ganzheitlicher Episoden iibernimmt und dabei Informationen

aus den unterschiedlichen Gedachtnissystemen nutzt.

safmkeltsressourcen von und zu den Subsystemen. Die zentrale Exekutive bt
nimmt dabe.i die Steuerung des Prozesses der Informationsaufnahme durch Ad
;nf-rksam'kens]enku!lg, die Auswahl von Strategien zur Verarbeitung Wi
nformation (z. B. die Auswahl geeigneter Einspeicherungs- oder Abrufstrategis
sowie die Uberwachung des Erfolgs des Strategieeinsatzes und des Erreichens
gewlinschten Ziele.

Um.eine effektive Verarbeitung zu erreichen, kommen vielfach Gedachtni
strateglep zum Einsatz. Vor allem die auditive und verbale Information in
phonﬁ]oglschen"SchIeife kann durch den Einsatz geeigneter Gedichtnisstran
f;f:dzggeel;‘ verfiigbar gehalten werden. Eine mégliche Strategie besteht im Eis
) .earsals, da.f, dadurcl'! charakterisiert ist, dass sprachliche Informartia

nerlich wiederholt wird, um sie auf diesem Wege aufrechtzuerhalten. Ein Be

spiel ist die Wiederholung von Zahlenfolgen (z. B. einer Telefonnummer), um s

S:)srlz]:[r:i :\I.:z:l\.l;oerg;ng im Gedfichtnis zu behalten. Eine weitere Méglichkeit, del
by -5%,- tnzt:en Spe!cherplatz e.ﬁ'ektiv zu nutzen, besteht im Einsat
L g-otrategien, bei denen kleinere Informationseinheiten zu grofie

€iten zusammengefasst werden, um dadurch weniger Speicherplatz =i

riicksichtigung weiterer Informations

2.6.1.3 Langzeitspeicher

Strategien wi i :
gien wie das Chunkmg erleichtern nicht nur die Informationsverarbe:

ondern kénnen auch die Ei i i
_ 3 e Einspeic
Langzeitspeicher unterstiitzen, da dadurch auch im e

Anreicherungsstrateg
d_adurch erleichtert, dass Ordnungs-
eine Struktur in das einzuspeichernde
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Betrachtet man nun den Langzeitspeicher, so besteht hier prinzipiell eine un-
begrenzte Speicherkapazitit. Probleme bereitet beim Langzeitspeicher vorrangig der
Informationsabruf. Daher sind neben den Enkodierstrategien weiterhin auch De-
kodierstrategien zum Abruf von Information notwendig. Um einen verlorenen
Schliissel wieder zu finden, kann es beispielsweise hilfreich sein, sich die Tatigkeiten,
denen man nachgegangen ist, seit man den Schliissel zum letzten Mal in der Hand
hatte, noch einmal in chronologischer Reihenfolge vor Augen zu fithren. Hier han-
delt es sich also um eine Strategie, um Inhalte aus dem Langzeitspeicher abzurufen.

Ahnlich wie fiir den Arbeitsspeicher werden auch fiir den Langzeitspeicher
verschiedene Teilkomponenten unterschieden. Die wichtigsten Teilkomponenten

beziehen sich dabei auf

1. das episodische Gedichtnis,

2. das semantische Gedichtnis und
3. das prozedurale Gedichtnis.

Das episodische Gedichtnis bezieht sich im Wesentlichen auf eigene autobio-
grafische Erfahrungen und ist zeitlich organisiert. Es enthilt eigene Erlebnisse und
dementsprechend vielfach zeitliche Sequenzen. Ein Beispiel wiren die Erinnerun-
gen an die Geburtstagsfeier im vergangenen Jahr.

Das semantische Gedachtnis fasst das ,Weltwissen” einer Person zusammen
und ist in semantischen Netzwerken organisiert. Ein semantisches Netzwerk ent-
hilt die Wissensbestandteile einer Person, die durch Verbindungen unterschiedli-
cher Stirke miteinander verkniipft sind. Ein Beispiel ist das Wissen {iber Erkran-
kungen, Erkrankungssymptome und Behandlungsmoglichkeiten. Ein Teil des
Wissens liegt in Form von Skripten vor, die das Wissen dariiber enthalten, wie
bestimmte Ereignisse normalerweise ablaufen. So meldet man sich bei einem
Arztbesuch typischerweise zunichst beim Empfang an und nimmt dann im War-
tezimmer Platz, bis man aufgerufen wird. Danach folgen die Untersuchungen
beim Arzt und gegebenenfalls eine Diagnose, die mit spezifischen weiteren Hand-
lungen verkniipft ist. Ahnliche Skripte gibt es beispielsweise fiir einen Restaurant-
besuch oder fiir den Ablauf eines Kindergeburtstags. Die Skripte sind — wie man an
den Beispielen erkennen kann - kulturabhingig. Ein Beispiel fiir ein semantisches
Netzwerk mit Integration eines Handlungsskripts findet sich in der @ Abb. 2.9. Ein
weiterer Teil des semantischen Netzwerks einer Person enthilt das Wissen iiber

Kimmern sich die
Eltern um mich

Muss man das
Bett hiiten
Kann man
Hat man
Langeweile

Fuhit man

sich nicht gut
Muss man nicht in

Wird Fieber
gemessen
den Kindergarten
Krankenhaus-
aufenthalt

nicht spielen

1. Anmelden
2.Im Wartezimmer sitzen
3. Aufgerufen werden

4. Fragen beantworten
5.5ich untersuchen lassen
6. Das Ergebnis erfahren
7. Die Praxis verlassen

B Abb.2.9 Beispiel fiir ein semantisches Netzwerk eines Vorschulkindes mit Integration eines
Handlungsskripts
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Von den Enkodierstrategien sind die
Dekodierstrategien abzugrenzen, die
den Abruf von Informationen aus dem
Langzeitspeicher unterstitzen.

Als wichtigste Komponenten des Lang-
zeitspeichers werden das episodische,
das semantische und das prozedurale
Gedachtnis unterschieden.

Im episodischen Gedachtnis sind vor al-
lem autobiografische Ereignisse ge-
speichert.

Das semantische Gedachtnis umfasst
insbesondere das lexikalische Wissen,
das in semantischen Netzwerken organi-
siert ist.
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Den episodischen und semantischen
Gedachtnisinhalten, die als deklaratives
Gedachtnis zusammengefasst werden,
steht das nondeklarative Gedichtnis
gegeniiber. Als wesentlicher Bestandteil
ist das prozedurale, auf Fertigkeiten be-
zogene Geddchtnis zu nennen.

Zusammenfassend ergibt sich als Ab-
folge, dass die Information zunichst in
die sensorischen Register gelangt, dann
im Arbeitsspeicher weiterverarbeitet
und ggf. im Langzeitgedichtnis gespei-
chert wird.

Bei vielen Aspekten der Informationsver-

arbeitung ergeben sich Entwicklungs-
veranderungen,

B?im Einsatz von Gedéchtnisstrategien
kénnen sich Produktions- und Nut-
zungsdefizite bei Kindern zeigen.

das eigene Gedachtnis und iiber Moglichkeiten, das Gedichtnis effektiv zu &
zen (z. B. durch den Einsatz geeigneter Einspeicherungs-, Abruf- oder Ko
strategien). Dieser spezielle Gedichtnisanteil wird auch als Metagediachtnis
zeichnet (s. zusammenfassend Schneider und Berger 2014).

Die episodischen und semantischen Ged:ichtnisanteile werden als dekla
ves (bzw. auch explizites) Gedichtnis zusammengefasst. Damit soll zum
druck gebracht werden, dass diese Gedichtnisanteile Inhalte umfassen, die pri
piell bewusstseinsfihig und damit dem Bewusstsein zuginglich sind. Dajy
abgegrenzt werden die nondeklarativen (bzw. impliziten) Gedichtnisanteile,
denen insbesondere das prozedurale Gedchtnis gehort. Hier handelt es sichi
Wesentlichen um Gedachtnisinhalte iiber automatisierte Abliufe, die ohne
wusste Steuerung eingesetzt werden kénnen. Beispielhaft sind hier Titigkeiten §
Fahrradfahren oder die Bedienung einer Tastatur nach dem Zehn-Finger-Syst
zu nennen. Auch Abldufe von Ereignissen, die in Form von Skripten reprasents
Sll:]d, konnen hierzu gehdren, wenn es sich um automatisierte Abldufe hand:
Hier kann zwar bewusst eingegriffen werden, prinzipiell laufen die Titigkeiten |
doch weitgehend automatisiert ab. Auch Teilbestandteile des Metagedachtni
sind dem prozeduralen Ged:chtnis zuzuordnen, da Wissen iiber das Gedachti
auch implizit (ohne bewusste Steuerung) eingesetzt werden kann.

2.6.1.4 -Ablauf der Informationsverarbeitung
in Mehrspeichermodellen

‘Ijie:sw;rl.(sd aktivi?rt, wobei die Information dann im Arbeitsspeicher verarbeit:
- Bei der Weiterverarbeitung wird gef. auch das Metagedichtnis involvier

;zn belsp::lsweise auf bereits vorliegende Gedichtnisstrategien (zur Einspe:
erung oder zum Abruf von Informationen) zuriickzugreifen.

26.2 En?wicklungsveréinderungen
bei der Informationsverarbeitung

Die bisherige Darstellung bezog sich auf das
c

1 : : a
hermodell der Informationsverarbeit e e

ung. Wenn man dies von der entwicklungs-

Zu nennen:

- der Einsatz effizienterer Gedichtnisstrategjen,

- die effizientere Nutzung der Kapazitit des Arbeitsspeichers,

1
2
i. gfe Zunahme automatisierter Informationsverarbeitung
e ie Zunahme der Verarbeitungsgeschwindigkeit,

. die Zunahme des Inhaltswissens,

Einsatz effizienterer Gedicht
von Gedichtnisstrategien, s
tere Kinder effizientere Stra

nisstrategien  Betrachtet man zunichst den Einsatz
0 l:e!ssen sich vielfache Hinweise darauf finden, dass zl-
tfeglen zur [nformationsverarbeitung nutzen als jingere
ise das Lernen einer Wortliste (z. B. Vogel, Gemﬁse‘
et man haufig das Phinomen, dass jungere Kinder (z. Bj

Betrachtet man beispielswe
Aulo, Erde, Zucker), so find
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konzentrieren sie sich jeweils auf das letztgenannte Wort, vergessen dabei aber die
vorausgegangenen. Altere Kinder versuchen dagegen, moglichst viele Worte durch
innerliches Wiederholen im Gedichtnis zu behalten. Sie nutzen also eine Rehear-
sal-Strategie, um die Worte im Kurzzeitspeicher festzuhalten. Grundsitzlich kﬁ{men
die Defizite jiingerer Kinder im Umgang mit Gedéchtnisstrategien auf Produktlc?ns-
oder Nutzungsdefizite zuriickgefiihrt werden (Bjorklund et al. 1997). Im Falle eines
Produktionsdefizits wiirde dies bedeuten, dass Kinder Memorisierungsstrategien
nicht spontan einsetzen, obwohl sie prinzipiell (z. B. nach gezielter Instruktion) in
der Lage sind, sie mit Gewinn einzusetzen. Im Falle eines Nutzungsdefizits setzen
Kinder eine Strategie zwar moglicherweise spontan ein, sie konnen jedoch noch
nicht von dem Strategieeinsatz profitieren. Dies wird auf eine unzureichende Auto-
matisierung des Umgangs mit einer Strategie sowie auf eine mangelnde Sensitivitat
dafiir zuriickgefiihrt, wann und wie die Strategie wirkungsvoll einsetzbar ist (Has-
selhorn und Gold 2009).

Man kann davon ausgehen, dass hiufig das Ausmafd der Erfahrung (z. B. durch
Training) entscheidend ist. Potenzielle Produktions- und Nutzungsdefizite ver-
schwinden haufig mit der Intensitit des Trainings. Der Grund fiir die Nichtnutzung
von Strategien diirfte allgemein darin bestehen, dass die Kosten der mentalen An-
strengung fiir den Einsatz neuer Strategien hoher sind als der wahrgenommene Nut-
zen. Dies lisst sich dadurch belegen, dass die Verwendungshiufigkeit steigt, wenn
1. die Kinder fiir Verwendung einer Strategie belohnt werden (Erhohung des

Nutzens) oder
2. Material dargeboten wird, das fiir die Verwendung einer Strategie besonders

geeignet ist (Senkung der Kosten bzw. der erforderlichen mentalen Anstren-

gung).

Wenn die Kosten gesenkt werden oder der Nutzen erhoht wird, steigt die Wahr-
scheinlichkeit einer Nutzung von neu gelernten Gedichtnisstrategien demnach
bereits bei jiingeren Kindern (Kunzinger und Wittryol 1984).

Effizientere Nutzung der Kapazitidt des Arbeitsspeichers Mit steigendem Alter
zeigt sich dartiber hinaus eine zunehmend effizientere Nutzung der Kapazitit des
Arbeitsspeichers. Dies wird unter anderem durch verbesserte Fahigkeiten zur
Chunk-Bildung erreicht. Selbst wenn der Arbeitsspeicher begrenzt bleibt, findet
dadurch eine effizientere Nutzung der begrenzten Kapazititen statt. Hinzu kommt,
dass durch die Zunahme der Ausdehnung des semantischen Netzwerkes vielfilti-
gere Verkniipfungen mit anderen Informationen bestehen. Weiterhin ist die hé-
here Effizienz der Kontrollprozesse durch zunehmende Erfahrungsbildung her-
vorzuheben.

Zunahme automatisierter Informationsverarbeitung Im Entwicklungsverlauf
kommt es weiterhin zu einer Zunahme automatisierter Informationsverarbeitung,
Eine automatisierte Informationsverarbeitung erfordert keine bewusste kognitive
Miihe. Dies ldsst sich beispielsweise beim Erlernen des Umgangs mit einer Tastatur
erldutern. Zunichst muss viel Kapazitit des Arbeitsspeichers darauf verwandt wer-
den, jeden einzelnen Buchstaben zu suchen. Spiter ist die Suche dagegen automa-
tisiert und die Kapazitit des Arbeitsspeichers wird frei fiir andere Aufgaben (z. B.
zusatzliche Kontrollprozesse). Die Titigkeit wird damit zu einem Bestandteil des
prozeduralen Gedichtnisses.

Zunahme der Verarbeitungsgeschwindigkeit Die Zunahme der Verarbeitungsge-
schwindigkeit im Entwicklungsverlauf lisst sich erkennen, wenn man die Ge-
schwindigkeit misst, mit der Kinder verschiedener Altersgruppen Aufgaben bear-
beiten (Kail 1997). Dabei lisst sich in vielen kognitiven und auch motorischen
Entwicklungsbereichen eine Zunahme der Verarbeitungsgeschwindigkeit nach-
weisen (z. B. beim Addieren von Zahlen, aber auch beim Suchen von versteckten
Objekten in Abbildungen, bei mentaler Rotation etc.). Da sich die Zunahme der
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Produktions- und Nutzungsdefizite ver-
schwinden haufig, wenn Kinder erken-
nen, dass der Nutzen einer Gedachtnis-
strategie hoher ist als die dabei
aufgewandte mentale Anstrengung.

Die Fahigkeit zu einer effizienten Nut-
zung des Arbeitsspeichers steigt mit
dem Alter, wobei dazu u. a. verbesserte
Kompetenzen zur Nutzung von Ge-
déachtnisstrategien beitragen.

Eine weitere Entwicklungsveranderung
bezieht sich auf die Zunahme automati-
sierter Informationsverarbeitung, die
zu einer Entlastung des Arbeitsspeichers
fihrt.

Durch die zunehmende Myelinisierung
der Nervenbahnen und eine effektivere
Vernetzung der Nervenzellen kommt es
weiterhin im Entwicklungsverlauf zu ei-
ner Zunahme der Verarbeitungsge-
schwindigkeit.
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Der zunehmende Umfang semantischer
Netzwerke erleichtert das Erkennen und
die Einordnung von Informationen.

Die klassischen Mehrspeichermodelle
betonen die sequenzielle Informations-
verarbeitung. Konnektionistische Theo-
rien legen ihren Schwerpunkt dagegen

auf die parallele Informationsverarbei-
tung.

In Theorien domanenspezifischer Ent-
wicklung wird davon ausgegangen, dass
Entwicklung nicht bereichsiibergreifend
gleichférmig erfolgt, sondern dass die
Entwicklung in verschiedenen Inhalts-
bereichen unterschiedlich erfolgen
kann,

Verarbeitungsgeschwindigkeit bei verschiedenartigen Aufgaben kulturunabli
gig zeigen lisst, handelt sich vermutlich um ein Reifungsphénomen, das zur il
geht auf

= die zunehmende Myelinisierung der Nervenbahnen sowie

== eine effektivere Vernetzung der Nervenzellen.

Die zunehmende Myelinisierung wirkt dabei wie eine Isolierung, die die Reiz"
terleitung zwischen den Nervenzellen beschleunigt. Da die Myelinisierung
Kindern noch nicht abgeschlossen ist, erreicht die Reizweiterleitungsgeschwind
keit noch nicht das Niveau von Erwachsenen. Hinzu kommt die noch gerimn
Effektivitit der Vernetzung der Nervenzellen.

Zunahme des Inhaltswissens  Die Zunahme des Inhaltswissens und die Zunahs
des Umfangs semantischer Netzwerke erleichtern wiederum das Erkennen
Einordnen von Informationen. Wenn neue Information aus der Umgebung i
trifft, kann sie auf der Basis des Vorwissens schnell und differenziert eingeords
werden. In vielen Fillen bestehen dabei bereits Beziige zu geeigneten HandIung,
skripten oder Verhaltensautomatismen, sodass eine schnelle Handlungsrealktis
ermaglicht wird.

2.6.3 Sequenzielle versus parallele
Informationsverarbeitung

Die klassischen Mehrspeichermodelle der Informationsverarbeitung gehen i
Wesentlichen von einer sequenziellen Informationsverarbeitung aus. Davon =t
zugrenzen sind Informationsverarbeitungsansitze, die die parallele Information:
verarbeitung betonen (auch als konnektionistische Theorien bezeichnet). A
gangspunkt ist dabei die Idee, dass an der Informationsverarbeitung eine Vielzal
miteinander verschachtelter Neuronen beteiligt ist. Sie sind so miteinander wve
kniipft (als neuronale Netzwerke), dass sie ein System vieler einfacher Einheita
bilden, das eine parallele Informationsverarbeitung ermoglicht.

In der Regel werden Computersimulationen eingesetzt, um die Arbeit wva
Neuronen zu simulieren. Beispielsweise wurde ein solches System von McClellan
et al.‘(l986) erfolgreich eingesetzt, um das Erlernen von Vergangenheitsformen i
Englischen zu simulieren. Mit zunehmendem Input lernt das System dabei bei =z
nehmend mehr Verben, die korrekte Vergangenheitsform zu bilden und auch A
n.ahm'en von der Regel zu identifizieren. Es geht also prinzipiell darum, mithill
Simu.ilerter neuronaler Netzwerke den Entwicklungsverlauf der Informationsver
Zrbenungsﬁihigkeiten von Kindern in unterschiedlichen Inhaltsbereichen (wi
r.em Sprafherwerb) nachzubi.ldf?n. Neuronale Netzwerke lassen sich mittlerweil
Bl:lrdve?chaedenste_ Lernmaterialien (z. B. zur Schrifterkennung, Spracherkennung
erke&:ﬂ ::n::ﬁiiecll:setzen, um beispiel'sweise allgemeine Muster oder Regeln =
i nel.’lronales Nve(:: ausgegangen wird, dass das Gehirn dhnlich wie ein simu

werk mit paralleler Informationsverarbeitung agiert.

2.7 Theorien doménenspezifischer Entwicklung

Unabhingig davon, ob dj
folgt, stellt sich die Frage,
gleichférmig oder doms
Weil Kinder am Anfang i
durchlaufen, kénnen sje
dass Kinder typischerweis
frontiert sind, entsteht de
gegen Spezialisierungen

¢ Informationsverarbeitung sequenziell oder parallel er
ob Entwicklung doménen- bzw. bereichsiibergreifend
nen- bzw. bereichsspezifisch unterschiedlich erfolg:
hrer Entwicklung in allen Inhaltsbereichen Lernprozess:
als lfniverseile Novizen bezeichnet werden. Dadurch
e gl_eichermaﬁen mit vielen neuen Inhaltsbereichen kon-'
r Eindruck einer gleichartigen Entwicklung. Treten da.
auf, wird deutlich, dass Entwicklung bereichsspezifisc i,
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unterschiedlich verlaufen kann. In einer mittlerweile klassischen Studie zeigte sich
beispielsweise, dass schacherfahrene Kinder der 3.-8. Klasse die Positionen von
Schachfiguren besser als (schachunerfahrene) Erwachsene behalten kox?nten, was
zeigt, dass eine Entwicklungsbeschleunigung in einzelnen Inhaltsbereichen auf—
treten kann, wenn die Kinder ein besonderes Interesse und dadurch bedingt ein
Expertentum fiir diese Bereiche entwickeln (Chi et al. 1982). 9
Nach Bransford et al. (1999) lassen sich weiterhin privilegierte und nicht-privile-
gierte Wissensdominen unterscheiden. Als privilegierte Wissensdoménen sind da-
bei solche Wissensbereiche definiert, in denen bereits vom Sauglingsalter an ein intui-
tives Kernwissen besteht und deren Aneignung schnell und ohne umfangreiche eigene
Erfahrung erfolgt. Fiir den Wissenserwerb in nichtprivilegierten Wissensdomanen
ist dagegen ein umfangreicherer Erfahrungserwerb erforderlich. Zu den privilegierten
Wissensdominen zihlen insbesondere die Physik, die Biologie und die Psychologie,
zu denen bereits sehr friih intuitives Kernwissen nachgewiesen werden kann, das
kaum durch umfangreiche Lernerfahrungen zu erklaren ist (s. hierzu auch Carey
2009). Auf diese Wissensbestinde wird spiter noch genauer eingegangen werden, an
dieser Stelle soll lediglich darauf hingewiesen werden, da die Annahme nicht unplau-
sibel ist, dass es eine endogene Basis geben konnte, die den Erwerb bestimmter Wis-
sensbestandteile erleichtert, da auch auf diese Weise zum Uberleben der Art beigetra-
gen wird. In den privilegierten Wissensdoménen kann Lernen dementsprechend
relativ leicht und intuitiv erfolgen (was jedoch die Notwendigkeit expliziten Lernens
nicht ausschliefit), wihrend in den nichtprivilegierten Doméanen vielfach ein explizites
Lernen durch Unterweisung und umfangreiche Erfahrungsbildung erforderlich ist.
Aufbauend auf dem vorhandenen Ausgangswissen kann sich eine bereichsspezifi-
sche Entwicklung entweder durch kontinuierliche Anreicherung oder als Abfolge von
Umstrukturierungen vollziehen. Mit kontinuierlicher Anreicherung ist gemeint, dass
Kinder iiber ein Ausgangswissen verfiigen, das im Lauf der Entwicklung lediglich weiter
ausdifferenziert wird. Qualitative Verinderungen des Wissensbestandes werden dabei
nichtangenommen. Die Annahme einer Abfolge von Umstrukturierungen impliziert,
dass ein relativ kohirentes System von Uberzeugungen aufgebaut wurde, das resistent
gegen punktuelle Verdnderungen ist. In diesem Fall wiirden die Kinder tiber einen um-
fassenden Interpretationsrahmen verfiigen, den sie auf neue Informationen anwen-
den. Die Veranderung des gesamten Interpretationsrahmens ist dabei ein langwieriger
Prozess. Kommt es jedoch zu einer Anderung des Interpretationsrahmens (weil er sich
als zunehmend unangemessen erweist), kommt es zu umfangreichen Umstrukturie-
rungen, die einem Paradigmenwechsel in der Wissenschaft dhneln (Sodian 2012).

Jingere Kinder kdnnen sich nur schwer vorstellen, dass die Erde eine Kugel
ist und dass auf der anderen Seite der Erde (,unten”) ebenfalls Menschen le-
ben, die offenbar nicht herunterfallen. Erst wenn sie das Prinzip der Erdanzie-
hung verstanden haben und also einen Interpretationsrahmen erworben ha-
ben, der dieses Phanomen erkléren kann, wird die urspriingliche

Inkonsistenz (zwischen dem Wissen, dass dort Menschen leben, und der An-
nahme, dass sie ja eigentlich herunterfallen miissten) aufgehoben. Es kann
also zu Umstrukturierungen von Wissensbestinden kommen, wenn ein
neuer Interpretationsrahmen erworben wird, der die vielen unerklarlichen
oder widerspriichlichen Fakten in einem anderen Licht erscheinen lisst.

Als Konsequenz kann man davon ausgehen, dass sich fehlerhafte Wissensbestinde
vergleichsweise leicht korrigieren lassen sollten, wenn sie aus relativ isolierten
Wissenskomponenten bestehen (wie beispielsweise beim Vokabellernen). Wenn
aber enge Verkniipfungen zwischen den Wissenselementen iiber einen gemeinsa-
men Interpretationsrahmen bestehen, diirften sich einzelne Elemente weniger
leicht beeinflussen lassen. Am Beispiel der Erdanziehung bedeutet dies, dass es
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In sog. privilegierten Wissensdoméanen
bestehen bereits friih im Entwicklungs-
verlauf intuitive Wissensbestande, auf
denen im Laufe der weiteren Entwick-
lung aufgebaut werden kann.

Die doméanenspezifische Entwicklung
kann als kontinuierliche Anreicherung
oder als Abfolge von Umstrukturierun-
gen erfolgen.

Wenn eine Verkniipfung von Wissensele-
menten Uber einen gemeinsamen Inter-
pretationsrahmen besteht, lassen sich
einzelne Wissenselemente maglicherweise
schwer korrigieren. Hier ist eine Anderung
des Interpretationsrahmens erforderlich.
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Méglicherweise ist es sinnvoll, die Frage
nach einer kontinuierlichen versus dis-
kontinuierlichen Entwicklung nicht ge-
nerell, sondern bereichsabhingig zu
stellen,

Es besteht eine enge Beziehung zwi-
schen Theorien domanenspezifischer
Entwicklung und informationsverarbei-
tungstheoretischen Ansitzen.

Die Entwicklung eines Individuums voll-
zieht sich in Systemen, die sich ebenfalls
weiterentwickeln. Da dabei wechselsei-

tige Einflussprozesse stattfinden, ist eine
systemorientierte Perspektive sinnvoll,

Es lassen sich verschiedene Systemebe-
nen unterscheiden, zu denen Mikrosys-
teme, Mesosysteme, Exosysteme und
Makrosysteme gehéren. Dariiber hinaus
wird das Chronosystem eingefiihrt, um
die Veranderung der Systemebenen
lber die Zeit hinweg zu beriicksichtigen,

_

nicht ausreichen kénnte, Kindern zu erkldren, dass auch auf der anderen Seited

Erde niemand herunterfillt. Erst mit dem Verstindnis der Erdanziehung kanm &

endgiiltig eingeordnet werden. |
Bereits frither wurde die Unterscheidung zwischen kontinuierlicher und ¢

Bereichen kann es im Laufe der Entwicklung zu Umstrukturierungen ko

die qualitativen Verinderungen gleichkommen, wihrend es in anderen Berei

eher zu kontinuierlichen, eher quantitativen Anreicherungen kommt. |

Theorien dominenspezifischer Entwicklung sind eng mit informationsve i

beitungstheoretischen Ansitzen verkniipft. Sie betrachten den Informationsvers

beitungsprozess doménenspezifisch und betrachten den Entwicklungsprozess |
nerhalb der einzelnen Wissensdominen.

|

;

2.8 Systemorientierte Theorien %

Bei allen vorausgegangenen Theorien lag der Fokus jeweils auf der Entwicklug
des einzelnen Individuums. Entwicklung bezieht sich jedoch nicht isoliert at
ein Individuum, sondern bezieht auch die Umgebung mit ein. Ein System b¢
steht aus einer Menge ineinander verschachtelter Strukturen, die sich gegense
tig beeinflussen. Dementsprechend ist Entwicklung immer auch vor dem Hir
tergrund des Gesamtsystems, in das sie eingeschlossen ist, zu betrachte:
Weiterhin wird auch das umgebende System von dem sich entwickelnden Ind
viduum beeinflusst. Beispielsweise gibt es fiir Eltern typischerweise keine ei
fiir alle Mal festgelegten Erziehungstechniken, die sie unabhiingig vom Verhal
ten des Kindes anwenden. Es findet vielmehr eine stindige Anpassung in da

Interaktion mit dem Kind statt. Die Eltern entwickeln sich also ebenso weite
wie das Kind,

2.8.1 Die Konzeption von Bronfenbrenner

Na.':h Bmﬂfeﬂ_bl' enner (1979) kann das soziale System aufgegliedert werden in eiry
Reihe von Teilsystemen. Die einzelnen Teilsysteme sind in @ Abb. 2.10 zusar

meng?fasst. Dabei wird insbesondere unterschieden zwischen den Systemebenen
= Mikrosystem,

== Mesosystem,

== Exosystem,

= Makrosystem und
== Chronosystem,

. Sie beziehen sich auf dic
ung eines Menschen. Beispiele sind Familie, Schule oder A
eme sind dagegen Lebensbereiche, die Wechselbeziehungen
dlichen Lebensbereichen (Mikrosystemen) umfassen, die fiir
deutung sind. Ein Beispiel ist die Beziehung zwischen Schule
Exosysteme sind Lebensbereiche definiert, an denen eine Per-
ar beteiligt ist, die jedoch Einfluss auf die eigenen Lebensberei-
hr.nen. Beispielhaft sind hier Freunde der Eltern zunennen, die
dui Eltern Auswirkungen auf das Kind haben kénnen. Makro-
hlochste Stufe der Hierarchie. Sie umfassen die Gemeinsam -
eiten der untergeordneten Systeme einer Subkultur bzw. einer
ch al§0 um gemeinsame Einfliisse, die auf alle Mitglieder einer
tur wirken. Dies kénnen beispielsweise die gemeinsamen kyi]-

unmittelbare Umgeb
beitsplatz. Mesosyst
zwischen unterschie
eine Person von Be
und Elternhaus, Als
son nicht unmittelb
che einer Person ne
iber Ratschlige an
systeme bilden dje
keiten und Ahnlichk
Kultur. Es handelt si
Kultur oder Subkul
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Zeit

B Abb.2.10 Systemebenen nach der Konzeption von Bronfenbrenner

turellen Werte einer Gesellschaft sein. Mit der Einfithrung des Chronosystems
wird zum Ausdruck gebracht, dass sich alle Systemebenen nicht nur untereinander
beeinflussen, sondern auch tiber die Zeit hinweg weiterentwickeln. Dementspre-
chend kann man neben der Entwicklung des einzelnen Individuums weiterhin
auch die Entwicklung von Mikrosystemen in den Fokus der Aufmerksamkeit rii-
cken (z. B. die Entwicklung einer Familie). Auch die Entwicklung sozialer Netz-
werke bis hin zu gesellschaftlichen Verinderungen kann dementsprechend niher
beleuchtet werden.

2.8.2 Die Familie als Beispiel fiir ein Mikrosystem

Unter entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten hat vor allem das Mikrosys-

tem der Familie besondere Beachtung gefunden. Daher soll vor allem dieses Sys-

tem im Folgenden etwas naher betrachtet werden. Eine Grundfrage lautet auch

hier, ob die Familienentwicklung kontinuierlich oder diskontinuierlich erfolgt.

Die Annahme, dass die Familienentwicklung diskontinuierlich verliuft, wird vor

allem dadurch gestiitzt, dass es bei vielen Familien im Laufe der Zeit Einschnitte

gibt, die eine Umorientierung und Neuanpassung erfordern. Dabei werden vor

allem drei bedeutsame Ereignisse genannt, die regelmaRig mit mehr oder weniger

tiefen Einschnitten verbunden sind:

== Verdnderungen in der Zahl der Mitglieder einer Familie,

= Beginn neuer Lebensabschnitte beim ersten Kind (Eintritt in den Kindergar-
ten, die Schule etc.),

= Ausscheiden der Haupterwerbsperson aus dem Arbeitsleben.

Beispiel

Wenn ein Familienmitglied hinzukommt (z. B. das erste Kind oder ein Ge-
schwisterkind) oder wenn die Familie ein Mitglied verliert (z. B. durch Aus-
zug aus dem Elternhaus oder durch Tod), ist unmittelbar einleuchtend, dass
eine Neuanpassung der Familienmitglieder erforderlich ist. Ebenso gilt der
Beginn neuer Lebensabschnitte als wichtiges Ereignis, wobei bei den Kin-
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Auf der Systemebene ist vor allem das
System der Familie entwicklungspsy-
chologisch von Bedeutung. Auch hier
stellt sich die Frage, ob eine kontinuier-
liche oder diskontinuierliche Entwick-
lung anzunehmen ist.
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In Familienstufenkonzepten werden

verschiedene Entwicklungsstufen pos-

tuliert, die durch mehr oder weniger
tiefe Einschnitte voneinander abge-
grenzt sind.

Die Phasenmodelle der Familienent-
wicklung gehen von idealtypischen Ver-
laufen aus, die nur fiir bestimmte Fami-
lienkonstellationen gliltig sind.

Eine Alternative zu den Stufenmodellen
istin dem Ansatz zu sehen, das
Anfocderungs-aewiItigungs-ModelI
auf die Entwicklung von Systemen zu
Ubertragen,

o

dern vor allem Verdnderungen beim ersten Kind hiufig eine groBe Rolle
spielen, da hier der Verunsicherungsgrad am hochsten ist. Bei nachfolgeri—
den Kindern konnen sich alle Beteiligten an den friiheren Erfahrungen ori—
entieren, was die wahrgenommene Verunsicherung reduziert. Das Ausschei-
den der Haupterwerbsperson aus dem Arbeitsleben wird ebenfalls als eir
zentrales Ereignis definiert, da auch hier vielfaltige Neuorientierungen not-
wendig sind.

Auf der Basis solcher bedeutsamer Ereignisse wurde der Versuch unterno
den Familienzyklus in eine Reihe chronologisch aufeinanderfolgender F=
lienstufen zu unterteilen. Die Stufen werden dabei als Entwicklungsabschnitte
sehen, die durch mehr oder weniger tiefe Einschnitte voneinander getrennt Sik
Die Stufen kénnen eine unterschiedlich lange zeitliche Erstreckung aufw: eisy
Wenn diese Stufenfolge innerhalb eines bestimmten gesellschaftlichen Kontezﬁ
auf eine Vielzahl von Familien zutrifft, spricht man von einer normativen Farmmi
enentwicklung. ;
Weiterhin lassen sich auch fiir einzelne Phasen innerhalb der Familienet
wicklung eigenstindige Phasenmodelle entwickeln (z. B. fiir den Ubergang 2
Elternschaft; » Exkurs: Phasenmodell zum Ubergang in die Elternschaft). ‘:

Exkurs: Phasenmodell zum Ubergang in die Elternschaft
Als Beispiel kann die Schwangerschaft gelten, fiir die Gloger-Tippelt (1988) ein Pha-
senm'odell entwickelt hat. Am Anfang der Schwangerschaft kommt es demnach zu
1. einer Verunsicherungsphase. Es folgen
2. eine Anpassungs- und
eine Konkretisierungsphase, bei der die Vorstellungen (iber das Kind und die da-

mit verbundenen Konsequenzen konkreter werden. Im Anschluss daran kommt es
zu einer Antizipations- und Vorbereitungsphase und

2ur Geburtsphase. Nach der Geburt folgen dann die Phasen
der Uberwiltigung und Erschépfung sowie
der Herausforderung und Umstellung. AbschlieRend erfolgt dann

eine Gewdhnungsphas i d
iy gsphase, bei der allmihlich wieder der (allerdings nun verinderte)

@ No s

Das gemeinsame Charakteristi
eristikum aller Phasenmodelle d ili i
; er Familie ¢
lung besteht darin, dass sie von ei v

: : ass nem idealtypischen Verlauf ausgehen, von den
;; IJ[eccflochl:m r%e‘r Reahtfat vielfiltige Abweichungen gibt. Dies gilt insbesondere ir
er Familienentwicklung, da Abweichungen von der klassischen Familien:

Elternteilen auf, fiir die das ide i ili

‘ . : altypische Familien.
efgm?khfn‘gsmuster in der beschriebenen Form wohl nur ein;yegchréinkt ilt EIE1 '
gibt \flelfalnge Formen des Zusammenlebens, fiir die Andie

maglicher Lebenswege entstehen

versprechender ist es dementsprechend, das Anforderungs-Bewéiltigun95-

Viel
Modell 0
BOdenmaaILc: ;(;xofo ﬁroﬁere Systeme als auf einzelne Individuen zu iibertragen (1. =
S . stellen sich Anforderungen, die zu be_
en Eintritt in eine Schule, den ein Kind

Auch sozialen Systemen

) ndersetzung mit de i
ndice £ oy n Entwicklungsaufgaben dii -+
e eigentlichen Faktoren sein, die zur Fortentwicklung einer?zamilige beitr:gen

Je nachdem, wie dj 1
T, wie die Aufgabenbewiltigung gelingt, kommt es zu einer positiven oder
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weniger positiven Fortentwicklung der Familie. Mit dem Gelingen der Aufgaben-
bewiltigung gehen Zufriedenheit, Anerkennung und Erfolg bei spéiteren‘Au_fg?ben-
bewiltigungen einher, wihrend ein Misslingen mit Unzufriedenheit, Missbilligung
und Schwierigkeiten bei spiteren Aufgabenbewiltigungen zusammenhingt.

Die Auseinandersetzung mit Entwicklungsaufgaben kann Familienstress er-
zeugen (Schneewind 2008). Charakteristisch ist dabei, dass ein tatsichliches oder
wahrgenommenes Ungleichgewicht zwischen den Anforderungen einer Situation
und den Fihigkeiten und Ressourcen der Familie zum Umgang mit einer Situa-
tion besteht. Als Familienstressor gilt dabei ein auf das Familiensystem einwir-
kendes Lebensereignis oder ein Ubergangsstadium, das im sozialen System der
Familie Verinderung hervorruft oder das Potenzial zur Verinderung in sich
tragt.

Inwieweit im Umgang mit den Stressoren Probleme auftreten, hingt im We-
sentlichen vom intrafamiliiren Bewiltigungspotenzial und von extrafamilidren
Unterstiitzungssystemen ab.

Intrafamilidre Bewiltigungsressourcen Im Bereich des intrafamilidren Bewalti-
gungspotenzials lassen sich die folgenden Ressourcen unterscheiden:

== die personlichen Bewiltigungsressourcen der Familienmitglieder und

== die Ressourcen des Familiensystems.

Zu den personlichen Bewiltigungsressourcen der Familienmitglieder gehdren
beispielsweise die sozialen Kompetenzen der einzelnen Familienmitglieder, da
dadurch dazu beigetragen werden kann, potenzielle Konflikte in konstruktiver
Weise zu bewiltigen. Weiterhin sind Problemlosekompetenzen als individuelle
Ressourcen zu sehen, die fiir das Zusammenleben in einer Familie niitzlich sein
konnen. Auch das Vorhandensein impliziter oder expliziter Regeln des Zusam-
menlebens kann das Auftreten von Konflikten reduzieren. Allgemein sind als
personliche Bewiltigungsressourcen solche Ressourcen zusammengefasst, die fiir
das Zusammenleben in der Familie sowie die Familienentwicklung foérderlich
sind. Sie bilden die Grundlage fiir die gemeinsamen Bewiltigungsanstrengungen
der Familie.

Extrafamilidre Ressourcen Von den intrafamilidren lassen sich die extrafamilidren

Ressourcen abgrenzen, die dem Familiensystem zur Verfiigung stehen. Man kann

verschiedene Formen extrafamilidrer Unterstiitzung unterscheiden:

== soziale Unterstiitzung (z. B. emotionale Unterstiitzung, Wertschitzung etc.),

== instrumentelle Unterstiitzung (z. B. professionelle oder paraprofessionelle
Hilfe durch Beratung und Therapie),

= aktive Unterstiitzung (z. B. aktive Hilfeleistung durch unterstiitzende Tatigkei-
ten),

== materielle Hilfe (z. B. durch Bereitstellung von Geld, Giitern oder Dienstleis-
tungen).

Obwohl grundsatzlich davon ausgegangen werden kann, dass extrafamilidire Res-
sourcen die Wahrscheinlichkeit einer positiven Familienentwicklung erhéhen,
kann dies jedoch auch problematisch sein. Vor allem aktive Unterstiitzung und
materielle Hilfe konnen beispielsweise zu Abhingigkeiten der Familie (z. B. von
den Grofieltern) fithren, die neue Probleme nach sich ziehen kénnen.

2.8.3 Die Rolle der Kultur als Makrosystem

Ein grofler Teil der psychologischen Forschung basiert auf Bevolkerungsgruppen,
die wenig reprasentativ fiir die Menschheit insgesamt sind. Henrich et al. (2010)
bezeichnen diese Bevélkerungsgruppen als WEIRD-Populationen (Western, Edu-
cated, Industrialized, Rich, Democratic) und gehen davon aus, dass sie glinstigs-
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Familienstress entsteht, wenn die Anfor-
derungen einer Situation die Fahigkei-
ten und Ressourcen der Familie zum
Umgang mit der Situation Ubersteigen.

Im Bereich der Bewéltigungsressourcen
lassen sich das intrafamilidre Bewalti-
gungspotenzial sowie die extrafamilid-
ren Unterstiitzungssysteme voneinan-
der unterscheiden.

Im Bereich des intrafamilidren Bewalti-
gungspotenzials kommt vor allem den

sozialen Kompetenzen der Familienmit-
glieder und den Regeln des Zusammen-
lebens eine wichtige Bedeutung zu.

Unter den extrafamilidaren Ressourcen
lassen sich soziale, instrumentelle, aktive
und materielle Unterstiitzung voneinan-
der abgrenzen.

Auch wenn extrafamilidre Ressourcen in
der Regel mit positiven Folgen fiir die Fa-
milie verbunden sind, kénnen sie unter
Umstanden die Abhdngigkeit erhéhen.

Eine kulturvergleichende Perspektive
hat in der psychologischen Forschung
noch immer einen deutlich zu geringen
Stellenwert.
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Allgemein kann zwischen individualis-
tisch und kollektivistisch ausgerichteten
Kulturen unterschieden werden, die mit
entsprechenden Selbstkonzeptunter-
schieden einhergehen.

Als Akkulturationsstrategien lassen sich
Integration, Separation, Assimilation
und Marginalisierung unterscheiden,

tenfalls 5 % der Weltbevilkerung reprisentieren. Fernald (2010) nimmt ar2- d_a
die Reprisentativitit in der entwicklungspsychologischen Forschung mit Saugh
gen und Kleinkindern noch geringer ist, weil hiufig nur motivierte und geblld{"
Eltern mit ausreichend Ressourcen ihre Kinder zu Studien in Universitatslaba
bringen. Es ist daher wichtig zu bedenken, dass viele der Ergebnisse, die in der E=
wicklungspsychologie berichtet werden, méglicherweise nur einen eingeschrarm
ten Giiltigkeitsbereich haben. Gleichzeitig ist zu fordern, dass eine kulturver gle
chende Perspektive, die auf die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwis<is
Kulturen fokussiert, einen stirkeren Stellenwert bekommt (s. auch Tesch-ROm%
und Albert 2012).

Eine Dimension, die in der entwicklungspsychologischen Forschung in de
vergangenen Jahren bereits verstirkt Beachtung gefunden hat, ist die Untersche
dung zwischen independenten und interdependenten kulturellen Orientieru:
gen (Markus und Kitayama 1991). Wihrend in stirker individualistisch ausgs
richteten Kulturen das einzelne Individuum und sein Wohlergehen im Mittelpunt
steht (wie z. B. in westlichen Industrienationen), hat in kollektivistischen Kultt
ren die Gruppe und das Wohlergehen der Gruppe den Vorrang (wie z. B. in viele:
asiatischen oder afrikanischen Kulturen). Diese unterschiedlichen kulturelle:
Orientierungen bilden sich ab in einem independenten Selbstkonzept, das stas
ker auf die individuelle Selbstverwirklichung und das individuelle Wohlergehe:
ausgerichtet ist, und einem interdependenten Selbstkonzept, bei dem die Fest
gung und Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen einen hohen Wert darstellt. Be
einem independent ausgerichteten Selbstkonzept bildet das Erreichen personlii
cher Ziele eine entscheidende Quelle fiir das Wohlergehen, wihrend bei einer
interdependenten Selbstkonzept soziale Ziele und soziale Beziehungen im Vorder
grund stehen (Yeresyan und Lohaus 2014). Der kulturelle Kontext als Makrosys-
tem prigt also bestimmte Grundeinstellungen der Mitglieder einer Kultur. ‘

Divergierende kulturelle Wertvorstellungen kénnen bei einer Migration in einer
neuen Kulturkreis die Akkulturation erschweren. Grundsitzlich lassen sich nack
Ber.ry ( 19'80) vier Akkulturationsstrategien unterscheiden: Integration, Separation.
Assimilation und Marginalisierung (8 Tab. 2.6). Integration bedeutet dabei, eigens
Werte zu bewahren und dennoch Anpassungen an die kulturelle Umgebung vorz::-
nehmen. Mit Separation ist gemeint, dass keine Anpassungsleistungen stattfinde=
und a‘uss$hlieBlich die eigenen kulturellen Wertsysteme beibehalten werden. Assi-
e il hvren e e e i e
rung wird die Zuriickweisung sowohl der traditio::cliz;ti/\fn:e‘ e e

rtsysteme als auch der

Wertsysteme der neuen kulturellen Umgebung verstanden (Berry 1997). Obwoh!
:lntegralion sicherlich als eine besonders adaptive Akkulturationsstrategit; verstan-
en werden kann, diirfte die Akkulturation umso schwerer fallen, je divergierender

die Wertsysteme des bisherigen und des neuen kulturellen Kontextes sind.

Assimilation

Marginalisierung

2.9 - AbschlieBende Uberlegungen

Die systemische Perspektive zeigt, dass Entwicklung nicht nur als individuelle
Entwicklung zu betrachten ist, sondern dass sie das System, in dem sie stattfindet,
einbeziehen sollte. Obwohl sich die Entwicklungspsychologie iiber weite Strecken
auf einzelne Individuen konzentriert, sollte dieser Blickwinkel nicht aufler Acht

gelassen werden.

2.9 AbschlieBende Uberlegungen

Die in diesem Kapitel zusammengefassten Theorien lassen sich nach verschiede-
nen Gesichtspunkten voneinander unterscheiden. So nimmt nur ein Teil der Theo-
rien an (wie beispielsweise die Psychoanalyse oder die Theorie Piagets), dass sich
verschiedene Entwicklungsstufen voneinander abgrenzen lassen, wihrend andere
Theorien von einer kontinuierlichen Entwicklung ausgehen (wie die lerntheoreti-
schen oder die informationsverarbeitungstheoretischen Konzeptionen). Haufig ist
mit der Annahme einer stufenformigen Entwicklung verbunden, dass ein Endni-
veau (oder ein Zielzustand) der Entwicklung spezifiziert wird. So sieht beispiels-
weise die psychoanalytische Konzeption Freuds das Erreichen der genitalen Phase
als Endniveau, wihrend der Zielzustand in der kognitiven Theorie Piagets im Er-
reichen der formal-operationalen Entwicklungsstufe gesehen wird. Bei den meis-
ten Stufenkonzepten wird weiterhin davon ausgegangen, dass Entwicklung in der
Regel nicht reversibel ist. Dies bedeutet, dass man sich von einer héheren Ent-
wicklungsstufe typischerweise nicht auf eine niedrigere zuriickentwickelt. Weiter-
hin wird postuliert, dass die Entwicklungsstufen von allen Individuen durchlaufen
werden. Es wird also der universelle Charakter von Entwicklung betont, auch
wenn nicht notwendigerweise alle Individuen das angenommene Endniveau der
Entwicklung erreichen.

Betrachtet man dagegen beispielsweise die lerntheoretische Konzeption als
Gegenpol, so findet man keinen Hinweis auf ein vorgesehenes Endniveau der
Entwicklung. Da Entwicklung nach dieser Konzeption wesentlich auf Lernen be-
ruht, kann auch Verlernen stattfinden. Dadurch, dass die jeweiligen kulturellen
Bedingungen gewisse Bahnungen férdern, kommt es dennoch vielfach zu dhnli-
chen Entwicklungsverlaufen, die jedoch lediglich auf gemeinsamen Lernerfah-
rungen (z. B. durch die Schule oder einen gemeinsamen kulturellen Kontext)
zuriickgehen. Ahnliche Uberlegungen gelten fiir informationsverarbeitungsthe-
oretische Ansitze.

Weiterhin lassen sich die dargestellten Theorien danach unterscheiden, ob der
Fokus iiberwiegend auf die Entwicklung des Individuums gerichtet ist (wie bei
der Theorie Piagets) oder ob die Interaktion mit der sozialen Umgebung und die
Entwicklung des Gesamtsystems, in das das Individuum eingebettet ist, im Zen-
trum des Interesses stehen (wie bei den systemischen Konzeptionen). Besonders
hervorzuheben ist dariiber hinaus, dass der Gegenstandsbereich, auf den sich die
Theorien beziehen, unterschiedlich ist. So beziehen sich beispielsweise die Infor-
mationsverarbeitungstheorien im Wesentlichen auf die kognitive Entwicklung,
wiahrend die psychobiologischen Theorien ihren Anwendungsschwerpunkt auf die
Analyse evolutiondr angelegter Verhaltensmuster legen.

Man kann also zusammenfassend davon ausgehen, dass es eine iibergreifende
und breite Entwicklungstheorie, die allgemein anerkannt ist, gegenwirtig nicht
gibt. Jede der vorgestellten Theorien hat ihre spezifische Perspektive auf die Ent-
wicklung, wobei einige Theorien jedoch besser mit der Vielzahl der vorhandenen
empirischen Befunde zur Entwicklung in Einklang zu bringen sind als andere. Ei-
nige Theorien werden in den folgenden Kapiteln wieder aufgegriffen, wobei jedoch
erganzend auch noch einige spezifische Theorien vorgestellt werden, die lediglich
auf einzelne Entwicklungsbereiche bezogen sind und nicht den Anspruch einer
bereichsiibergreifenden und breiten Entwicklungstheorie haben.
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Theorien der Entwicklungspsychologie
lassen sich nach verschiedenen Kriterien
(wie Annahme einer kontinuierlichen
versus diskontinuierlichen Entwicklung,
Annahme eines Endniveaus, Annahmen
zur Reversibilitdt und Universalitat von
Entwicklung) voneinander unterschei-
den.

Die lerntheoretische Konzeption kann
als Gegenpol zu den stufentheoreti-
schen Konzeptionen angesehen werden.

Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal
bezieht sich auf die Frage, ob das ein-
zelne Individuum oder ein System im
Zentrum des Interesses steht. Auch hin-
sichtlich ihres Gegenstandsbereichs un-
terscheiden sich die einzelnen Entwick-
lungstheorien.

Es gibt bisher keine allgemeingiiltige
Entwicklungstheorie.



