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Vorwort: :
Probleme des Grundlagenw;ssens in der Entwmklungspsychologle

Von der Entwicklungspsychologie, jener psychologischen Teildisziplin, die sich
mit den FErlebens- und Verhaltensinderungen des Menschen wiihrend seines
Lebenslaufes beschiiftigt (vgl. Edelmann 1980, Trautner 1979), kann beim Leser
gemeinhin eine leidlich genaue Vorstellung vorausgesetzi werden, weshalb eine
Beschiftigung mit ihren Problemen bereits im Vorwort, vor jeder begrifflichen
Klidrung, sinnvell sein kann, Diese muf} gar dort erfolgen, um den Stellenwert
dieser Schrift und Grundlagentexte im entwicklungspsychologischen Pubtika-
tions-Oeuvre zu beschreiben, |

Ein fliichtiger Blick auf empfehlenswerte Lehrbiicher zur Entwicklungspsycholo-
gie (z. B. OerterfMontada 1982, WieczerkowskifOeveste 1982, Trautner 1979)
zeigt bereits deren qualitative und quantitative Umfinglichkeit, zeigt die Vielfalt
der Perspektiven, Ansfitze und die beeindruckende Menge des gesammelten Fak-
tenwissens. Die Umfiinglichkeit der Entwicklungspsychologie ist die logische
Folge ihrer Aufgabenstellung; Verdnderung und Entwicklung ist ein fraglos wich.
tiger Aspekt jedes psychologischen Phanomens. Jedes Ereignis, jede Krise kann
in ihrer langfristigen Auswirkung studiert und auf die beobachtbaren Veriinde.
rungen in der Umwelt bezogen werden und wird dadurch auch zum Gegenstand
der Entwicklungspsychologie, Jede andere Sparte der Psychologie hat auch immer
einen entwicklungspsychologischen Aspekt: die Angstpsychologie wie die Denk-
psychologie, die Sozialpsychologie und Personlichkeitspsychologie wie die Ver-
kehrspsychologie. Uberall sind Menschen titig, die ilter werden und sich verin-
dem, ,,Tempora mutantur, nos et mutamur in illis* — dex sich in einer wandeln-
den Umwelt verindernde Mensch ist der Gegenstand der Entwicklungspsycholo-
gie. Kein Wunder, daBl diese Disziplin zusitzlich auch noch interdisziplinre
Beziige aufweist. Heckhausen (1979, 2/3) schreibt: ,Entwicklung . .. ist immer
in die zeithistorischen Realisierungsmoglichkeiten fiir Entwicklung eingebettet.
Sie unterliegt somit einem epochalen Wandel. . , , Insofern muf} sich kein Teilge-
biet der Psychologie so sehr den geschichtlichen Wissenschaften, die den epocha-
len Wandel von Kultur, Wirtschaft und Gesellschaft zum Gegenstand haben, 6f1-
nen; abgesehen von interdisziplindren Verkniipfungen mit blologlschen medm—
nischen, soziologischen und sonstigen Forschungsrichtungen,*

Die Umfinglichkeit der Entwicklungspsychologie, ja ihre Stellung als einer viele
andere Teilgebiete umfassenden, méglicherweise integrierenden Disziplin, macht
ihre Didaktisierung nicht leichter. Im Gegenteil: die Komprimierung und Bestim-
mung ihrer wesentlichen Aussagen ist schwieriger als beispielsweise in der Lern-
psychologie oder Piidagogischen Psychologie, Das zeigt sich sogleich bei der
Gliederung des entwicklungspsychologischen Stoffes. Lehrbiicher etwa haben die
,,Qual der Wahl", ob sie-den Stoff ordnen:



— nach Lebensabschnitten (Kindheit, Jugend, Erwachsenenalter)

— nach Funktionsbereichen (Entwicklung des Penkens, der Sprache, der Moto-
rik, der Leistung etc.)

— nach Umwelien, in denen Entwicklung stattfindet (Familie, Schule, Beruf,
Gleichaltrige etc.)

~ nach , kritischen Lebensereignissen® und ihren vorauslaufenden und nachfol-
genden Prozessen (Ubergiinge im Schulsystem, Berufsbeginn und Pensionie-
rung, Verheiratung, Elternschaft, Krankheit, Eintritt in die Arbeitslosigkeit
etc.) '

— nach theoretischen Richtungen und Schulen (etwa: Tiefenpsychologie der
Entwicklung, Piaget, lerntheoretische Konzeptionen etc.).

Das komplexe Geschehen ,Entwicklung® lafit sich fast beliebig ,fokussieren*
(vgl. Silbereisen/Montada 1983), d. h. selektiv der eine oder andere Aspekt her-
vorheben,

Nun wird die Beliebigkeit der Text- und Stoffauswahl in dieser Reihe ,,Grund-
lagentexte® durchaus hilfreich durch ihren Bezug zur piidagogischen Praxis ein-
geschrinkt. Das Verhilinis der Entwicklungspsychologie zur Pidagogik war von
jeher ein besonders inniges — dennoch wird ihre Relevanz fiir die Praxis heutzu-
tage Uberraschenderweise kontrovers, zugleich aber auch recht selten systema-
tisch untersucht. Die Probleme der praktischen Anwendung von Entwicklungs-
psychologie sind heute anders als friiher, als es nur darum ging, den Pidagogen
mit Kenntnissen iiber die durchschnittlichen Mglichkeiten und Eigenarten eines
Kindes oder Jugendlichen in einem bestimmten Alter zu versorgen (sog. ,,Alters-
portrits”, Monrada 1982). Diese Probleme sind jedoch fiir ein Vorwort zu kom-
plex — sie werden in Kap. 1.4 und 1.5 behandelt.

Auch wenn man sich der Praxis verpflichtet und verbunden fiihlt, bleibt der
rezepiologische Pragmatismus im Dienste einer Machbarkeitsideologie ein gefiihr-
liches, weil fllusionsbildendes Unterfangen {vgl. Dollase 1984). Hierzu kann es
kommen, wenn die Fachliteratur nur nach praktisch Yerwertbarem durchgesiebt
wird, wenn die methodischen Relativierungen und Unsichexheiten, die begrenz-
ten Reichweiten interessanter, aber meist nicht endgiiltig bewihrter Thesen und
Theorien nicht zur Kenntnis genommen werden. In der modemen Entwicklungs-
psychologie der 70er und 80er Jahre haben gerade diese Relativierungen und
Begrenzungen bei der Entwicklung ,neuer Menschenbilder Pate gestanden, die
nun keineswegs einen ratlosen Praktiker hinteslassen, sondern einen, der in ange-
messener Weise und mit angemessenen Erwartungen den Problemen der Praxis
begegnen kann,

Die ousgewdhlten Grundlagentexte markieren ~ wie man noch sehen wird - ge-
wissermafen ,,Grenzsteine™ der modemen Entwicklungspsychologie, die samt
und sonders, mehr oder weniger, dem ,epistemologischen Subjekimodell®
(Treiber/Grdben 1981), dem ,produktiy realititsverarbeitenden Subjekt*
(Hurrelmann 1983) oder einfach ausgedrickt: dem Modell ,Der Mensch als
Gestalter seiner eigenen Entwicklung (Montada 1982) zuzuordnen sind, wobei
selbstverstindlich der Mensch auch ein physisch und psychisch geprigter bieibt,
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aber das eben nicht ausschlieBlich. Es sind konzeptionelle Artikel, kaum iiber-
frachtet mit Fakten, aber dennoch auf empirischer Forschung fuend. Man ge-
langt Giber ihre Lektiire zu zentralen Fragen der Entwicklungspsychologie, die
zugleich auch —das soll hier gezeigt werden — zu zentralen Fragen des Verhaltens
in der pidagogischen Praxis filhren. Dahinter steckt als didaktisches Prinzip der
Kurt Lewin (1890-1947) zugesprochene Satz ,,Es gibt nichts, was so praktisch
wiire wie eine gute Theorie* (Marrow 1977), Denn Faktenwissen in der Eritwick-
lungspsychologie ist ein besonders vergingliches Wissen, das, wie noch zu zeigen
sein wird, kaum den Anspruch auf ,transhistorische Giiltigkeit” exheben kann
(Gergen 1979).

Stellenwert und Anspruch dieses Bandes sind also bestimmbar: {iber Texte zum
modernen Menschenbild der Entwicklungspsychologie soll deren Praxisrelevanz
erschlossen werden. Er konnte liberschrieben sein: ,,Welche Bedeutung hat das
neue Menschenbild der Entwicklungspsychologie fiir die Praxis?®, soll aber zu-
gleich auch Grundbegriffe und Grundkenntnisse fiir Pidagogen vermitteln.

Bs ist somit keine Konkurrenz zu den existierenden Lehibiichern der Entwick-
lungspsychologie, sondern cine Ergnzung fiir den Praktiker, der an einer vertie-
fenden Betrachtung ihrer Praxisrelevanz interessiert sein muf},

Fiir tatkriftice Mithilfe bei den Vorasbeiten zu diesem Buch danke ich Claudia
Kiene, Andrea Strobach und Christine Dollase.

Steinhagen/Westf. Rainer Dollase



Kapiltel 1: Grundlagenwissen — Begriffe, Geschichte, Theorien und
Systematik der Entwicklungspsychologie

»Dem Neuling muf der Bereich der Entwicklungspsychologie tatsichlich wie ein
JBabel* vorkommen - voller Aktivitiit, aber anscheinend ohne Richtung, Integra-
tion und klares Ziel.*

JToachim Wohiwill, 1977

,,Auch hente kdnnen wir dem Leser anstelle einer allgemein akzeptierien Bestim-
mung des Gegenstandes und der Aufgaben der Disziplin nur einen bunten Straub
von Meinungen, Modellen und Methoden offerieren.*

Leo Monfada, 1982

Ublicherweise muft man Biicher in den Hunmtanwissenschaften stets mit einer bis
zum Uberdrufl wiederkehrenden Beklagung iiber die Uneinheitlichkeit von Defi-
nitlonen — sei es nun ,,Agpression®, ,Leistung® oder ,,Entwicklungspsychologie*
— beginnen, Fast hat es den Anschein, als gibe es so viele Definitionen wie Avto-
ren, Eine Losung dieses Problems besteht darin, den kleinsten gemeinsamen
Menner der verschiedenen Definitionen zu suchen und ihn als die verbindliche
Definition auszugeben. Beziglich des Gegenstandes der Entwicklungspsychologie
scheint der minimale Konsens darin zu bestehen, daf} sie sich mit der Beschrei-
bung, Erklirung und Beeinflussung von Verinderungen psychischer Phinomene
(Evleben, Verhalten, Motivation etc.] wihrend des menschiichen Lebenslufes
beschiftigt {@hnlich wie in: Treutner 1978, Edelmann 1980, Montada 1982,
BaltesfSowarka 1983 u.a,). Ihr Ziel ist es dabei, GesetzmiBigkeiten dieser Verin-
derungen zu entdecken, diese in Theorien iber die menschliche Entwicklung zu
integrieren, um mit diesen Theorien u.a. eine Reihe von praktisch relevanten Pro-
blemen losen zu konnen: 2. B, optimale Entwicklungsbedingungen, Prognosen
iiber die spatere schulische, berufliche Bewihrung, Fritherkennung von Stérun-
gen, Verstehen von Kindern und Jugendlichen usw,

So cinsichtig und schlicht dieses Minimalprogramm Klingt - es ist doch hiachst
umsttitten und problematisch. Das erste Kapitel muf sich folglich mit einigen
notwendigen Vorbemerkungen zu entwicklungspsychologischen Begsiffen und
Fragestellungen (1), mit einem kurzen historischen Riickblick (2), mit einem
Uberblick tiber entwicklungspsychologische Theorien (3), einer Systematik ilirex
Anwendung (4) und einer Einschitzung ihrer praktischen Relevanz (5) beschif-
tigen, damit eine Einordnung der Grundlagentexte in den ,bunten Strauf von
Meinungen, Modellen und Methoden* (Montada) méglich wird.



1.1 Entwicklungspsychologie — Begriffe, Fragestellungen
Problemstellungen |

Die Definition: ,Die Entwicklungspsychelogie befait sich mit der Beschreibung,
Erklirung und Beeinflussung von Verinderungen psychischer Phinomene wih-
rend des menschlichen Lebenslaufes, reflektiert — so wie es analog jede andere
Definition auch tun wiirde — einen bestimmten zeithistorischen Entwicklungs-
stand der Disziplin, Der ist in ihr vor allem durch drei Kennzeichen vertreten:
Verinderungsorientierung — Lebensspannenorientierung — Beeinflussungsorien-
tierung. :

1) Die moderne Entwicklungspsychologie soll sich mit Verdnderungen beschifti-
gen, was im engeren Sinne Untersuchungen zur Ausprigung von psychischen
Phiinomenen in einem bestimmten Lebensalter ausschlieft. Die Untersuchung
der Verbreitung von Schulangst bei Kindern im 4. Schuljahr etwa, wire im
strengen Sinne keine entwicklungspsychologische Untersuchung, wohl aber,
wenn uniersucht wiirde, wie sich dngstliche Grundschiiler auf den weiterfihren-
den Schulen entwickeln.

2) Die modere Entwicklungspsychologie ist nicht melir nur ,Kinder- und
Jugendpsychologie®, sondern sie beschiftigt sich mit den Verdnderungen psychi-
scher Phinomene wihrend der gesumten Lebensspanne, also auch mit Verinde-
rungen im Erwachsenenalter bis hin zum Tod, '

3) Die modeme Entwickiungspsychologie versteht sich mehr und mehr als eine
‘auch angewandte Disziplin, deshalb werden Beeinflussungen von Verinderungen
heute hiufiger thematisiert. Silbereisen/Montada (1983) stellen die Forderung:
woystematischer Ausbau einer Angewandten Entwicklungspsychologie mit dem
Ziel, die Optimierung von Entwicklung zu ermdglichen® (S. 2). Oder: ,,Ange-
wandte EntwickTungspsychologie ist ein zukunftstréchtiges Programm* (8. 7).

Die Schwiichen dieser Definition sind gleichfalls nicht zu libersehen bzw, nicht
zu tiberwinden. Zuniichst einmal bleiben Verinderungs-, Lebensspannen- und
Beeinflussungsorientierung relativ ideale Forderungen, da die Realitit entwick-
lungspsychotogischer Arbeiten offenbar — trotz gewisser aktueller Verbesserun-
gen {vgl. gegenitber Sehmirz 1979) — anders aussieht, Bei einer Analyse der inter-
nationalen und nationalen Forschunpsarbeiten fanden SilbereisenfSchuhler
(1982) nach wie vor ein Uberwiegen ausschlieflich kinder- und jugendpsycholo-
gischer Arbeiten (40-56% in Deutschland, 49-58% in USA je nach Daten-
quelle), denen gegenitber Arbeiten aus dem Erwachsenenalter nur magere 12 bis
15% in Deutschland (nur ca, 6~7% in USA) ausmachten. Allerdings nehmen
Arbeiten mit mehreren Altersgruppen zu, Direkt erziehungspraktisch verwertbar
schienen nur 0,6% der Publikationen (1975, nach Schmitz 1979), interventions-
und trainingsorientiiert waren im selben Jahr immerhin 4,2% der Arbeiten, was
allerdings die Diagnose ,,beeinflussungsorientiert* noch nicht erlaubt. Und adii-
quat ,veriinderungsorientiert®, also lingsschnittlich {o.i.) untersuchend gingen
bis 1981 nur 4-—-8% der Arbeiten vor, Die cine Schwiiche dieser Definition ist
also die Ideal-Real-Diskrepanz, die andere ilhre Umiinglichkeit, die dazu filhren
koénnte, auch lernpsychologisch, klinisch und pidagogisch-psychologisch zu
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untersuchende Veranderungen (z. B. Therapieauswirkungen, schulische Lernpro-
zesse) als entwicklungspsychologisch zu untersuchende Verinderungen zu usur-
pieren. ,,Die Schwierigkeiten beginnen, wenn man jene Verinderungen eingren-
zend und e¢inengend definieren will, die wir Entwicklung nennen.*

(Montada 1982, 3)

Was also ist Entwicklung, die die Entwicklungspsychologie untersucht?

Eine weit verbreitete Strategie zur Beantwortung solcher Fragen besteht darin,
die Wortbedeutung (Denotation) und das Umfeld der Wortbedeutung (Konnota-
tion) zu analysieren, abzugrenzen und so zum Gegenstand vorzudringen. Diese
Vorgehensweise birgt die Gefahr der ,Reifizierung®, der Verdinglichung von
mentalen oder sprachlichen Unterscheidungen zu real Seiendem, Anders ausge-
driickt: im Duden steht nicht, welche psychischen Phiinomene es gibt oder geben
sollte, Existiert ein Begriff, so ist das nicht der Beweis dafir, daf} er eine wissen-
schaftlich sinnvolle Grofie ist, Nichtsdestoweniger ist selbstverstindlich, daf}
jedermann mit dem Begriff ,,Entwicklung* bestimmte Vorstellungen verbindet,
also auch der Entwicklungspsychologe. Dieser versucht also, legitimerweise, eine
jhm sinnvoll erscheinende Vorstellung von Entwicklung zum Bestandteil der
Definition zu machen. Und da es eben sehr viele Vorstellungen gibt, einigt man
sich — wenn itberhaupt — auf die oben angegebene Minimaldefinition.

Die Vielfalt der Vorstellungen fiber das Phiinomen ,Entwicklung” rifhrt nicht
nur aus dem umgangssprachlichen Wortgebrauch her, sondern auch aus der Tat-
sache, da Kenntnisse itber Entwicklungsverliufe aus eigener Erfahrung und aus
den Wissenschaften (z. B. Biologie, Geschichtswissenschaft) in das Allgemeinwis-
sen {ibergegangen sind. Die Entwicklungspsychologie selbst hat dazu beigetragen,
die Vorstellungen iber das Phinomen ,Entwicklung® zu bereichern. So gibt es
also heute eine Vielfalt von Vorstellungen (bereits Thomae 1959 klagte dariber
und referierte allein sieben verschiedene aufierentwicklungspsychologische Kon-
zepte nach Rickert), die man grob in drei Gruppen einteilen kann:

1) Deskriptive Vorstellungen von Entwickhung — sie beschreiben meist den Ent-

wicklungsverlauf, ohne ihn zu erkliren. Beispiel: , Bntwicklung ist ein ProzeR
zunehmender Differenzierung.

2) Kausale Vorstellungen liber Entwicklung — sie erkliren und begriinden den

Entwicklungsverlauf, Beispiel: ,,Entwicklung ist die Entfaltung der genetischen
Anlagen.” '

3) Normative Yorsteliungen von Entwicklung — sie formulieren eine Sollvorstel-

lung iiber die richtige Entwicklung. Beispiel: ,,Bntwicklung ist ein ProzeR der
Hoherentwicklung,*

Etymologisch begriindete Vorstellungen iiber Entwicklung seien nur am Rande
erwihnt: Jaut ,Btymologie-Duden" kommt der Begriff von ,auseinanderwik-
keln: ,,wickeln* hiefs woh! ,Faserbiindel um einen Rocken winden® (Duden,
Band 7, 1963), Thomae (1959, 3) sieht ihn als eine Ubersetzung aus dem Latei-
nischen an; ,.evolutio” und ,,explicatio® bedeuteten zuniichst das s»Auseinander-

rollen einer Buchrolle* und wurden sodann iibertragen verwendet fiir »Erbrte-
rung® bzw. ,,Auslegung*’,
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Widmen wir uns den drel Gmppen von Vorstellungen iiber Entwicklung.

1) Deskriptive Vorstellungen: Dies ist die gro{ste Gruppe von Vorstellungen tiber
Entwicklung, die einer weiteren Unterteilung bedarf, insgesamt finf Gruppen (a
bis €} werden nach Durchsicht der schon genannten Lehrbiicher unterschieden,

a) Vorstellungen zur Beschreibung der Gesamtentwicklung: Bei vielen dieser
Gesamikonzeptionen hat die Beobachtung natiirlicher Vorgiinge (z. B. Entwick-
lung einer Pflanze aus dem Samenkorn) Pate gestanden. Da ist zunichst der Ge-
danke einer Priformation erwihnenswert, der in der Annahme von Entwicklung
als einer Ausfaltung, Entfaltung von keimhaft angelegten Vorformen zur End-
gestalt besteht. Bine weitere groBe Gruppe sind sog. epigenetische Vorstellungen
(aufeinanderfolgende Neubildungen), nach denen Entwicklung z. B. in einer zu-
nehmenden Differenzierung von zunichst global Undifferenziertem besteht. Mit
dieser Ansicht kompatibel ist die Vorstellung anfanglicher Plastizitdt (Verform-

barkeit) und lebensalterlich zunehmender Verfestigung. Auch die zunehmende
Kanalisation anfinglich ungerichteter Triebe pafit hinein. Im Umfeld der Epi-
genese finden sich auch Vorstellungen von Integration und Zentralisetion — bei-

des wird bei zunehmender Differenzierung notwendig, um die Ordnung des Orga-
nismus aufrecht zu erhalten (Integration = Koordinierung; Zentralisation = Hier-
archisierung), Verwandtschaft mit diesen Gedanken besitzt auch die Vorstellung
vont Entwicklung als eine durch eine innere Logik (sachimmanente Entfaltungs-
logik) zusammenhingende Verinderungsreihe baw. der Sequentialitit, Eine sol-
che Sequenz in der motorischen Entwicklung ist etwa: Sitzen — kriechen — ste-
hen — gehen. Die Sequenz ist unidirektional (verliuft in einer Richtung, zum
Ziel ,,gehen* kommt man nur so) und irreversibel (nicht umkehrbar; wer gehen
kann — Unfille/ Krankheiten ausgeschlossen — wird nicht irgendwann wieder ins
Kriechen zuriickfallen). Andere Entwicklungen kénnen multidirektional und
reversibel verlaufen (Beispiel: zu einer #sthetischen Vorliebe — z. B. Jazzmusik —
kann man auf verschiedenen Wegen kommen, zugleich kann sich die Vorliebe
wieder abschwiichen, gar in Abneigung umschlagen). Epigenetisches Gedanken-
gut steckt auch in der Annahme, Entwicklung sei ein qualitativer Strukturie-
rungsprozef3, der unidirektional und irreversibel verlduft, dhnlich wie die geistige
Entwicklung nach Piaget. Dies wird dann meist mit Stufen-, Phasen- und Stadiern-
vorstellungen verkniipft, Durch diese wird die Lebensspanne in Abschnitte unter-
teilt, denen qualitativ-inhaltliche Eigenheiten zugeordnet werden (Beispiel: In
der Phase des ,anschaunlichen Denkens** bei Piaget — Alter: zwei bis sieben Jahre
~ kommen animistische Deutungen vor, etwa ,,Der Regen mag die Sonne nicht*).
Im Spiralmodell verkniipft sich die Idee phasenweise wiederkehrender Phiinomene
mit gleichzeitiger Hoherentwicklung. Grundgedanken der Evolution, einer all-
mihlich konzipierten Verinderung in der Zeit mit kontinuierlichem Auf- und
Abbau von Verhaltens- und Erlebensweisen, finden sich etwa in lem- und soziali-
sationstheoretischen Konzepten wieder. Aber auch organische Auftau- und Ab-
bauprozesse (fnvolution = Zurickbildung) beinhalten den Aspekt der Allmih-
lichkeit von Verinderungen (qualitativer wie quantitativer Art). Entwicklung
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als Schichtung (Uberformung von Fritherem durch Spiteres) oder Kumulation
von Erfabrung, Wissen, Emotionen ete, ist mit diesen Gedanken entfernt ver-
wandt.

b) Vorstellungen zur Beschreibung des Verhiltnisses von Frilherem zu Spiterem:
Meist nur auf benachbarte Zeitabschnitte in der Entwicklung bezogen sind fol-
gende auf Flavell (1972) zuriickgehende Begriffe. Addition ist eine einfache
Kumulation, das Spitere lagert sich an das Frithere an (auch: Erwejterung, Er-
ginzung, AufbaufAnkniipfung an Vorhandenes). Bei der Substifution wird das
Frithere durch das Spitere ersetzt (z. B, die Vorliebe filr eine Partei durch die filr
eine andere), Nach Flavell ist die Modiftkation des Fritheren durch Differenzie-
rung, Generalisierung oder Stabilisierung méglich. Das Frithere wird also verfei-
nert, verallgemeinert oder verfestigt. Bei der Jnklusion peht das Frithere (z. B.
kriechen) im Spiiteren (z. B. variable Fortbewegungsarten) auf, ohne verdndert
oder ausgeloscht zu werden. Bei der Mediation ist das Erithere (z. B. gehen) Be-
dingung fiir das Spitere (z. B, rennen). Bei Mediation und Inklusion ist gelegent-
lich die Abgrenzung zur Addition schwierig, beide knnen auch gleichzeitig vor-
liegen.

¢) Vorstellungen zur Beschreibung eines quantitativen Entwicklungsverlatfes:
Bei kontinuierlichen, quantitativen MeBwerten, die sich iiber die Lebensspanne
verindern, kann man sich in einem GriflefLebensalter-Diagramm eine infinite
Zahl von Entwicklungskurven vorstellen: linear ansteigende, absteigende, erst
ansteigende und dann auf einer Plateau bleibende, periodisch an- und gbstei-
gende Verldufe etc., die nicht nur zu Beginn des Lebenslaufes, sondern auch im
weiteren Verlauf ansetzen bzw. enden kdnnen (vgl. ,pluralistische Taxonomie
fiir den altersbezogenen Verlauf“ nach Baltes/Sowarka 1983, 17). Bei Hinzu-
ziehung vieler solcher Mefiwertgrofien/Lebensalter-Diagrammen je Mefiwert(z.B.
Intelligenz, Aktivitit, Konzentration ete.) kann man auch Stufenkonzepte oder
komplexere Vorstellungen wie Differenzierung, die in threm Grundgedanken ja
multivariat {= viele inhaltliche Aspekte, MefgréRen umfassend) sind, in diesem
einfachen formalen Modell fassen. Entwicklungsvorstellungen dieser Gruppen
werden in der Regel nicht verbal, sondem grafisch oder mathematisch mitgeteilt.

d} Vorsteilungen zur Beschreibung des Verhiltnisses verschiedener individueller
Entwicklungsverliufe zueinander: Die Entwicklung des Gehens bei Menschen
verliuft universal, d.h. bei allen Menschen zeitlich und sequentiell fast identisch.
Entwicklung ist jedoch nicht immer universal, sondern zeichnet sich durch hohe
Interindividuelle Variabilitdt aus, z. B, bei politischen Binstellungen, Kleidungs-
und Efgewohnheiten ete. Auch die Intelligenzentwicklung im mittleren und
héheren Erwachsenenalter verlduft nicht universal, sondemn individuell sehr un-
texschiedlich'. Beim Vergleich interindividuell verschiedener Entwicklungsver-

' Von Kagan (1979) wird die Vorstellung der Universalitit von Entwickiu ng da-
durc_h geretiot, dafd er sie nicht mehr wie frither auf die Universalitit der Br-
scheinungen, sondern die der verursachenden Prozesse beziehen wiil,
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ldufe spricht man von Retardierung, wenn jemand hinter anderen zurilckbleibt,
also sich langsamer entwickelt, und von Akzeleration, wenn er schneller ist, Bei-
des impliziert die Annahme einer individuelt unterschiedlichen Entwicklungsge-
schwindigkeit, Aus dem epigenetischen Denken kommt die Vorstetlung einer mit
dem Lebensalter zunehmenden interindividuellen Variabilitit.

g} Vorstellungen zur Beschreibung des Verhdltnisses verschiedener Entwicklungs-
dimensionen: Wie zuvor angedeutet, beziehen sich Entwicklungsvorstellungen
zumeist auf eine Menge von MeBgrofien/Dimensionen/Variablen. In verschiede-
nen Variablen kann die Entwicklung parallel verlaufen (z. B. Intelligenz und
Wortschatz steigen paraliel), oder synchron bzw. asynchron, was meist auch ein-
schliefdt, dafl die Entwicklung bei einigen Dimensionen akzeleriert bzw. retar-
diert verlduft (siehe d). Auch die Idee einer dominanten Entwicklungsdimension
{z. B. Spracherwerb zwischen zwei und drei; hormonale Reifung in der Pubertiit)
oder Wachstumsrichtung (Lingen- vs. Gewichtswachstum) gehdrt hierher. Der
psychophysische Parellelismus (Parallelitit zwischen physischer und psychischer
Entwicklung) ist nur ein Spezialfall der Parallelitiit.

2) Kausale Vorstellungen: Wer Entwicklung als Reifung bezeichnet, unterstellt
zumeist Anlagefaktoren als Ursachen der Entwicklung; das gilt oft auch, wenn
von Entwicklung im Sinne von Wachstum gesprochen wird. Lernen, Prigung und
Sozialisation enthalten ein Entwicklungsmodell, in dem den Umweltfaktoren ein
besonderer Effekt als Entwicklungsursache unterstellt wird. Die Vorstellung von
sensiblen Perioden des Organismus (in denen er fir Umwelteinfliisse besonders
empfinglich ist und die dann langfristige, zwischenzeitlich evtl. noch nicht zu be-
merkende Auswirkungen haben, sog. ,sleeper-effects*), nimmt als Ursache gar
eine Wechselwirkung von Anlage- und Umweltfaktoren an. In diesem Konzept
klingen die vorherrschend angenommenen Bedingungskomplexe an, in denen
heutzutage nach den Ursachen der ontogenetischen Entwicklung gesucht wird:
Anlage, Umwelt und — heute wieder hiufiger — das Individuum. Diese Bedin-
gungskomplexe enthalten einzelne Faktoren in grofer Zahl, die in einer kompli-
zierten und noch lingst nicht immer aufgedeckten Art und Weise zusammenwir-
ken und dadurch die Entwicklung/Verinderung des Menschen in der Lebens-
spanne bewirken. Entwicklungspsychologische Theorien versuchen, dieses Zu-
sammenwirken in einem Gedankengebiude zu fassen. Wir widmen uns den kau-
salen Vorstellungen in Kapitel 1.3 und in Kapitel 2.

3) Nermative Vorstellungen: In den Konnotationen des Begriffs Entwickiung
schwingt ,Fortschritt®, ,Progression® und ,Hoherentwicklung® mit, also nor-
mative, weil die Entwicklung bewertende Bedeutungsaspekte {(vom Niederen
zum Hoheren, vom Einfachen zum Komplizierten), Man kann sagen, dafl der
Begriff ,Entwicklung® einen ,kryptonormativen* (Brandtstidter/Montada
1980) Charakter hat, d. I einen verdeckt normativen, der also explizit nicht mit
ihm verbunden ist. Viele der oben genannten deskriptiven Entwicklungsvorstel-
lungen teilen dieses verdeckt normative Image (z. B. Aufbau, Differenzierung,
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Integration, Akzeleration etc.). Dariiber hinaus existieren explizit normative Vor-
stellungen. Brst kirzlich ist eine solche von Kaplan (1983, 188) unterstiitzt wor-
den. Br hilt die Entwicklungspsychologie fiir eine praktisch-theoretische Diszi-
plin, die mit der ,,perfection of the individual* beschaftigt ist, also seiner stindi-
gen Vervollkommnung wihrend des Lebenslaufes. Eine normarive Wirkung ent-
falten die Stufen-, Phasen- und Stadienmodelle (allgemein: universale Verinde-
rungsreihen) meist im Sinne des sog. ,naturalistischen Fehlschilusses® (Grében
1979) (SchivB bzw. Umwandlung von Ist-Aussagen in Soll-Aussagen). Ist erwie-
sen, dafd z. B. in der Denkentwicklung die Phase der ,,formalen Operationen® die
Lhochste®, also am spitesten beginnende (mit 11 Jahren}ist, liegt natiirlich nahe,
diese Phase fiir die beste, erstrebenswerteste zu halten. Finale Vorstellungen lei-
ten aus solchen Erkenntnissen gleich ab, daf alie Entwicklungsvorginge vorher
nur als Weg zu diesem Endziel zu verstehen sind. Das mag im Bereich der Moto-
1ik, Intelligenz etc. durchans verniinftig sein, erweist sich allerdings problema-
tisch, wenn es z. B, um soziale Einstellungen geht — hier sind solche Endzustinde
nicht auszumachen.

Normative Vorstellungen der Entwicklung des Menschen werden nicht nur im
Hinblick auf ¢ine ideale, sondern beim Vergleich interindividuell variierender
Entwicklungsverliufe auch im Hinblick auf eine statistische Norm des Entwick-
lungsverlaufs praktisch. So ist es fiir die Frilherkennung von Stdrungen wichtig
zu wissen, ob ein Kind fiir sein Alter normal oder nicht normal entwickelt ist.

Welche Bedeutung hat nun die Kenntnis der verschiedenen Entwicklungsvor-
stellungen fiir den Praktiker?

Zunichst einmal ist festzuhalten, daf} z, B. die deskriptiven Vorstellungen nicht
nur Vorstellungen sind, sondem empirisch nachweisbare Phinomene. Das heifit
also: sie kommen alle in der Wirklichkeit vor, Je Entwicklungsdimension scheint
ein anderer Verlauf und eine unterschiedliche interindividuelle Variabilitdt der
Verlidufe typisch, Man sieht daran, wie vielgestaltig die Entwicklung des Erlebens
und Verhaltens beim Menschen sein kann, so dafd es bei entwicklungspsychologi-
schen Aussagen in der Praxis entscheidend darauf ankommt, zu differenzieren,
statt sich an dem angeblich einzig richtigen Entwicklungsmodell zu orientieren,
Edelmann (1980) und andere stellen deswegen die folgenden Fragen als Leitfra-
gen der Entwicklungspsychologie heraus: Was verindert sich? Wie verindert es
sich? Wodurch verindert es sich? Eine universale, monotheoretischie Antwort auf
diese Fragen kann es nicht geben. '

Diese, von Baltes und Sowarka (1983) , differentiell-pluralistische Entwicklungs-
konzeption® genannte Auffassung (Gegensatz ist die ,,universalistische*) ist trotz
. ihrer Angemessenheit nicht einmiitig akzeptiert, Nach Woklwil? (1977) z. B. soll

sich die Entwicklungspsychologie nur mit Verinderungen beschiiftigen, die sich
durch Sequentialitit, Unidirektionalitit, Irreversibilitit auszeichnen, die einen
Endzustand bzw. ein Ziel haben, die universal giiltig sind und die sich qualitativ-
strukturell beschreiben lassen. Diese, auch von einigen anderen Autoren (z. B.
Harriz 1957, partiell auch von Thonae 1959, WieczerkowskifOeveste 1982} ver-
fretene Auffassung ist praktisch und wissenschaftlich upangemessen. Aus zwei
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Griinden: 1. In der Praxis hat man auch Interesse an lebensspannenbezogenen
Veriinderungen, auf die die genannten Kriterien nicht zutreffen {z. B. Entwick-
lung sozialer, politischer, 4sthetischer Interessen). 2. Oftmals stellt sich erst nach
langjihrigen und kostenintensiven Forschungen heraus, ob auf lebensspannenbe-
zogene Verinderungen die genannten Kriterien zutreffen oder nicht (bzw. nur
einige und andere nicht). Es ist ziemlich unsinnig, den Gegenstand einer Diszi-
plin so zu definieren, dafd erst nach seiner griindiichen Untersuchung entschieden
werden kann, ob er zurecht oder unrecht von dieser Disziplin untersucht wurde.

Die ,,differentiell-pluralistische Entwicklungskonzeption hoit jedoch nicht nur
eine Pluralitit von Verinderungsphinomenen und deskriptiven Entwicklungs-
modellen in die Entwicklungspsychologie hinein, sondern selbstverstindlich auch
eine Pluralitit von kausalen Modellen, Methoden, Theorien und Hypothesen —
deshalb also der von Montada (1982) benannte ,bunte Straufl von Meinungen,
Modellen und Methoden*. Nachteil: die Entwicklungspsychologie wird zu einer
sehr heterogenen und breiten Disziplin. Dennoch diirfte ihre Stellung in den sog.
yEntwicklungswissenschaften® (z. B. Geschichte, Biologie, Anthropologie, Sozio-
logie) eindeutig durch die Beschrinkung auf sich verindernde psychische Phino-
merne des Menschen, die dadurch bedingten Forschungsmethoden und die Lebens-
spanne als Zeitdimension eingrenzbar sein. Die Ontogenese (= Entwicklung eines
Individuums wihrend der Lebenszeit des Menschen) ist also auch abgrenzbar von
der Aktualgenese (= kurzzeitige Entwicklung einzelner psychischer Vorgiinge),
Anthropogenese (= Entwicklung der Menschheit als biologische Rasse) und
Phylogenese (= Stammesentwicklung, Entwicklung der Lebewesen auf der Erde).

Einige methodologische Grundprobleme

Aus der Beschriinkung der Entwicklungspsychologie auf sich verindemde psy-
chische Phinomene des Menschen darf nun nicht abgeleitet werden, daf alle
psychischen Phinomene in gleicher Weise intensiv und hiiufig erforscht wurden,
also ,Intelligenz‘* genauso oft wie ,,Zufriedenheit”, oder daf die psychischen
Phinomene in einheitlicher Weise definiert und konkretisiert wiirden. In allen
psychologischen, soziologischen oder pidagogischen Teildisziplinen — also auch
in der Entwicklungspsychologie — stellen sich beziiglich ihres Gegenstandes drei
grundsitzliche, nur konventionalistisch (d. h. durch Ubereinkunft) l$sbare Pro-
bleme:

1) Das Auswahlproblem: Welche Erlebens- und Verhaltensinderungen soilen im
Rahmen der Entwicklungspsychologie untersucht werden? Die Auswahl der For-
schungsgegenstinde spiegelt politische, dkonomische und individuelle Interessen,
Warum sind z. B, Unfersuchungen zur Intelligenzentwicklung hiufiger als Unter-
suchungen zur Entwicklung der Lebenszufriedenheit? Vermutlich, weil die Inte]-
ligenz in einem hochtechnisierten Industriestaat einen hoheren Stellenwert als
die Zufriedenheit besitzt, Intelligenzforschung wird also stirker unterstiitzt.

~2) Das Definitionsproblems: Man kann eine Variable (z. B. Intelligenz) auf sehr
verschiedene Arten definieren, weshalb eine Losung dieses Problems vor jeder
Untersuchung ndtig ist. Intelligenz kann z.B. als ,,allgemeine geistige Anpassungs-
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fahigkeit an neue Aufgaben und Bedingungen des Lebens* (Stern 1912) oder als
Fihigkeit des Individuums, zweckvoll zu handeln, vemiinftig zu denken und
sich mit seiner Umwelt wirkengsvoll auseinanderzusetzen® definiert werden
(Wechsier 1939) — beide sind in Umfang und Intention unterschiedlich.

3} Das Operationalisierungsproblem: Das Problem It sich in die folgenden Fra-
gen umformulieren, ,Wie kann die Definition einer Variablen so konkretisiert
werden, da Unterschiede zwischen Individuen in den Variablen eindeutig erfafdt
werden?“ oder ,,Wie stelle ich fest, ob eine Person ,viel‘ oder ,wenig® von der
definierten Grifle ,Intelligenz” besitzt?“ Es geht also bei diesem Problem um die
Messung einer Variablen. Zu einer Definition der Infelligenz (z. B. die ven
Wechsler) kann man sich beliebig viele, sehr unterschiedliche Erfassungsformen
vorstellen. So kénnten Lehrer und Psychologen sich mit einem Schliler unterhal-
ten und anschlieBend ein Urteil iiber seine Intelligenz abgeben, man konnte eine
Reihe von Testaufgaben konstruieren (also Denkaufgaben, so wie im ,, Hamburg

Wechsler Intelligenztest fiir Kinder bzw, Erwachsene — Hawik/Hawie — gesche-
hen), die in einer bestimmten Zeit zu beantworten wiren, und beschlieflen, dafy
jene am intelligentesten sind, die die meisten Aufgaben in der Zeit richtig lésen.
Man kénnte aber Intelligenz auch durch Beobachtung des Problemldseverhaltens

bei einer schwierigen Aufgabe erschlieffen oder gar den ,,Lebenserfolg® als Indi-
kator fiir Intelligenz verwenden.

Studienanfinger in den Humanwissenschaften fragen oft, was denn die richtige
Definition und die richtige Operationalisierung einer Variablen sei, gar manchmai,
was denn am wichtigsten zu untersuchen sei. Die Fragen sind verstindlich, aber
die Antworten darauf k&énnen logisch nicht verbindlich sein, Sie spiepgeln ledig-
lich forschungspolitische Setzungen, Interessen undfoder Ansichten der jeweili-
gen Definitionsaufstelier, Day die Vielfalt der Definitionen und Operationalisie-
rungen nicht zu grof wird, dafir sorgt der Wunsch nach Verstlindigung und

Kommunikation: wenn jeder sein Lexikon anders interpretiert, kann man sich
nicht mehr unterhalten.

Zeit- und Altershegriffe '
Zeitbegriffe spielen im entwicklungspsychologischen Vokabular definitionspe-
mif eine grofie Rolle, weshalb einige Grundkenntnisse darilber unverzichtbar
sind. Neugarten/Datan (1979) unterscheiden drei Arten von entwicklungspsy-
chologisch relevanter Zeit: 1. die ,, Lebenszeit* eines Menschen, also sein chrono-
logisches Alter; 2. die ,,soziale Zeit* (social timing), unter der die Autorinnen
jene Zeitdimension verstehen, die dem System der Altersstufung einer Gegell-
schaft unterliegt. Man konnte knapper sagen, es handeit sich um Altersimages
bzw. Altersnormen, die bestimmen, was man mit welchem Alter tun darf/muB/
soll oder nicht; 3. die , historische Zeit®, ablesbar an der Jahreszahl, Alter oder
Zeit ist in der Entwicklungspsychologie keine Ursache fitr das Auftreten von Ver-
inderungen. Man kommt also nicht in die Pubertit, wei/ man 12 Jahre alt ist,
sondern weil im Organismus bestimmte hormonale Umstimmungen stattfinden.
~ Alter ist eine blofbe Judikatorvariable, die grob angibt (indiziert), welche Ein-
fliisse biologischer, gesellschaftlicher, pidagogischer oder sozialer Art bis zu
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welchem Alter wahrscheinlich stattgefunden haben, so dafl man mit einem be-
stimmten psychischen Erscheinungsbild rechnen kann, Bezogen auf die Neugar-
ten/Daten-Klassifikation indiziert also die Lebenszeit durch Anlage oder Umwelt
verursachte Verdnderungen wihrend der individuellen Lebensspanne, die soziale
Zeit indiziert Altersnormen der Gesellschaft (auch — wenn man so will — ein
Umweltfaktor), die historische Zeit die jeweilige politisch-gesellschaftliche Ge-
samtsituation mit ihren Einflissen.

Altersangaben werden in der Entwicklungspsychologie meist in Jahren und
Monaten (insbesondere bei kleinen Menschen) gemacht. Dabei bedeutet ein
Komma zwischen Jahres- und Monatsangabe die dezimale Schreibweise (z. B.
5,5 = § Jahre und 6 Monate) und ein Semikolon eine aufzihlende (z.B. 55 =5
Jahre und 5 Monate, 5;11 = 5 Jahre und 11 Monate), So wird meist das Lebens-
alter, das chronologische Alter bzw. Kalendarische Alter angegeben. Daft Kinder,
Jugendliche und Erwachsene im jeweils gleichen Lebensalter sehr unterschiedlich
weit entwickelt sein kénnen, hat dazu gefithrt, dafl man auch sog. ,,Aquivalenz-
alter” und ,Stufenalter” angibt, Prinzip der Aquivalenzaltersangabe ist die An-
gabe, filr welches Alter die Auspriigung einer Eigenschaft ,,normal® ist, Beispiel:
Ein Intelligenzalter von 5 bedeutet, daf jemand so intelligent wie ein durch-
schnittliches Kind von 5 Jahren ist. Psychologische Aquivalenzalter sind z. B. das
Intelligenzalter, das Entwicklungsalter oder das sog. ,,subjektive Alter*. Letzte-
res hat z.B. Kastenbaum (1979) untersucht, indem er fragt, wie alt sich jemand
fiihlt. Exgebnis: je dlter man ist, um so relativ jinger fiihlt man sich. Biclogische
Aquivalenzalter sind z. B. das Skelettalter, Zahnalter, physiologisches Alter.
Prinzip der Stufenaltersangabe ist die Angabe des Alters, in dem normalerweise
bestimmte Ereignisse, Phinomene oder Interessen eintreten, Beispiel: Trotzalter,
Mirchenalter, Heiratsalter, Mit dem Aquivalenz- und Stufenalter hat man die
Moglichkeit, Retardierung, Akzeleration oder Normalitit von Entwicklungsver-
liufen auszudriicken, Bezogen auf die Neugarten/Datan-Klass1f“1kat1on sind es
Mischtypen aus Lebenszeit und sozialer Zeit.

Das Lebensalter eines Menschen wird in den meisten Kulturen ab Geburt berech-
net, die Entwicklungspsychologie befafit sich jedoch bereits mit der vorgeburi-
lichen Entwicklung zwischen Konzeption und Geburt (in der sog. ,Prinatalen
Psychologie’). Das Ende des Lebens und die Einstellungen zum Tod untersucht
die ,,Thanatopsychologie* (vgl, Wittkowski 1978). Die Lebensspanne erstreckt
sich also zwischen Konzeption und Tod und wird unterteilt in Lebensalter und
Lebenserwartung. Im Unterschied zum Lebensalter ist die psychische Bedeutung
der Lebenserwartung fiir menschliches Erleben und Verhalten noch kaum unter-
sucht worden. Bei genauerer Erforschung ist das Lebensende dhnlich wie der
Iebensbeginn differenzierbar: man unterscheidet den ,klinischen Tod* vom
wsozialen* (Ende der formetlenfinformellen Beziehungen zu anderen Menschen)
und ,,psychologisehen Tod* (Ende der psychischen Funktionen). Der soziale bzw.
psychologische Tod kann wesentlich friiher als der klinische Tod eintreten.

Die Unterteilung der Lebensspanne in Altersgruppen hat heutzutage iiberwiegend
eine kommunikative Funktion, verspricht also nach dem Scheitern der Stufen-
und Phasentheorien keinen Erkenntniswert. Bestenfalls spiegeln sich in den
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Alterseinteilungen die Auswirkungen der sozislen Zeit, d. h. also: Altersnormen
einer Gesellschaft. Nach Edelmann (1980) und Turner/Helms (1979) und einer

Reihe anderer Lehrbiicher kann man grob folgende Unterfeilung der Lebensspan-
ne vornehmen:

Priinatale Zeit : Konzeption bis Geburt
Frithe Kindheit 0;0 bis 60

— Neugeborener 0:0 bis 032

— Siiugling 02 bis 06

-~ Krabbeikind 06 bis 1,0

-~ Kleinstkind 1;0 bis 30

— Kleinkind 3.0 bis 650
Mittlere Kindheit - 60 bis 12,0
‘Jugendaiter 12 bis 18 Jahre
Frithes Erwachsenenalter 18  bis 35 Jahre
Mittleres Erwachsenenalter 35 bis 60 Jahre
Spites Erwachsenenalter 60 und dlter

Selbstredend schwanken die Altersangaben von Autor zu Autor, auch sind sehr
unterschiedliche Begriffe fiir einzelne Altersabschnitte im Umlauf (z. B, Transes-
zenz, Pubeszenz, Adoleszenz und Nachadoleszenz fiir die Zeit zwischem dem
Ende der mittleren Kindheit und dem Beginn des friihen Erwachsenenalters, vgl.
2. B, Ewert 1982). Die Stufen- und Phasentheorien haben Alters-Einteilungen
derart inflationdr entwickelt, daf nahezu jedes Jahr Beginn oder Ende einer
Phase sein kann (vgl. Bergius 1959).

Auch wenn Alterseinteilungen und Zeitbegriffsvarianten vomehmlich einen kon-
ventionalistischen Charakter und funktionalen Wert besitzen, so verweisen sie
dennoch auch auf eine Taxonomie (= Klassifikation) der Effekte, die jene Krifte
verursacht haben, die durch die unterschiedlichen Zeitbegriffe indiziert werden.
Man kann drei Effekte unterscheiden:

1) Lebensaltereffekte: Das Lebensalier bzw. Altersgruppenbegriffe, A quivalenz-
oder Stufenalter indizieren Effekte von biologischen und/oder Umweltursachen,
die mit dem Lebensalter korrelieren (paralle! laufen). Beispiel: junge Menschen

licben eher hektische Musik, dltere Menschen lieber ruhigere. Ein Effekt der
Lebens- bzw, sozialen Zeit, .F

2) Zeiteffekte: Menschen des Jahres 1984 zeigen bestimmte andere Einstellun-
gen und Kenntnisse z. B. tber kulturelie, politische oder tkologische Erscheinun-
gen als Menschen des Jahres 1884, die nicht so sehr aus dem Lebensalter und den
mit ihm korrelierenden Faktoren, sondern eher aus dem zeithistorischen Hinter-
grund zu erkliren sind. Menschen unterschiedlichen Lebensalters sind Zeitpe-
nossen, man konnte derlei Effekte also auch Zeitgenosseneffekte nennen.

3} Generationseffekte: Menschen, die im gleichen Zeitraum geboren worden sind,
gehoren derselven Generation bzw. demseiben Kohort an, sind also fhr ganzes
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Leben lang Zeitgenossen. Fir die Individuen einer Generation kumulieren sich
dhnliche Erfahrungen z. B. in der Politik, so daf ihre politische Einstellung ein
Effekt der gemeinsam erfalirenen Zeitgeschichte sein kann und weniger mit
ihrem Lebensalter, der aktuellen Zeitsituation, sondern wchl nur mit ihrer ge-
schichtlichen Erfahrungskumulation zu erkidren ist, Die genannten Effekte sind
empirisch schwer voneinander zu trennen, iberdies hiingen sie ja auch logisch
miteinander zusammen, Aus den Lebensaltereffekten und den Zeiteffekten erge-
ben sich Generationseffekte. :

1.2 Von der Kinderpsychologie zur Entwicklungspsychologie der
Lebensspanne — Zur Geschichte der Entwicklungspsychologie

Die Geschichtsschreibung einer so jungen Disziplin wie der EntwicklungSpsyého-
logie sieht sich einem dafiir typischen Problem ausgesetzt: viele Theorien, zahl-
reiche Ergebnisse sind noch lingst nicht Geschichte, sondern diskutierte Gegen-
wart. Uber Freud, Adler, Erikson, iiber Skinner, Piaget oder Lewin und ihre ent-
wicklungspsychologischen Gedanken kann man — wegen ihrer aktuelien Bedeu-
tung — nur schwerlich ,historisch® schreiben. Den jeweiligen Anhéingern miifite
dieses wie eine Diffamierung vorkommen. Nichisdestoweniger sind Versuche
einer Historiographie (= Geschichtsbeschreibung) unternommen worden: z. B.
Groffmann 1970, 1980, Hohn 1959, Reinert 1976, Montada 1982, Baltes 1979,
1983. |

Die historiographischen Versuche sind dberwiegend neutral-beschreibend, blof
chronologisch orientiert. Selten wird versucht, ,,aus der‘Ge‘schichte zu lernen®
und ebenso selten ist der Versuch der Ermittlung von Gesetzmifigkeiten ideen-
geschichtlicher oder sozialgeschichtlicher Art. Was kann man also aus der Ge-
schichtsschreibung lernen? Nach meiner Einschitzung liefert sie vor allem fol-
gende Typen von Erkenntnissen: -

1) Man erfilrt etwas liber die Wurzeln der Disziplin, was das Verstiindnis ihrer
gegenwirtigen gedanklichen Konzeptionen und Methoden erleichtert. Die heu-
tige Entwicklungspsychologie speist sich aus Philosophie, Medizin, Physiologie,
Mathematik (Statistik) und Pidagogik. Gedanken dieser Disziplinen haben in der
Zeit ihres Selbstindigwerdens Pate gestanden, Auch parallel entstandene Wissen-
schaftszweige, z. B, die Abstammungslehre sensu Darwin, haben zeitweise ihre
Spuren im entwicklungspsychologischen Denken hinterlassen (z. B. im sog. psy-
chogenetischen Grundgesetz: ,.Die Ontogenese ist eine Rekapitulation der Phylo-
genese*). '

2) Man erfihrt etwas tiber die Diskontinuitit der Informationsweitergabe, dar-
iiber, daf® manches Neue nicht neu ist, sondern schon viel frither getiuflext wurde,
damals jedoch keine Resonanz fand. Die schiddlichen Auswirkungen einer anre-
gungsarmen Umwelt auf die Intelligenzentwicklung ist nicht etwa von den mo-
demen Sozialisationsforschem erkannt worden, sondern viel friher, z. B. von
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dem preuBischen Mediziner Burdach (1842, vgl. Heinsohn 1974, 58). Und
Adolf Busemann — ein Entwicklungspsychologe dieses Jahrhunderts — hat den
Menschen nicht nur als Gepriigten, sondern auch als Gestalter der eigenen Um-
welt ebenso konzipiert (1928) wie vor ihm Max Frischeisen-Kohier (1919), der
sich bei der Formulierung dieses Gedankens auf Pestalozzi bezieht, Keineswegs
ist also dieser fiir die moderne Entwickiungspsychologie typische Gedanke neu
(vgl. Monteda 1982, 82). Er wirkt heute nur neu, weil die Idee eines beliebig
prigbaren Menschen die jilngst vergangenen Jalirzehnte dominiert hat.

3) Man eatdeckt hin und wieder Parallelititen und Zusgmmienhinge zwischen
gesellschaftlich-politischer Entwickiung und der Entwicklung der Entwicklungs-
psychologie. So fillt ihr Aufschwung, wie der der Pidagogik, mit der Industria-
lisierung zusammen. Die Abspaltung der Erziehungsfunktion aus der Familie er-
zeugte ein kollektives Betreuungssystem (= Betreuung der Kinder wihrend der
Arbeit der Eltern) und die zunehmende Technisierung und Kommunikation et-
zeugte einen Qualifikationsdruck (= technische und sprachliche Bildung). Die
Idee von Schule und Vorschule fiir alle entstand in dieser Zeit. Die Lehrkrifte
muBten zwangsliufig mit Kindern umgehen kénnen, also war das Wissen Uber
Kinder wichtig und daher eine wissenschftliche Aufgabe. Die Ausbreitung einer

Entwicklungspsychologie als Kinderpsychologie ist, so betrachtet, selbstver-
-stindlich.

Phasen der Entwicklungspsychologie

“Unter den Historiographien finden sich einige mit einer Phaseneinteilung der
Geschichte der Entwicklungspsychologie. Zwei davon, Reinert (1976) und
Montada (1982), sollen kurz erfdutert werden, um einen Eindruck vom histori-
schen Verlauf zu bekommen. Reinerts Artikel — von Baltes (1979, 45) als ,tour
de force-Uberblick® gewertet — gliedert die Geschichte der Entwicklungspsycho-
logie in folgende Phasen: |

1. Priliminarphase (Altertum bis Ende 18. Jahrhunderts)

Reinert zeigt, dafl auch die XKulturen des Altertums dem Phinomen der seeli-
schen Verinderung wiihrend des Lebenslaufes Beachtung geschenkt haben. Dies
zejgt sich in den Alterseinfeilungen (z. B, pueritia, adolescentia, juventus, virili-
tas, senectus), besonders aber in wertenden Vergleichen iiber Vorziige und Nach-
teile cinzelner Lebensphasen bei z. B. Demokrit, Platon, Aristoteles, Cicero.
Autobiographien und sog, ,Entwicklungsromane* im Mittelalter (z.B. der , Sim-
plicissimus™) kénnten ebenfalls als Indizien fiir das Interesse an EntWickhing
willirend des Lebens gelten. Dennoch wurde wissenschaftlich éiber lange Jahrhun-
derte hinweg kaum iiber eine Entwicklungspsychologie nachgedacht. David
Hume gar habe ,Beobachtungen am Kind fiir die Wissenschaft ganz wertlos*
gehalten. Erst gegen Ende des 18, Jahrhunderts gibt es »Biziehungsgeschichten*
und implizite Entwicklungspsychologien (z.B. Rousseau, Basedow, Wezel, Trapp
ua.}. Johann Nikolaus Tetens (1736—1807) gilt Reinert — wie anderen — als ein

wichtiger erster Entwicklungspsychologe, dessen Hauptwerk (1777) ,,iber die
Perfektibilitiit und Entwicklung des Menschen handelt*,
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2. Initialphase (ab Ende 18. Jahrhundert bis 1879)

Diese Phase, die mit dem Datum der Griindung des ersten psychologischen Insti-
tuts durch Wilhelm Wundr endet, kann als die Zeit des Beginns der wissenschaft-
lichen Entwicklungspsychologie gewertet werden. Zuniichst entwickelte sich ein
»Eigenbewultsein als Wissenschaftseinheit™ (Reinerr 1976, 868). Dietrich
Tiedemann (1748—1803) ist fur sein erstes Tagebuch einer Kinderentwicklung
bekannt geworden, wofiir er in den 70er Jahren des 19. Jahrhunderts eine Reihe
von Nachahmern fand. Selbst Charles Darwin hat solche Kindertagebiicher ver-
fafdt. In dieser Zeit interessieren sich verschiedene Wissenschaften fiir die Ent-
wicklung des Menschen. Man kann eine ,naturwissenschaftlich-medizinische**
Richtung und eine aus ,,Ethnclogie und Sprachforschung® unterscheiden. Carus
(ein Mediziner) und andere entwickelten das ,,psychogenetische Grundgesetz*,
der Belgier Quetelet (Statistiker) beginnt innerhalb der Entwicklungspsychologie
empirisch-statistisch zu arbeiten und entsprechende Methoden zu tiberlegen. Fiir
die stirker geisteswissenschaftlich orientierte Strémung aus Ethnologie (= Vlker.
kunde} und Sprachforschung kann z. B. der Franzose Taine als Vertreter gelten.

3. Etablierungs- und Spezialisierungsphase (1879 bis 1933)

Strukturel]l betrachtet fallt in diese Zeit die Grindung von Instituten, Fachzeit-
schriften etc. — die Entwicklungspsychologie erhiilt sczusagen die akademische
Wiirde, Sie erhiilt als ,,Kinderpsychologie® den Status einer psychologischen Teil-
disziplin. Das Werk von Preyer ,.Die Seele des Kindes (1882) wird von vielen
Autoren als ein wichtiger Meilenstein in dieser Phase genannt. Typischer aller-
dings ist fiir diese Zeit die Entwicklung von verschiedenen Schulen, die allesamt
noch heute nachwirken und mit den grofien, bekannten Namen verbunden sind:
Ganzheits- und Gestaltpsychologie (K&hler, Kriiger, Sander, Volkelt, Werner),
Behaviorismus (Watson), Feldtheorie (Lewin) und Tiefenpsychologie (Freud).
Bekannte Kinderpsychologen sind z. B. das Ehepaar Karl und Charlotte Biihler,
Hildegard Hetzer, Erich Stern, Ehepaar Clara und William Stern (vgl. Eyferth
1976), aber auch Pigget und seine Schiiler, die noch in dieser Zeit ihr Werk be-
gannen. Die Entwncklung von Tests (Biner, vgl. Voyar 1976, Bithler-Hetzer) be-
fligelte entwicklungspsychologische Untersuchungen, insbesondere die ersten
Liingsschnittstudien, die noch bis in unsere Tage hineinreichen (so die bekannte
von Terman zur Entwicklung hochintellipenter Menschen). Phasenlehren, meist
reifungsorientierter Art, wurden ebenfalls in dieser Zeit publiziert: Tumlirz,
Busemann, Kroh, aber auch geisteswissenschafilich vorgehende Autoren wie
Spranger (vgl. Thomae 1976) oder Hansen sind dieser Zeit zuzurechnen. Das
Dritte Reich setzte der deutschen Entwicklungspsychologie ein rapides Ende,
Hildegard Hetzer hat 1982 in einem Aufsatz das Ende der kinder- und jugend-
psychologischen Forschungsarbeit von Karl und Charlotte Bihler am Wiener
Institut durch den Einmarsch der Nazis nach Osterreich (1938) emdrucksvoll

geschildert.
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4. Differenzierungs- und Integrierungsphase {ab 1930 in USA, ab 1945 in der
Bundesrepublik}

Reinert streift diese Phase nur kurz, sie ist einerseits durch eine weitere Differen-
zierung, Ausweitung und Ausuferung entwicklungspsychologischer Arbeiten
bzw. Wissens gekennzeichnet, andererseits aber auch durch eine Integration ver-
schiedener Schulen. Die Nachkriegsentwicklung in Deutschland war einexseits
durch ein Ankniipfen an die frithe, vornationalsozialistische Entwicklungspsy-
chologie gekennzeichnet, die von einigen Vertretern fortgesetzt wurde (z. B.
Remplein 1967'%), andererseits aber auch durch den intensiveren Kontakt mit der
amerikanischen Entwicklungspsychologie, der sich ein damals wie heute noch be-
kanntes Buch von Oerter (,,Moderne Entwicklungspsychologie** 1967, 1980%%)
widmete, Thomae, Schenk-Danzinger, Bergius, Lehr und Undeutsch waren vor
diesem Datum schon bekannte Vertreter der deutschen Entwicklungspsychologie.

Montada (1982) unterbreitet eine Zhnlich unterteilte Chronologie der Geschichte
der Entwicklungspsychologie wie Reinert. Seine erste Phase, ,, Wege zu einer er-
fahrungswissenschaftlichen Psychologie®, ist mit Reinerts Priliminarphase iden-
tisch. Auch hier der Verweis auf die Antike, auf die friithen Pidagogen Rousseau,
Comenius, auf Tetens, Tiedemann und Campe. Montadas zweiter Abschnitt be-
ginnt etwas spiter als Reinerts Initialphase: ,,Die Anfinge einer wissenschaftii-
chen Entwicklungspsychologie” beginnen Mitte des 19. Jahrhunderts, Montada
hebt insbesondere die ,,vergieichende Orientierung' hervor. Die fufdert sich in
der vergleichenden Tierpsychologle, Verhaltensforschung, Neurologie und im
interkulturellen Vergleich. Fiir die dritte Phase , Entwicklungspsychologle im
20. Jahrhundert macht Montada die Bildung von Forschungstraditionen als
typisch aus. Hierzu gehdren: die ,,deskriptiv-normative Entwicklungsbeschrei-
bung®, in der normale Entwicklungsverliufe differenziert beschrieben werden,
die ,Experimentelle Kinderpsychologie®, die insbhesondere auf experimentell
zuginglicke Bereiche wie Sprachentwicklung, Entwicklung von Wahmehmung
und Gedischinis, Intelligenz etc. beschriinkt bleibt, die {psycholegische) ,,Soziali-
sationsforschung*’ als Disziplin, die das Hineinwachsen eines Menschen in die je-
weilipe Gesellschaft und Kultur zum Hauptinteresse hat und die Untersuchung
der ,,Entwicklungsauswirkungen von Interventionen und Ereignissen® (z. B, Aus-

wirkungen des Besuchs von Kindergirten oder der Mutterentbehrung in der frit-
hen Kindheit). '

Die Geschichtsschreiber enden versténdlicherweise vor der Jetztzeit. Fiir die
aktuelle Entwicklungspsychologie sind nach Montade (1982) jedoch einige The-
men typisch; die Lebensspannenorientierung etwa, die zwar keine Erfindung der
Jetzizeit ist, jedoch aktuell eine enorme Belebung erfahren hat, die Beschifti-
gung mit ,Kritischen Lebensereignissen™ (Filipp 1981) und ihrer Bewiltigung
(dazu zéhlen besondere Ereignisse, wie z. B. die Geburt des ersten eigenen Kin-
des, Arbeitslosigkeit, Schulversagen, wirtschaftliche Zusammenbriiche, Erkran-
kungen, Wohnortwechsel) und die Suche nach einem angemessenen Menschen-
bild. Gerade zu letzterem Thema sind extreme Ansichten (vgl. Gergen, Kap.
3.2.2) formuliert worden — so auch durch Dixorn und Nesselroade (1983), die
eine ,pluralistische Entwicklungspsychologie® (und ein entsprechendes Men-
schenbild) in etwa wie folgt umreifien (S. 140): der Mensch ist ein sich stindig
dnderndes multidimensionales System, entwicklungspsychologische Kenntnisse
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sind — wie die Entwicklung selbst — sténdig unvollstindig und nie endgiiltig, sie
verdndern sich in der Zeit, sind jedoch vom Kontext (= der Umgebung) abhiingig.
Im Klartext: die Existenz universaler, dem Menschen innewohnender Entwick-
lungsgesetze scheint zwar im Spezialfall kérperlich-motorischen Wachsens mog-
lich, ist aber ansonsten eher unwahrscheinlich. Damit scheint zunichst die histo-
rische Ausgangsfrage der Entwicklungspsychologie verneint worden zu sein.

Vordenker der modernen Entwicklungspsychologie

- Man kann sich der Geschichte der Entwicklungspsychologie statt durch Chrono-
graphie auch durch die Schilderung ,beriihmter Entwicklungspsychologen

niihern, In Ubereinstimmung mit Reinert (1976) und Baltes (1979, 1983) sind

als Vorldufer der modemen Entwicklungspsychologie (ausgenommen solche,

deren Hauptschaffenszeit schon in diesem Jahthundert lag) Tefens, Tiedemann,

F.A, Carus, Quetelet und Preyer besonders hervorzuheben,

Johann Nikolaus Tetens (1736-1807): |
Philosophicprofessor in Kiel, beschreibt die Aufgabenstellung der Entwicklungs-
psychologie in seinem Werk ,,Philosophische Versuche iiber die menschliche Na-
tur und ihre Entwicklung* (1777} wie folgt: ,,Allemal aber kann die Frage: was
kann aus dem Menschen werden, und was und wie soll man es aus ihm machen?
nur griindiiclh und bestimmt beantwortet werden, wenn die theoretische: was ist
der Mensch? was wird er und wie wird er’s in den Umstiinden und unter dem
Einfluf der moralischen und physischien Ursachen, unter denen er in der Welt
sich befindet? vorher bestimmt und deuntlich beantwortet worden ist‘® (zit. nach
Reinert 1976, 867), _
Diese Definition kann als das Programm auch der heutigen Entwicklungspsycho-
logie, insbesondere jener, die sich pidagogisch verpflichtet fiihlt, gelten, Tetens
hat sich jedoch aus der damals iiblichen moralisierenden pidagogischen Nutzan-
wendung der Psychologie entwunden und dabei einige grundsiitzliche Beitriige
zur Verwissenschaftlichung der Entwicklungspsychologie geleistet. Dies kann
man etwa in seiner Suche nach allgemeinen Entwicklungsgesetzen, seinem Ein-
treten fiir Beobachtungsmetheden in Anlehnung an Methoden der Naturlehre,
seiner wissenschaftstheoretischen Problemsicht eines empirischen Vorgehens und
seiner Konzentration auf Entwicklungsverliufe und -prozesse statt auf einzelne
Altersgruppen erblicken, Dafl er als Determinanten der Entwicklung Anlagen, die
Kultur, den Status, die Erzichung, aber auch Ubungseinflisse und Modellwirkun-
gen anderer Personen ausmacht, mutet in der Tat modern an. Seine Auseinander-
setzung mit den Priformisten und Epigenetikern, denen er die ,,Epigenesis durch
Evolution* entgegensteilte, bereicherte die Modellvorstellungen liber Entwick-

lung.

Dietrich Tiedemann (1 748-1803).
Marburger Professor fiir Philosophie und griechische Sprache, ist vor allem wegen

des ersten psychologischen Tagebuchs einer Kieinkindentwicklung bekannt ge-
worden (Tiedemann 17187 ,Beobachtungen iiber die Seelenfihigkeiten bei Kin-
dern*), Diese erste systematische, lingsschnittliche Erfassung der Verhaltensent-
wicklung filhrte er zwischen 1781 und 1784 an seinem Sohn Friedrich durch,
Die Beobachtung erfafite Motorik, Sinnesleistungen, Affekte und Sozialverhal-
ten, Sprechen und Denken, Vorher hatte zwar Pestalozzi eine drei Wochen lange
Beobachtung an seinem Sohn Jacqueli verfafdt, was allerdings gegen Tiedemanns
Arbeit quantitativ und qualitativ kaum bestehen kann. Moglicherweise hatte die
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Idee zur Publikation des Tapebuches der Pidagoge Johann Heinrich Campe, dér
1785 einen Preis von 69 Dukaten fiir das ,,beste Journal eines Vaters fiber sein
Kind von der Stunde seiner Geburt an® ausgelobt hatte (1789/1790 wurden
zwei Preistriger verdffentlicht). Tiedemanns Tagebuch ist in den folgenden Jahr-
zehnten hin und wieder erwiihnt bzw, libersetzt worden, Nachfolgearbeiten sind
jedoch erst in den 70er Jahren des 19. Jahrhunderts verstiirkt aufgetreten, wes-
halb sein Stellenwert bei einigen Geschichtsschreibern als relativ gering einge-
schitzt wurde (z. B, von Biihler und Hetzer 1929).

Friedrich August Carus (1770-1808):

Leipziger Philosophieprofessor, wurde wegen einer postum publizierten ,,Psy-
chologie® (1808), in der auch eine ,Charakteristik der Seelenart der Alter* (im
2. Band) enthalten ist, bekannt. Man kann ihn als den ersten Stufen-und Phasen-
theoretiker ansehen, der Altersportriits verfaBt hat und das menschliche Leben
in Stufen einteilte, Seine Stufenkonzeption wird von Reinert (1976} als vorsich-
tiger und umsichtiger eingeschiitzt als die der vielen historisch nachfolgenden
Stufen- und Phasentheoretiker, Carus’ Stadien waren alimihlich eintretende Stu-
fen, sie variierten von Person zu Person — er formuliette gar eine ,,allgemeine*
im Gegensatz zur ,,besonderen® Alterskunde, in der individuelle Unterschiedlich-
keiten behandelt wurden. Seine Konzeption erstreckte sich {iber die gesamte
Lebensspanne (was selbst Phasentheoretiker des 20, Jahrhunderts nicht alle
taten), und er hatte ein modernes Verstindnis fir den Indikatorcharakter des
Lebensalters, wie er erst wieder zu Beginn der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts
entwickelt wurde. Beeindruckend schlieRlich, dafl er die menschliche Entwick-
lung als durch eine Wechselwirkung zwischen Mensch und Umwelt (Wirkungen
in beide Richtungen) gesteuert ansah, Carus legte seiner Alterskunde zwar keine
systematischen Beobachtungen zugrunde, erwies sich jedoch laut Reinert als
wieinsinniger, auf Wesentliches abhebender Beobachter®,

Adolphe Quetelet (1796—-1874):

Fiir die statistisch arbeitenden Entwicklungspsychologen ist der belgische Astro-
nom und Mathematiker ein besonders bedeutsamer Urahn. Dies weniger wegen
seiner nach Entwicklungsgesetzen iiber die gesamte Lebensspanne suchenden
Konzeption, sondern eher wegen seiner naturwissenschaftlichen Zugriffsweise,
Quetelet verwendete Mef- und Schiitzdaten {iber korperliche, moralische und
geistige Prozesse und stellte dafitr ,,Entwicklungsverliufe® {iber die Lebensalter
auf, indem er die an verschiedenen Altersgruppen gewonnenen Werte (auf der
Suche nach der Entwicklung des statistischen ,,Durchschnittsmenschen®) in ei-
nem Diagramm zusammenfafdte (also Altersquerschnitte verfertigte, keine Lings-
schnittuntersuchungen anstellte), Die Vorteile und Nachteile der beiden Metho-
den (Lings- bzw. Querschnittuntersuchungen) sowie andere methodische Pro-
bleme der entwicklungspsychologischen Untersuchungen sind bel ihm ansatz-
weise erkannt worden, sie gehen ebenso wie grundsitzliche Ubetlegungen zu
Moglichkeiten und Problemen der Intelligenzmessung sowie zu verschicdenen
statistischen Techniken (z. B. zu der heute sog. ,,Fiktorenanalyse*} auf ihn zu-
thick. Beispiele: um das ,dramatische Talent* eines Dichters in Abhiingigkeit
vom Lebensalter zu erforschen, notierte er das Lebensalter, in dem die jeweils
nbesten* Stiicke geschrieben wurden, und stellte diesen Zusammenhang fiir die
Dramatiker seiner Zeit dar. Oder! Quetelet dachte auch iiber die Probleme der
selektiven Stichprobenverinderung bei Lingsschnittuntersuchungen nach, d. h.
die Gefahr der Verfilschung von Ergebnissen, wenn bei ciner Lingsschnittunter-
suchung von z, B, Hochbegabten mit den Jahren diejenigen sich nicht mehr nach-
untersuchen lassen, die weniger Berufserfolg haben, weil sie sich z. B. schimen.
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Man kime dann - so einem das Problem nicht bewufit wird — zum falschen Er-
gebnis, dafy die Hochbegabten immer auch einen grofien Erfolg im Beruf haben,
Ein weiteres Verdienst Quetelets ist auch die Erkenntnis der Bedeutung sozio-
historischer Veriinderungen fiir die Ontogenese, sozusagen deren Geschichtsab-
hiingigkeit.

Wilhelm Preyer (1841—1897): '

Fir manche entwicklungspsychologischen Geschichtsschreiberfinnen gilt erst
Preyer ,,als Vater der modernen Kinderpsychologie® (so Hetzer w.a, 1979), zu
der die Entwicklungspsychologie in diesem Jahrhundert bis in die 7Qer Jahre
hinein sich gewandelt hatte. Preyer, ein Physiologe in Jena und Bexstin, hat in sei-
nem Werk ,,Die Seele des Kindes" auferordentlich systematische, eher psycho-
physiologische Beobachtungen und Ergebnisse kleiner Experimente iiber die e
sten drej Lebengjahre seines Sohnes Axel mitgeteilt. Ein Buch, das Karl Biihler
als ,,arm an Ideen* einschiitzfe, das jedoch zweifellos ein Dokument gewissen-
hafter Beobachtung ist. Das Buch — als ,,Klassiker der Kinderpsychologie® viel-
fach gewlirdigt — ist darum so bedeutsam, weil es nachhaltige Wirkungen entfal-
ten konnte, die z. B. Tiedemanns Werken versagt geblieben sind. Wie so oft:
Preyer pafdte in den Zeitgeist und hat deshalb wohl diese Wirkung erzeugt. ,,Er
steht am Beginn einer nicht mehr abreiBenden kontinuierlichen kinderpsycho-
logischen Forschung* (Hetzer u.a. 1979).

Statt als Abfolge von Phasen, statt als Sequenz grofler Denker 143t sich die Ge-
schichte der Entwicklungspsychologie auch als Geschichte von Ideen oder Pro-
blemen schreiben. Die Idee der Lebensspannenorientierung etwa ist immer wie-
der einmal aufgetaucht und dann verschwunden. Nach Groffinann (1980) und
Baltes (1979) gab es zuniichst als friihe Vorliufer Tetens, Quetelet sowie Carus
bzw, Galton (je nach Autor) im 18, bzw, 19, Jahthundert. Im 20. Jahrhundert,
insbesondere in den 30er Jahren, sind Lebensspannenkonzepticnen dann von
Hollingworth (1927), von Charlotte Biiller (1933) sowie von Pressey, Janney
und Kuhlen' (1939} gefiufert worden. Fraglich ist nur, aus welchen Griinden sol-
che ,Wellen* oder ,Perioden® des Aktuellwerdens von Ideen entstehen. Die
Frage kann hier riickwirkend nicht weiter verfolgt werden, jedoch ist zeitge-
schichtlich sehr deutlich gemacht worden (Reinert 1979), wie eng die Lebens-
spannenorientierung mit den Begriindungen fiir das ,,lebenslange Lernen® ver-
kniipft ist. Und das lebenslange Lernen (, Jifelong education®, ,,recutrent educa-
tion™ ete,) wird in einer sich schneller und schneller umstrukturierenden Indu-
striegesellschaft wirtschaftlich, technisch und politisch unumginglich. Das , Ino-
kulationsmodell** der Erziehung (anders ausgedriickt: ,Frith lernen — spiiter an-
wenden*; vgl.'B:'rren/Woodmff 1973), welches Erziehung, Unterricht und Bil-
dung an den Beginn der Lebensspanne ansiedelt, deshalb wohl auch vor allem
eine Kinder- und Jugendpsychologie brauchte, ist heute allein nicht mehr hin-
reichend: Bildung und Erziehung, Umschulung und Weiterbildung im Erwach-
senenalter wird immer hiufiger und nétiger. Deshalb auch ist der (angehende)
Pidagoge heute auf eine Lebensspannen-Entwicklungspsychologie angewiesen.
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1.3 Von der Fieifungstheorie zur aleatorischen Theorie der
Entwicklung — Entwicklungspsychologische Theorien und
ihre Bedeutung fiir die Praxis

Der Ausflug in die Geschichte der Entwicklungspsychologie hat gezeigt, wie
historisch verdienstvoll bereits die Beschreibung von Entwicklungsverliufen war,
Sie ist auch heute noch praktisch wertvoll, weil sie dem beratenden Pddagogen
oder Psychologen eine Orientierung iiber den Lebenslauf erlaubt, so wie eine
Landkarte fiir den Wanderer hilfreich ist. Die Entwicklungspsychologie befafdt
sich aber auch mit der Erklirung von Erlebens- und Verhaltensinderungen, sucht
also nach Ursachen dieser Veriinderungen, Uberlegungen liber das Zusammenwir-
ken von Ursachen werden, wenn sie einen gewissen Umfang und eine gewisse
Systematik erkennen lassen, als Theorien bezeichnet, Thre Konstruktion wird

als Voraussetzung fiir die Steverung und Verinderung von Entwickiungsverliu-
fen angesehen.

In der modernen entwicklungspsychologischen und wissenschaftstheoretischen
Diskussion wird der Begrifi der Erklirung — frither schlicht im Sinne einer kausa-
len Erkldrung verstanden, —~ zunehmend differenziert und gelockert. Ahnliches
gilt fiir den Begriff Theorie. Schmidt (1977) unterscheidet eine konditionaie von
einer kausalen Erklirung. Bedingungen (Konditionen) rufen nur mittelbare Wir-
kungen hervor, ermdéglichen und becinflussen das Entstehen von Ursache-Wir-
kungsverhiltnissen, Bedingungen sind z. B. die soziale Schicht, Erziehung und
Bildung, Lebensraum ete. Obwohl z. B, eindeutige Beziehungen zwischen sozia-
ler Schicht und Sprachstil festzustellen sind (konditionale Erklirung), ist damit
der Mechanismus der Entstehung des Sprachstils nicht aufgeklirt, ,,Die Kategorie
der Bedingtheit kidrt beziiglich unseres Gegenstandes lediglich die Existenz von
Entwicklungen, nicht aber den Mechanismus ihrer Entstehung, Letzteres ist
Thema der Kausalanalyse.* (Sehmidt 1977, 202).

Hoppe w.a, (1977) empfehlen ~ in Anlehnung an Georg Henrik von Wright
(1974) — rationale, teleologische und genetische Erklirweisen zu unterscheiden.
Die rationgle Erklirung verzichtet auf eine empirische Bestiitipung, sie verlifit
sich auf Logik und Verniinftigkeit. Beispiel: ,Warum heiratet er?” — ,Weil er
sich davon irgendeinen Vorteil versprichit. Oder: ,Warum hat sie das Studium
der Mathematik gewihit?* ~ ,,Weil sie davon liberzeugt sein mufd, daf sie dafiir
geeignet ist.” Jeder weift, daf diese verniinftigen Erklfirungen nicht mit der psy-
chischen Realitit fibereinstimmen missen, weil man sich ohne Uberlegung, halb.
herzig oder unverniinftigerweise, filrs Heiraten oder Mathematikstudieren ent-
scheiden kann, Teleologische Erklirungen bieten einen Zweck, ein Ziel an, um
damit Entwicklungsprozesse zu erkliren. Beispiel: ,Er strengt sich auf der
Schule an, weil er Karriere machen will®, Genetische Erklirtngen enthalten von
allen Erklirungsformen etwas, versuchen gber ,die GesetzmiiBigkeit des Verlin-
derungsprozesses eines Systems zu rekonstruieren* (Hoppe u.a. 1977, 49), Bei-
spiel dafiir wiire die Erklirung der Denkweise eines Kindes mit Hilfe der Piaget-

schen Stadien und ihrer konstituierenden Prozesse (Akkommodation — Assimila-
tion, siehe weiter unten),

Das Verhilinis zwischen Theorie und Phinomen ist in den Human- und Sozial-
wissenschaften, also auch in der Entwicklungspsychologie, derart vielschichtig,
komplex, undurchschaubar und vieldeutig, daf} theoretische Aussagen oft zu
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einem Projektionsfeld fiir bewufite/unbewubte Wiinsche, Interessen und Zielset-
zungen der Theoretiker werden, Theorien erlanben also oft eine psychologische
bzw. politische Diagnostik der Theoretiker, Sie als vornehmste, hochste und
edelste Form wissenschaftlicher Beitriige anzusshen, ist heute, nach Einsichten
in die Psychologie der Wissenschaft, antiquiert (vgl. Hebb 1951, Gage 1963,
Pervin 1981), Des Entwicklungspsychologen Erikson Biographie ist durch Kri-
sen gekennzeichnet gewesen — seine Entwicklungstheorie ebenfalls. Theorien
sind biographisch/zeitgeschichtlich eingefirbte Erklirungsversuche fiir Fakten.
Dafl Theorien zu einem Projektionsfeld fiir Ressentiments und Interessen der
Theoriekonstrukteure werden kdnnen, hingt auch mit der groRen Variabilitit
und Instabilitit psychischer Phinomene zusammen, mit ihrer Unbeobachtbarkeit
(z. B. bei Emotionen) und ihren komplizierten Zusammenhéingen. Eine ,solide‘*
vorgehende Theoriekonstruktion ist angesichts dieser Kompliziertheit meist auch
nicht leistungsfihiger als eine extrem spekulative Theorie. Der Beliebigkeit des
Theoretisierens forderdich und also der Unterbringung von eigentlich faktenfrem-
den Gedankengiingen niitzlich sind auch. eine Reihe weiterer Zwangsliufigkeiten
und Freiheiten wissenschaftiichen Vorgehens. So kann sich jeder Theoriekon-
strukteur die Beliebigkeit der L&sung des Auswahl-, Definitions- und Operationa-
lisierungsproblems (siehe Kap. 1.1) zunutze machen. Oder: man kann Theorien
so formulieren, daf der Beweis ihrer Unangemessenheit unmdglich wird (= Im-
munisierung von Theorien). Eine solche Immunisierung kann z. B. durch sog.
Leerformeln erreicht werden (Muster: ,Kriht der Hahn auf dem Mist, #ndert
sich das Wetter, oder es bleibt wie es ist“). In der Tiefenpsychologie finden sich
- solche Gedankenginge: ,Wer freizligige Abbildungen in Zeitschriften ablehnt, ist
in Wirklichkeit von ihnen angetan; wem sie egal sind, auch: er hat seine Erregung
blof verdringt; und wer sie listern anschaut, sowieso. . .* Man kann also tun,
was man will: jedes Verhalten ist der Beweis fiir die Richtigkeit einer Grundthese.
Manche Theorien (z. B. die Entwicklungstheorie des Waldorf-Grinders Rudolf
Steiner) sind so spekulativ (etwa in der Annabme einer Wiedergeburt), daB sie
weder bewiesen noch widerlegt werden konnen, Aber auch ohne Immunisierungs-
Tricks haftet der Theorie das Beliebige an. Die psychischen Phinomene und Fak-
ten erlauben keine logische Ableitung der richtigen Erklirung (das gilt in allen
Wissenschaften). Es gibt keine Methoden, die Wahrheitsanniherung garantieren.
Diese wiirden die Kenntnis der Wahrheit voraussetzen, die es ja erst zu entdecken
gilt, Zwischen Fakten und der dazu ,erfundenen® Theorie besteht nur eine
psychologische Beziehung. Fakten stimulieren die Idee zu Theorien, lisfern je-
doch nicht die einzig richtige, Wegen der nicht endlichen Menge von denkbaren
Theorieentwiirfen ist nicht auszuschliefen, dafl ein und dasselbe Phiinomen von
jeweils mehreren Theorien angemessen erkitirt werden kann (sog. ,,poiytheore-
tische Exfabarkeit* eines Phinomens).

Der Freiraum des Theoretisierens, der zu Spekulationen und Projektionen ein-
lidt, provoziert andererseits aber auch Argumentationen, die auf eine stirkere
Kontrolle des Prozesses der Theorieerfindung und -liberpriifung durch Propagie-
rung von Standards hinauslaufen (vgl. Traxel 1964), Sie stellen vor allem folgen-

de Anforderungen:
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1) Vereinheitlichung der Begriffsdefinitionen und ihrer Operationalisierungen;

2 intersubjektive Uberpriifburkeis, Replizierbarkeit und Kommunizierbarkeit
von Erkenntnissen, Formulierungen, Untersuchungen etc.;

3) Falsifizierbarkeit von Theorien (Popper 1966), d. h. sie sollen so formuliert
werden, daf sie an der Erfahrung scheitern knnten (also: Abwehr der Immu-
nisierung);

4) Parsimonitdt (Sparsamkeit), d, h. erkliren zwei Thearien gleich gut ein Phino-
men, so wird diejenige bevorzugt, die mit weniger Annahmen und geringerer
Komplexitit auskommt.

Die Verpflichtung auf diese Standards (oder andere) kann nur (fach)politisch,
Hfreiwillig” oder aus ,,Einsicht* heraus erfolgen,

Die generell gewordene Unsicherheit iiber den Stellenwert von wissenschaftlichen
Theotien in den Human- und Sozialwissenschaften hat auch zur Wiederentdek-
kung der Laientheorien gefihrt. Gerade die ,,naiven® alltagspsychologischen Ent-
wicklungstheorien, die Menschen iiber ihre eigene Entwicklung mehr oder min-
der deutlich artikulieren konnen, sind nicht nur als ein interessanter Forschungs-
gegenstand, sondemn mit Vorsicht auch als konkurrenzfihige Theorien anfzufas-
sen, Der Laie besjtzt zumindest iiber sich selbst mehr Lebenslaufkenntnisse als
ein Wissenschaftler je ermittein kénnte, insbesondere iiber Bereiche, die nie der
Fremdbeobachtung zuginplich sein werden (z.B. Wiinsche, Phantasien, Erlebnis-
se, Motive, Intimverhalten etc.). Er kbnnte deshalb durchaus zutreffende Erkli-
rungen bzw. Theorien {iber seinen eigenen Lebenslauf besitzen, Im Beratungs-
pesprich des Lehrers mit den Eltern oder Schiilern ist diese mgliche Kompetenz
des Laien zu achten, Laien konnen sich jedoch auch Giber sich selbst irren — nur:
woher will man wissen, ob sie sich irren oder nicht? (Vgl. Beitrag von Brandi-
stidter in diesem Band). :

Die relative Beliebigkeit des Theoretisierens hat zwar zu einer grofen Anzahl und
Vielfalt von Theorien gefiihrt, die sich jedoch auf eine {iberschaubare Anzahl von
Denkmustem reduzieren lassen. So herrschte etwa in der Vergangenheit die Idee
vor, der Mensch werde im Laufe seines Lebens das, was die Erbanlagen vorgese.
hen hitten: Entwicklung wird also endogen gestevert (Reifungstheorien). Das
gegenteilige Muster behauptet: der Mensch wird das, was er ist, durch dulere
Einfliisse (Erziehung, Bildung, Umwelt ete.). Bntwicklung ist also exogen gesten:
ert (Milieutheoriern). Spiter fabte man Entwicklung als durch eine Wechsehwir-
kung endogener und exogener Krifte gesteuert auf (Wechselwirkungstheorien).
Der zeitliche Abstand von Ursache und Wirkung hat zu folgenden Denkmustern
gefiihrt: Entwicklung wird durch die aktuell wirkenden Ursachen bestimmt (z. B,
Prinzip der ,,Gleichzeitigkeit” nach Lewin) versus Entwicklung wird durch zu-
rickliegende Bedingungen bestimmt (,,Was Hiinschen nicht lernt, lernt Hans nim-
mermehr* oder: Annahme {iber sensible Perioden, Bedeutsamkeit frihkindlicher
Erfahrungen ete.).

Hiufiger als diese Grundmuster, die ja auch in den vielen verschiedenen Vorstel-
lungen von Entwicklung (vgl. Kap. 1.1) enthalten sind, werden allerdings mecha-
nistische und organismische Grundkonzeptionen unterschieden (Reese/Overton
1979, Trautmer 1983, Lemer 1976), die jeweils ein Cluster {Verbund) von oft
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gemeinschaftlich auftretenden Denk- und Forschungsweisen darstelien, Das
mechanistische Modell nach Reese und Qverton geht von einem durch Aufien-
krifte (exogen) gesteuerten Menschen aus, der sich in einem geordneten, wie
eine Maschine funktionierenden Universum bewegt und der prinzipiell erklarbar
und vorhersagbar ist. Entwicklungsveriinderungen werden nicht durch Verinde-
rungen der internen geistigen Struktur erklirt. Der Mensch spielt beim Erkennt-
nisvorgang blof eine passive Rolle und nimmt die Welt zwangsliufig in einer von
auflen gesteuerten und prisentierten Weise wahr. Er verindert sich also durch
Aufiensteuerung, durch Lern- und Ubungsprozesse, wobei deren Ergebnisse blof
gespeichert werden. Elementaristisches Denken (= einzelheitliches, abstrahieren-
des Denken), das Denken in Reiz-Reaktions-Ketten und kontinuietliche, grund-
sitzlich quantifizierbare Veriinderungen passen in dieses Denkmodell. Typische
Vertreter bzw. 2ugehérige Theorien sind z. B. die behavioristischen (Watson) und
Klassischen Lemtheorienn (Pawlow, Skinner). Beim organismischen Modell wird
anders als im endogenen, exogenen oder mechanistischen Modell exstmals ein
aktiver Organismus angenommen, der nicht einfach das Produkt von Anlage-
oder Umweltfaktoren ist, sondern der sich eigenstindig mit sich und der Umwelt
auseinandersetzt, folglich auch nicht zu prognostizieren ist. Die Umwelt ist blofd
eine ,formale Ursache, keine wirkende, d. h. sie ist AnlaB, Widerpart, Forderer
fir einen aktiven Auseinandersetzungsprozef des Individuums, nicht eo ipso
prigende Realitit. Entscheidend sind nicht die Verinderungen von Reaktionen,
sondern von geistigen Strukturen und Funktionen. Ganzheitliches Denken
" (z. B. das Licheln eines Kindes ist etwas anderes als das Licheln eines Erwach-
senen), die Annahme diskontinuieslicher Verinderungen und die Vorstellung
von Entwicklung als Hoherentwicklung sind weitere typische Gedanken dieses
Modells.

Die Kennzeichnung von Reese und Overton hat gewisse Schwichen, weil bei-
spielsweise die Aktivitit/Passivitiit oder die endogenefexogene Steuerung des
Menschen nicht unumstritten zum mechanistischen bzw, organismischen Modell
gehort, Lerner (1976) stelit dem organismischen Modell die unity of science posi-
tion (Einheit der Wissenschaft) entgegen, die zwar auch als mechanistisch, aber
auch als neturwissenschaftlich, quantitativ, additiv, kontinuierlich (im Entwick-
lungsverlauf) und vor allem: reduktionistisch gekennzeichnet ist. Reduktioni-
stisch heifdt, Phinomene auf einer ,hoheren® (komplexen) Phiinomenstufe kén-
nen durch Prozesse einer niederen erklirt werden, also z,B. soziologische Phino-
mene durch psychologische, diese durch physiologische usw., so dafi am Ende
alle Phiinomene durch Gesetze der Atomphysik zu erkliren wiren, Man brauche
nur lange genug zu forschen, dann kénne man die seelischen Phinomene gewif
durch Neurophysiologie und Neurochemie erkldren (2. T. ist dies, etwa bei Wahr-
nehmungsgesetzen, in der Tat gelungen), Nach Lerner ist die organismische Posi-
tion strikt antireduktionistisch (und: epigenetisch, qualitativ, diskontinuierlich,
interaktionistisch), nimmt also an, daB auf jeder Entwicklungsstufe neue, eigen-
gesetzliche Phinomene auftauchen kdnnen, die nicht reduzierbar sind auf friihe-
re oder einfachere Prozesse. Das Komplexe lifit sich nicht aus dem Einfachen
erkliren. Das Ganze ist mehr als die Summe der Teile.
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Diese genannten Denkmodelle haben nur sortierenden, Ubersicht schaffenden
Wert. Sie passen sich den existierenden Denkmustern an — sie schreiben nicht
vor, wie und in welchen Kombinationen man zukiinftig denken kann und darf.
So ist ohne weiteres denkbar, daf® man mechanistisches Denken mit der Vorstel-
lung eines aktiven Organismus verbindet. Lerner hat deshalb auch schon darauf
verzichtet, die Aktivitiit des Organismus zum Unterscheidungsmerkmal der bei-
den Modelle zu machen. Die Denkmodelle sind zudem noch keine Theorien,
auch wenn Bedingungskomplexe fiir Entwicklung (Anlage — Umwelt — Indivi-
duum) in ihnen enthalten sind (insbesondere bei Reese/Overton). Im Rahmen
giner, z. B. einer exogenistischen, Modellvorstellung {(Milieutheorien) kann es
z. B. zu verschiedenen theoretischen Positionen kommen, Beigpiel: Warum ist ein
Kind aggressiv? Trotz Anerkenntnis einer Dominanz von Umweltfaktoren bei der
Entwicklung von Aggressivitit konnen verschiedene Hypothesen/Theorien exi-
stieren, z. B.t 1. ,,Weil das Kind so oft frustriert wurde® (Frustrations-Aggres-
stons-Hypothese nach Dollerd und Miller). 2. ,Weil das Kind so oft erfolgrei-
ches agpressives Verhalten beobachtet hat* (Sozialkognitive Lemtheorie nach
Bandura). Es sind gewiB noch weitere exogene Theoren oder Hypothesen zur Er-
kldrung von Aggression denkbar. (Zu den Faktorenmodellen vgl, Kap. 2.1}

Eine hiufig zitierte Klassifikation von entwicklungspsychologischen Theorien
stamamt von Riegel (1972, vgl. Montada 1982, WieczerkowskifOeveste 1982). Sie

benutzt Modellvorstellungen {iber die Aktivitiit/Passivitiit von Umwelt und Per-
son und hat folgendes Aussehen:

Umwelt
.+ . is passiv ... ist aktiv
» . . ist passiv endogenistische exogenistische
Person Theorien Theorien
. . .ist aktiv konstruktivistische Interakiion zwischen
Stadientheorien Persen und Umwelt-
verinderungen

(Nach Montada 1982, geht zuriick auf Riegel 1972; statt , konstruktivistische
Stadientheorien® findet sich bei Wieczerkowski/Oeveste 1982 der Begriff ,,orga-
nismisch*?,

Endogenistische Theorien sind Reifungstheorien, die der Umwelt nur eine be-
scheidene Rolle bei der Entwicklung des Menschen zugestehen, bestenfzlls soll
sie Anregungen in Hohe einex ,,Schwelle® liefern, um normales Reifen zu sichern.
Anregungen iiber die Hohe der Schwelle hinaus haben keinen steigernden Effekt
(sog. ,Schwellenhypothese” nach Jemsen). In den exogenistischen Theorien
wird der Mensch ‘alles, was er ist, durch Umweltanregungen, der Organismus er-
scheint grenzenlos plastisch, er ist der Programmierung durch die Umwelt Auspe-
liefert. Lerntheorien und vulgir verkiirzte Sozialisationstheorien gehoren in diese
Gruppe. Bel den konmstruktivistischen Stadientheorien wendet sich das Indivis
dunm erkundend und aktiv handelnd der Umwelt zu — Entwicklung entspricht
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einer ,Selbstkonstruktion (Montada). Vertreter sind kognitive Entwicklungs-
theoretiker wie z.B. Jean Piaget oder Lawrence Kohlberg. Die modernste Gruppe
von Theorien, die eine Wechselwitkung zwischen aktiver Umwelt und aktivem
Individuvum annehmen, die interaktionistischen Theorien, miiiten zugleich auch
Passivitit von Umwelt und Person annehmen, sonst konnte der wechselseitige
Einwirkungs- und Anpassungsprozefl nicht angemessen erfafit werden. Hierin
gehoren dialektische, aleatorische, kontextuelle, transaktionale und relationale
Modellvorstellungen bzw. Theorien, denen insgesamt — die Vielfalt der Begriffe
ist eigentlich nicht nétig — gemeinsam ist, dafd sie auch die soziokulturelle Be-
dingtheit bei gleichzeitiger Annahme eines aktiven Individuums adidquat einfan-
gen koénnen (vgl. Kapitel 2).

Fiir die Vervollstindigung des Grundwissens in der Enthcklungspsychologle ist
zumindest ein knapper Uberblick {iber entwicklungspsychologische Theorien
ndtig. Es werden hier nur kurz jene tangiert, die in verschiedenen Lehrbiichern
(z. B. Trautner 1978, Dworetzky 1981) hiufiger erwihnt werden: eine endogeni-
stische Reifungstheorie (Oswald Kroh), eine exogenistische Lerntheorie (Watson,
Skinner), eine endogenistisch-exogenistische Wechselwirkungstheorie (Freud)
und eine konstruktivistische Stadientheorie (Piagef). :

Endogenistische Ln thcklungstheorfe

Als Beispiel wird eine iypisch deutsche Reifungstheorie von Oswald Kroh
{1887—~1955) ausgewiihlt, Kroh war zuniichst Lehrer, bevor er ein zusitzliches
Pidagogik- und Psychologiestudium aufrnahm. Von den Typologen Jaensch und
Kretschmer beeinflufit, kam er iiber Untersuchungen zum eidetischen Phiinomen
(= bildliches, fast photographisches Vorstellungs- und Erinnerungsvermogen) zur
Einsiclit vom besonderen Eigenwert der Kindheit, da Kinder — seinen Untersu-
chungen zufolge, heute gilt das nicht mehr — hierbei ,,besser* waren als Erwach-
sene. Seine Entwicklungstheorie besteht aus einem Modell von insgesamt drei
Stufen, die jeweils in drei Phasen unterteilt sind. Die Phasen wechseln zwischen
Erregungs- und Beruhigungsphasen. Der stufenfbrmig fortschreitenden Entwick-
lung wird also eine Erregungs- und Beruhigungsperiodik iiberlagert. Motor der
Entwicklung sind die Erbanlagen und ihre lebensalterliche Ausreifung. Umwelt-
anregungen und Ubungen sind zur Entwicklung zwar nftig, nicht jedoch ent-
scheidend: Anlage und Umwelt korrelieren allerdings miteinander, d. h. sie sind
aufeinander angewiesen: innere Angelegtheiten Korrespondieren mit dufleren
Entwicklungsbedingungen (ihnlich: das Konvergenzprinzip nach W. Stern}. Die
Ubergiinge von Stufe zu Stufe sind krisenhaft, Kroh spricht von der 1. und 2.
Trotzperiode jeweils am Ende der I, und 2. Stufe. Auf jeder Stufe gibt es ein
anderes Verhiltnis zwischen Individuum und Umwelt. Krohs Stufenfolge lautet
in etwa wie folgt (val, Bergius 1959, Tratutner 1978):

I Stufe ., Frithe Kindheit" (Geburt bis 3;11): Schwerpunkt des Subjekt-Umwelt-

Verhaltmssas triebgesteuerte Ich-Bestimmtheit, Ganzheitlichkeit der Ertebnis-

formen, Einssein mit der Umgebung, Funktion der Stufe: Vorbereitung,

1. Phase Ceburt bis zum ersten sozialen Licheln (Anticheln) des Kindes, etwa
58 Wochen, biologische Funktionen stehen im Vordergrund

9. Phase: vom ersten Licheln bis zum Laufenlernen, gefilhishafte Kontakte zur
Umwelt, ,,physiognomischies Wahrnehmen* (= ausdruckshaltiges W.)

3. Phase: Laufenlernen und Spracherwerb, Erkennbarwerden der ,,praktlsch-

technischen Intelligenz®
Erste Trotzperiode: aufkommendes Bediirfnis nach Selbstbestimmung.
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II. Stufe .. Eigentliche Kindheit* (4;0 bis 12;11): Schwerpunki des Subjekt-Um-
welt-Verhiltnisses: Hinwendung zur Dingwelt, Erkenntnisbedlirfnis und Interes-
senbestimmtheit. Verinderung in der Art der Realititswahrmehmung und -deu-
tung, Funktion der Stufe: Herausdifferenzierung der Funktionen,

1. Phase: von der Trotzperiode bis zur Schulfihigkeit, Abbau der ganzheitlichen
Wahrnehmung, danach ,magischer oder ,,phantastisch-analogisierender Rea-
lismus®, weil eine vollstindige einzelheitliche Auffassung noch nicht gelingt

2, Phase: bis etwa 10. Lebensjahr, sog. ,,naiver Realismus®, volle Entfaltung der
Fiihigkeit zur analytischen Auffassung ‘

3, Phase; bis etwa 12./13. Lebengjahr, sog. ,.kritischer Realismus®, d. h. Fihig-
keit zur reflskiierenden Distanz zur Realitit, entfaltet sich, formal-logisches

- Denken entwickelt sich
- Zweites Trotzalter: Wendung nach innen

IiI. Stufe ,Reifezeit" (13,0 bis Erwachsenenalterj: Schwerpunkt des Subjekt-

Umwelt-Verhiiltnisses: Findung eines eigenen Standpunktes in der sozialen Rea-

litit, Orientierung an Idealen, Funktion der Stufe: Selbstgestalfung auf der

Grundlage der Selbsterkenntnis.

1, Phase: ca. 14./15, Lebensjahr, emotionale Beunruhigung, Wendung nachinnen,
1126:1'3»::113]»3: Interessen, ,,negative Phase®, Labilitit, Entwicklung der ,,Fiihlfdhig-

et

2. Phase: ca, 16./17. Lebensjahr, Ubernahme von festen Einstellungen, Vorbild-
suche, Idealismus, Neuorientierung, Feinfiihligkeit fiir menschliche und gei-
stipe Werte ' '

3. Phase: neue Wendung zur Aufienwelt, Hineinwachsen in die Erwachsenenrolle

Exogenistische Entwicklungstheorien

Als Beispiele kbnnen das ,klassische Konditionieren* (Pawlow, Waison, ,,asso-
ziatives Lernen®, Lernen von Gefiihien), das ,instrumentelle Konditionieren*
(Skinner, ,instrumentelles Lernen®, ,,operantes Konditionieren®, Lernen von ge-
wohnheitsmifigem Verhalten) und das ,Modellernen®, eine Sonderform des
nkognitiven Lernens* (= Lernen von Wissensstrukturen) genannt werden, Erle-
bens- und Verhaltensinderungen werden von diesen Theorien durch Ubungen,
Bekriftigungen, Assoziationen oder Beobachtungen anderer Menschen erklirt,

Beim klassischen Konditionieren erlangt ein Reiz 82 (z. B. ein Kaninchen) die
Fihigkeit, alle Prozesse hervorznrufen, die vorher nur ein Reiz S1 (z, B. lauter
Knall) hervorrief. Der laute Knall (81) ist aufgrund angeborener oder erlernter
Mechanismen mit der Reaktion ,,Schreck® verbunden. Werden der Knall {S1)
und das Kaninchen (52) ofter gleichzeitig prisentiert, so kann das Kaninchen mit
der Zeit Schreck ausldsen. Nach diesem Prinzip kann man sich eine Reihe von
Emotionen, Einstellungen, Wertentscheidungen, #sthetischen Priiferenzen ete,
beim Menschen entstanden denken. Nach der Logik dieser Theorie kann man das
auch alles wieder verlernen: wird das schreckausldsende Karnickel &fter mit Ent-
spannung assoziiert, verschwindet vielleicht die urspriingliche Schreck-Verbin-
dung (Prinzip der Gegenkonditionierung, therapeutisch nutzbar gemacht bei' der
sog. ,,systematischen Desensibilisierung*). Wenn man sich die Assoziationsketten
verlingert denkt, ist diese einfache Theorie auch imstande, ctwa die Einstellung
zu differenzierten politischen oder sozialen Themen zu erkliren,

Beim instrumentellen Lernen (zuriickgehend auf Thorndike und Skinner) steuern
die Konsequenzen eines Verhaltens dessen Auftreten, Verschwinden oder dessen
Ve.riinde:ung {auch: Lernen am Erfolg, Letnen durch Versuch und Irrtum). Bei-
spiel: Lob und Anerkennuing fiir erste Kritzelversuche des Kindes fiihren zu hiu-
figerem Zeichenverhalten bei Kleinkindern. Das Kritzeln wird als Mittel (= Instru-
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ment) eingesefzt, um dje Konsequenz (= Lob) zu erreichen. Man unterscheidet
verschiedene Arten von Konsequenzen., Werden Verhaltensweisen beibehalten
bzw, treten sie anschijefiend hiufiger auf, dann folgt als Konseguenz eine ,,posi-
tive Verstiitkung* (z. B. Lob) oder eine , negative Verstirkung™ {Entzug unange-
nehmer Konsequenzen, z, B. Ausbleiben von Strafen). Verhaltensweisen werden
unterbunden bzw, treten seltener auf, wenn die Konsequenz eine , Bestrafung*
(z. B. Tadel), eine ,negative Bestrafung® (Entzug positiver Konsequenzen, z. B.
Ausbleiben von Lob) oder eine ,,Bxtinktion* (= Ldschung, z. B. Nichtbeachtung)
darstellt. Man kann also durch Verhaltenskonsequenzen das Verhalten einer Per-
son formen (= Verhaltensmodifikation bzw. Verhaltenstherapie) und stellt sich
entwicklungspsychologisch die Verinderung des Verhaltens als Veriinderung der
Verstirkungen vor. : :

Beim ,,Modellernen* {oder Beobachtungslernen: Miller und Dollard, Bandura)
lernt man aus dem Verhalten anderer Personen. Man imitiert thr Verhalten, weil
man sieht, daf es verstiirkt wird (stellvertrefende Verstirkung) bzw. weil man
sich mit dieser Person identifiziert (therapeutisch in der ,Imitationstherapie*
nutzbar gemacht). Auch durch Nachahmen und Beobachtungslernen kann man
sicherlich gewisse Erlebens- und Verhaltensinderungen wiihrend der Lebens-
spanne erkliren, Entwicklungspsychologisch interessanter und differenzierter
werden die Lerntheorien dann, wenn sie sich mit der ,,Verstitkungsgeschichte®,
mit den withrend des Lebenslaufs sich iiberlagernden, aufhebenden, addierenden
und kumulierenden Konditionierungen bzw. Assoziationen beschiiftigen, Hierzu
vergleiche Sears (1947), Bijou und Baer (1966), Ahammer (1979), z. T. in
Trautner{1978, 292 ff.).

Endagenistisch-exogenistische Wechselwirkungstheorien, :

Die von Sigmund Freud (1856--1939) begriindete Tiefenpsychologle ist zwa

eine primir klinische Theorie, in deren Rahmen die friihkindlichen Erfahrungen
aber einen hohen Stellenwert fiir die Entwicklung in der Lebensspanne einneh-
men. Freud war Mediziner, spezialisiert auf Neuropathologie und -physiologie
und hat in Kooperation mit dem Nervenarzt Breuer, beeinflufdt auch von Char-
cot, zunichst iiber Hypnose gearbeitet. Im Kontakt mit seelisch Kranken hat er
dann die Psychoanalyse als therapeutische Technik und die Tiefenpsychologie
als dazugehdrige Theorie nach und nach entwickelt. Freud konzipiert drei (hypo-
thetische) Instanzen im Menschen: das ES, das ICH und das UBER-ICH. Im ES
sind anlagebedingte Triebe des Menschen verankert. Freud unterscheidet Lebens-
triebe (eros; Hbidindse und Arterhaltungstriebe einerseits, andererseits aber auch
Selbsterhaltungstriebe wie Hunger, Durst, Vermeidung von Schmerz) vom Todes-
trieb (thanatos), einer destruktiven Triebenergie. Triebe sind bei Freud anlage-
bedingte psychische Energien, die nach soforiiger, vollstindiger Befriedigung ver-
langen, chne sich uwm (soziale) Konsequenzen zu kiimmern. Sie sind unlogisch,
irrational und meist auch unmoralisch. Nach Freud ist der neugeborene Mensch
zuniichst ein reines ES-Wesen, dem Lustprinzip des ES unterworfen. In der Aus-
ginandersetzung mit der Realitiit (der materialen wie sozialen Umwelt) wird er
frustriert, Bediirfnisbefriedigungen miissen aufgeschoben werden, manche Triebe
miissen gar vollig unterdriickt werden. Das Lustprinzip wird mit dem Realitiits-
prinzip konfrontiert, Entwicklung ist also nach Frend eine Anpassung an die
Realitiit, verbunden mit einer Triebbeherrschung, Wie das gelingt oder mifilingt,
entscheiden frithkindliche Erfahrungen, die das Triebschicksal des Menschen be-
stimmen. Zumeist wird in der Entwicklung das Lustprinzip dem Realitéitsprinzip
unterworfen (andernfalls wird der Mensch pervers), zugleich aber lernt der ,,nor-
male* Mensch Techniken des real vertriglichen Umgangs mit Trieben (sog. Ab-
wehrmechanismen), von denen einige krankhaft sein kdnnen (der Mensch wird

-

33



neurotisch). Im Laufe der Entwicklung (in der Kindheit) bildet sich zuniichst —
wegen der Reibung des ES mit der Realitit — das ICH als Instanz heraus, welches
vom ES seine Energie erhiilt und durch die Identifizierung mit beibehaltenen
oder aufgegebenen Lustobjekten entsteht, Das ICH ist also ein Abk8mmling des
BS. Durch eine Verinnerlichung der Werte von Eltern und der Normen der Ge-
sellschaft wird schlieBlich als letzte Instanz das UBER-ICH gebildet, eine Art Ge-
wissen oder moralische Instanz, Das ICH ist dann zunchmend Vermittler zwi-
schen den UBER-ICH-Anforderungen und den Triecbanspriichen des ES sowie
Kontakthalter zur Realitit und entwickelt dabei Abwehrmechanismen (z. B.
Projektion, Rationalisierung, Sublimierung etc.). Die Existenz und Funktions-
weisen der drei Instanzen sind dem Individuum meist nur zum Teil bewubt — vie-
les ist unbewult bzw, vorbewufit.

Freud unterscheidet verschicdene Entwicklungsphasen, die ihre Namen nach den
jeweilig vorherrschenden erogenen Zonen erhalten haben, jedoch zugleich auch
eine jeweils typische Persdnlichkeitsorganisation, bestimmte Objektbeziehungen,

bestimmte Abwehrmechanismen und typische Umweltkonflikte umfassen. Im
¢inzelnen:

1. Orale Phase (0;0 bis 1;0): Der Lustgewinn erfolgt iiber den Lippen- und Mund-
raum, Versagungen werden durch Warten auf die Nahrung bzw, Umstellung der
Ernihrungsweisen (z.B. von Brust zu Léffel) erfahiren.

2, Anale Phase (1;0 bis 3;0): Der Lustgewinn erfolgt iber Ausscheidung und Zu-
ritckhaltung von Darminhalt, Versagungen werden insbesondere durch die in die-
ser Zeit einsetzende Sauberkeitserzichung erfahren,

3. Phallische Phase {3;0 bis 6;0): Der Lustgewinn erfolgt {iber Eichel/Klitoris,
Schan- und Zeigelnst ist iblich. Objekt der Lust ist der gegengeschlechtliche El-
ternteil. Da er zur Bediirfnisbefriedipung nicht zur Verfigung steht, findet meist
eine Identifikation mit dem gleichgeschlechtlichen Elternteil statt {ein Abwehr-

mechanismus), wodurch dem ES eine stelivertretende Befriedipung gewihrt wird
(Gdipus-Konflikt).

4. Latenzphase (6,0 bis 11,0): Ansiitze aller drei vorangegangenen Phasen sind
in abgeschwiichter Form vorhanden, die libidinose Energie wird jedoch benutzt,
um Sexualhemmungen aufzubauen, oder sie wird in intellektuelle Titigkeiten
oder soziale Gefihie umgeleitet {Sublimierung, Verdringung, Reaktionsbildung),

5. Genitale Phase (11,0 bis 14,0 = Vorpubertit]14,0 bis 20;0 = Pubertit). Es fin-
det eine Vereinigung simtlicher Libido-Manifestationen der fritheren Phasen un-
fer dem Primat des Genitalen statt. Alle Formen des Lustgewinns werden durch
den anlagebedingten Triebschub in dieser Zeit wiederbelebt und intensiviert
(z. B, Kilssen wird jetzt nicht mehr wie noch kurz vorher ,,cklig gefunden).
Sexualobjekte werden auflerhalb der Familie gesucht, typische Abwehrmecha-
nismen sind Intellektualisierung und Rationalisierung,

In Freuds Entwicklungsmodell kommt zwar den endogénistischen Kriiften eine

Schilisselrolle zu, das Entwicklungsergebnis ist allerdings entscheidend von den
Umweli- und Realitd tskontakten abhiingig,

Konstruktivistische Stadlentheorie

Als Beispiel bictet sich JTean Pizgets (1896—1980) Theorie der kognitiven Ent-
wicklung an. Piaget war zuniichst Naturwissenschaftler, ehe er iiber einen Lehr-
stuhl fiir Soziologie zum Nachfolger Claparedes als Direktor des Psychologischen
Instituts in Genf wurde, Nach Piaget bildet der aktiv mit der Umwelt umegehende
Mensch ein geistiges Desiderat dieses Umgangs, sozusagen die strukturierte Sum-
me seiner abstrahierten Erfahrungen, im ,,Geiste* ab. Piaget spricht von Schemata,
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mit denen der Mensch nun versucht, neue Probleme oder Widerspriiche zu 1osen,
"Man spricht von Akkommodation, wenn das bereits vorhandene Schema zu Brkla-
rung/Bewiltipung einer neuen Erfahrung/Widerspruchs nicht mehr ausreichend
ist, alsc an den neuen Gegenstand, die neue Situation angepaBt werden muf.
Assimilation meint die Lésung einer neuen Aufgabe (Erfahrung/Widerspruch)
mit dem vorhandenen Schema — ob das objektiv verniinftig ist, stelit dabei nicht
zur Debatte, Beispiel: Ein Kleinkind, das {iber ein Greifschema verfiigt, assimi-
liert, wenn es Wasser mit Daumen und Zeigefinger greifen will, Es akkommodiert,
wenn es das Greifschema zum Schidpfschema erweitert und das Wasser mit der
Handinnenfliche sch&pft. Der Fortschritt in der kognitiven Entwicklung kommt
nun durch stindige Akkommodation und Assimilation zustande bzw. durch Xon-
flikte zwischen Schemata, durch Widerlegung eines kognitiven Urteils, durch
fehischlagende Assimilationsversuche oder durch unerwartete Fragen und Pro-
bleme. Der Organismus sucht nach Widerspruchsfreiheit, d. h. er méchte optimal
angemessene Schemata besitzen. Dieser Zustand des Gleichgewichts (Wider-
spruchsfreiheit) wird Aquilibrium, der Vorgang seiner Anstrebung Aquilibration
genannt. Die von Piaget entwickelte Stufenfolge — gewonnen durch Beobachtun-
gen und trickreiche Experimente sowie Unterhaltungen mit Kindern — stellt eine
Sequenz im engeren Sinne dar: jede Stufe ist die notwendige Voraussetzung fiir
die nichste.

Piaget unterscheidet vier grofe Stadien, die jeweils noch differenziert unterteilt
werden. Hier kann — wie bei den anderen Theorien -~ nur ein kurzer {berblick
gegeben werden,

1. Sensumotorisches Stadium (bis 2;0); Die angeborenen Reflexmechanismen
werden vom Kind zuniichst gelibt und differenziert (z. B. Saugen an Fingern,
Flasche, Brust). Wenn sie zu einem angenehmen Ergebnis gefithrt haben, stindig
wiederholt, Dabei kann es zu Zweck-Mittel-Beziehungen kommen, z.B, Saugen,
um Lust zu gewinnen. Die solchermafen gelibten und differenzierten Handlungs.
schemata werden anschliefiend zu komplexeren Handlungen koordiniert (z. B.
greifen — saugen), die Koordinierung anschlieflend variiert, d. h. das Kind experi-
mentiert mit verschiedenen Greifformen und ihrer Kombination mit anderen
Handlungsschemata, Es tauchen erste Verinnerlichungen der sensumotorischen
Handlungen auf: ¢in Gegenstand ist auch noch da, wenn er mit einem Tuch ver-
deckt wird (Objektpermanenz), das Kind kann Gesehenes nachahmen (mufl es
also innerlich gespeichert haben) und ist zu ersten ,als-ob*-Handlungen fihig

(Symbolhandlungen).

2. Stadium des voroperationalen, anschaulichen Denkens (2;0 bis 7,0); Gekenn-
zejchnet durch eine Reihe bekannter, typisch kindlicher Denkfehler, die z.B. in
voreiligen Verallgemeinerungen von Erklirungsschemata bestehen knnen. Z.B.
animistische Deutungen (,,Der Regen mag die Sonne nicht.*), finalistische Erkli-
rungen (, Die Eisenbahn ist da, damit ich zur Oma fahren kann,*), artifizialisti-
sche Naturdeutungen (,,Der Himmel hat den Regen gemacht.*) oder zirkulire
Deutungen (,Der Wind bewegt die Wolken,“ — ,,Die Wolken bewegen den
Wind.*). Das Kind zeigt dadurch, daf es zwar eine Reihe von Schemata be-
herrgeht, jedoch fehlerhaft assimiliert, weil es die Vernetz_ung dgr Schemglta und
ihre Angemessenheit fiir verschiedene Phinomene noch nicht sn_eht. Typiscl} fiir
diese Zeit ist such der ,Egozentrismus®* des Kindes, seine Unfihigkeit (kognitiv),
die Perspektive eines anderen einzunehmen. Die mangelnde Verknfipfung ver-
schiedener Aspekte und Perspektiven zeigt sich auch in der Zentrierung des Kin-
des auf einzelne Aspekte, besonders sinnfillig 2u machen beim sog, ,,Umschiitt-
versuch®, Da das Kind die Flissigkeitsmenge in einem Glas nach der Héhe des
Flissigkeitsstandes bewertet, kann es passieren, dafd es Saft, den man aus cinem
breiten, niedrigen Glas in ein schmales, hohes gegossen hat, nunmehr fiir ,,mehr**
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hilt. Auch wenn man den Saft vor seinen Augen umschiittet. Es ist hierbei in an-
derer Weise zentriert: nicht auf den Vorgang des Unischiittens, sondern nur aufs
Ergebnis,

3, Stadium der konkreten Operationen (7,0 bis 11;0): Das Kind ist in diesem
Stadium zwar noch auf die pegebene Information angewiesen (wie in der anschau-
lichen Phase), es bilden sich jedoch erste ,,Operationssysteme* heraus, d. h, kom-
plexere, mehrere Dimensionen beachtende Losungsschemata, mit denen z. B. ein
Klasseninklusionsproblem (= hierarchisch verschachtelte Sortierung von z. B.
Hund, Katze, Maus, Vogel, Fisch, Haustier, Raubtier, Lebewesen) geldst werden
kann. Auch die Seriation asymmetrischer Relationen (z. B. Reihung von unter-
schiedlich grofben Kldtzen der Grohe nach) oder zweidimensionale Sortierungen
(z. B, Plittchen sollen nach Gréfie und Farbe in einer Matrix sortiert werden)

kénnen geldst werden, Durch eine Verkniipfung von Klasseninklusion und Seria-
tion wird der Zahlbegriff moglich.

4, Stadium der formalen Operationen fab 11;0); Das Denken geht liber die gege-
bene Information hinaus, es kénnen auch nicht gegebene Informationen bei der
Lésung einer Aufgabe zu einem System maoglicher Kombinationen zusatnmenge-
stellt werden; z. B, kann angegeben werden, wie Gewicht und Linge cines Pen-
dels im Hinblick auf die Geschwindigkeit der Schwingung schnell-langsam kom-
biniert werden konnten, Das Kind der voroperatorischen Phase wiirde sagen ,,ein
schwerer® oder ,,8in kurzer* Pendel schwingt schneller, Das Kind in der konkret
operatorischen Phase wiirde 2wej Dimensionen verkniipfen kdnnen: ,,2in schwe-
Ier und' kurzer* schwingt schneller. In der formal operatorischen Phase erst wer-
den die vielen anderen Méglichkeiten, z.B. auch die, dad sich Linge und Gewicht
bezogen auf die Geschwindigkeit kompensieren k&nnten, gesehen, Das Denken
wird auch reversibler, man kann Vorginge gedanklich rickgiinpiz machen oder
kompensieren, d. h. eine Operation durch eine andere ausgleichen. Auch wiichst
das Verstindnis fiir Proportionen und Mischungsverhiiltnisse,

Soweit ein lexikalisch knapper, zudem exemplarischer Uberblick. Es gibt eine
Vielzahl von Theorien mit entwicklungspsychologischen Gedanken. Ubersichten
bieten z. B, Baidwin 1974, Lerner 19776, Crain 1980, aber auch Biicher {iber sog.
,»Persdnlichkeitstheorien* sind relevant: Ewen 1980, Hell und Lindzey 1980,
Pervin 1981, Hampden-Turner 1982, Nahezu simtliche Therapieansitze enthal.
ten entwicklungspsychologische Hypothesen, dokumentiert 2. B. in Perzold
(1984). Auch die eher soziologischen Sozialisationstheorien gehdren dazu (vgl.
Hurrelmann/Ulich 1980), Letztendlich haben auch die heute sog. ,Alternativ-
pidagogiken* (vgl. Behr/Jeske 1982), haben Montessori, Steiner, Freinet, Freire

ete, ganz spezifische, Implizite/explizite entwicklungspsychelegische Modellvor-
stellungen ihren Pidagopiken zugrundegelept.

Die Frage liegt nahe: Welche Theorie hat Recht? Sie ist nicht beantwortbar. Zu-
nichst einmal kommen sich die Theorien nicht ins Gehege, weil sie sehr unter-
schiedliche Inhalte erkliren: z. B. Piaget die kognitive Entwicklung, Freud die
Triebentwicklung. Wegen der polytheoretischen Erfafbarkeit wird es eine ein
deutige Widerlegung irgendeiner Theorie wohl kaum geben konnen. Gewisse
Theorien sind allerdings heute weniger angesehen, weil sie sich nicht an dje
sopielregeln® halten, d. h, die o.g. Kriterien der Theoriekonstruktion nicht
streng beachten. So kann den Reifungstheorien, aber auch der Tiefenpsychologie
vorgeworfen werden, dafb ihre empirische Basis zu schwach ist. Einer iiberstarken
Betonung der Anlagefaktoren fir die Entwicklung, wie in den endogenistischen
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Theorien, widersprechen Untersuchungen iiber den Milieueinfluf. Die umge-
kehste Einseitigkeit kann den exogenistischen Theorien vorgeworfen werden,
Die langfristige Bedeutsamkeit der frilhen Erfahrungen — wie bei Freud ange-
nommen — lifit sich nicht immer nachweisen (vgl. Henmminger 1982). Jede der
hier vorgestellten Theorien ist einer — hier nicht nachzuvollziehenden — ausfiihr-
lichen, viele Biinde umfassenden Kritik ausgesetzt (eine kurze, prignante und das
Wesentliche zusammenfassende Kritik steht in Trautner 1978).

Trotz der Beliebigkeit des Theoretisierens, der Unklarheit iiber die Richtigkeit
der Theorien haben sie eine sowohl die Wissenschaft wie die Praxis steuernde
und beeinflussende Funktion. Diese kdénnen sie um so einfluiteicher ausiiben, je
mehr Menschen um so dogmatischer an eine Theorie glauben, Leo Moriteda
(1979, 11} beschreibt diesen EinfluB (in Anlehnung an Buer/Wright 1974) wie
folgt:

»Wenn also die Entwicklungspsychologie ein Mirchenalter* annehmen wiirde,
werden sich Familien und Medien in ihren Angeboten und Erwartungen darauf
cinstellen. ,Schulreife® als Voraussetzung zum Erlernen des Lesens kann als histo-
risches Beispiel die These stiltzen, dafd vorgeblich deskriptive Forschung in Wahr-
heit gesellschaftliche Fakten schaffen kann, Ist aber die Entwicklunpgspsycholo-
gie insgesamt ein Miirchen, das Wahrheit wird, sofern 1hre Behauptungen nur ver-
breitet fiir wahr gehalten werden?"

Das von Montada angesprochene Phéinomen ist sozialpsychologisch vielfiltig un-
tersucht und erwiesen: durch Vorinformationen wird unsere Wahmehmung be-
einflut, wir sehen die Realitiit wie durch eine Brille und nehmen nur das wahr,
was dazu pabt (Selektivitdtsfunktion), Ist der Glaube an eine Theorie stark ge-
nug, werden wir geradezu verblendet, weil wir alles im Sinne der Theorie zu-
rechtinterpretieren (suggestive Funktion). SchlieBlich verhalten wir uns theorie-
adiiquat gegeniiber unseren Kindern, Jugendlichen, Schiilemn und Studierenden
und provozieren erst dadurch die Symptome, die die Theorie geweissagt hat
{self-fulfilling-prophecy). Das gilt fiir die Praxis wie fir die Wissenschaft. Der
Wissenschaftler wird seine Untersuchungen mehr oder minder bewufdt so anlegen
(vgl. Auswahl-, Definitions- und Operationalisierungsprobleme), dah seine Ergeb-
nisse auch im Lichte der Theorie interpretiert werden kénnen,

Trotz der erkennbaren Probleme bei der Theoriebildung, trotz der Gefahren, die
der Glaube an sie mit sich bringt, sind Theorien unverzichtbar fir Wissenschaft
und Praxis und durch nichts zu ersetzen. Es gibt keine andere Moglichkeit, das
Bediirfnis nach Erklirung von Fakten und Phinomenen anders als eben durch
Hypothesen und Theorien zu befriedigen (Erklirungsfunktion). Theorien (immer
auch mitgedacht: Hypothesen als Teile von Theorien) integrieren zudem dis un-
zihligen Fakten aus Wissenschaft und Praxis, indem sie-diese klassifizieren und in
eine Struktur einbinden. Dies verbessert die Ubersicht iiber die Fakten und hat
mnemotechnische Vorteile (Integrationsfunktion). Theorien iibernehmen insbe-
sondere fiir die Forschung eine Leit- und Orientierungsfunktion — das kann Vor-
teile haben, muf es aber nicht (wenn es niimlich die falschen Theorien sind). Bs
ist andererseits unumgiinglich, ,irgendwo anzufangen“ Sich mit einer Theorie
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auseinanderzusetzen oder eine These zu iiberpriifen, fithrt zum Funktionieren der
Wissenschaft, belebt ihr Fortschreiten (Leit- und QOrientierungsfunktion). Ent-
wicklungspsychologische Theorien bereichem die Diskussion um das Selbstver-
standnis des Menschen. Insofern haben sie auch Relevanz fiir soziale und poli-
tische Willensbildungsprozesse (politische Funktion). Diese Funktion ist wie die
Erklirungsfunktion etwas typisch Menschliches und nicht weiter logisch begriind-
bar. Schliefilich und endlich erhoht die Beschiftigung mit Theorien die Reflexi-
onsfihigkeit iiber entwicklungspsycholegische Verinderungen wihrend der Le-
bensspanne, Ob die einzelne Theorie dabei immer richtig ist, ist weniger ent-
scheidend. Je mehr Uberlegungen, Hypothesen, Theorien man kennt, um so
wahrscheinlicher wird man Verstindnis fir ein neu auftauchendes Phiinomen
oder Problem mitbringen (Problemlidsefunktion).

Dic gepannten Gefahren und Vorziige entfalten entwicklungspsychologische
Theorien selbstredend auch in den K&pfen der praktisch tdtigen Pidagogen.
Wenn wir die weiter oben kurz vorgestellten Theorien einmal daraufhin betrach-
ten, so sind folgende plidagogischen Konsequenzen wahrscheiniich.

Reifungstheorien:

Kinder reifen von selbst heran, man muld deshalb vor ,,Verfrithung** oder ,,UUbey-
forderung® warnen. Kern (1951) hat — ganz i Sinne der Reifungstheorien —
das ,,Sitzenbleiberelend® in der Grundschule auf mangelnde ,,Schulreife’ gescho.
ben, versprach sich also von der Zuriickstellung eine Art ,,Nachreifung®, Positiv
an den Konsequenzen dieser Theorie ist, dak sie zu mehr pidagogischer Geduld
anhalten; negativ, dab ausgleichende und unterstiitzende Férderung filir nicht né-
tig gehalten werden konnte.

Lerntheorien: -

Fiihrt — wenn man bedingungslos an sie glaubt — sicher zu einem piidagogischen
Machbarkeitswahn, zu einer Uberbetonung von Training und Dressur. Im Stile
der Lerntheorien wird etwa die ,,Piidagogische Verhaltensmodifikation* bei Kin-
dern und Jugendiichen empfohlen (vgl. Adumeit u.a. 1978). Gut daran ist, dah
ein pliubiger Lerntheoretiker nichts unversucht Lift (solange es klappt), um
einem Kind zu helfen, er wird immer Patentrezepte fiir jede Lebenslage parat ha-
ben, Negativ kann sein, daf® er Educanden iiberfordert, da er sich im Falle der
Unwirksamkeit seiner Verfahren Selbstvarwiirfe macht oder den Educanden ver-
stoBt oder die Schuld bei anderen Miterziehern sucht,

Piagetsche Stadienlehre:

In allen organismischen Theorien ist die Eigenaktivitit des Menschen entschei-
dend: er soll selbst handeln, selbst entdecken, selbst Erfahrungen machen, Der
Pidagoge kann das Durchlaufen der Piagetschen Stadien nicht beschleunigen,
Nicht nur wegen des ,,Reifungsanteils®, der in der Theoric steckt, sondern weil
der Fortschritt nur durch eigene Aktivitiit erreichbar ist, Als Lehrer unterbreitet
man aiso nur ein Angebot, man kann Probleme anfwerfen, kognitive Inkonsisten-
Zen erzeugen, Fragen stellen und ein Informationsangebot machen. Der Piaget-
Anhinger wird sich gegen zuviel Belehmung, gegen die Lehrerautoritiit, gegen re-
produziertes Wissen wenden und sich stattdessen fiir entdeckendes Lernen pro-
blemorientierten Unterricht etc. einsetzen. Nachteil dieser Einstellung: si:a be-

nachteiligt jene, die Selbstiindigkeit nicht zu Haus

) _ e gelernt haben, und schafft
dadurch groflere Unterschiede als der Gesellschaft lieb sein kann., Auch eine

38



Mifachtung reproduzierbarer Leistungen, von Inhalten und sog. ,,Auferlichkei-
ten® wie Sauberkeit, Vokabel oder Formelkenntnis, Grundwissen etc., kénnte
wegen der Strukturfixiertheif des Piaget-Lehrers entstehen,

Tiefenpsychologie:

Der tiefenpsychologisch orientierte Pidagoge ist entgegen landliufiger Meinung
keiner, der den Kindern alles durchgehen lif8t. Schon Freud erkannte, daf so-
wohl zu stark einschrinkende aber auch zu stark verwohnende Erzichung zu
Fehlentwicklung fihren kann. Auch inkonsequente Erzichung, z. B. unvorherseh-
bare Wechsel zwischen Strenge und Verwdhnung oder gar die Koppelung von
Versagung und Tréstung zu einem Zeitpunkt (also dem Kind etwas verbieten
und dabei streicheln), wirkt schwer schiidigend. Der Tiefen-Pidagoge glaubt aller-
dings fest an die Macht der frithkindlichen Erfahrung, so sehr, daB er lebensalter-
lich spitere Einfliisse nurmehr als nebensichlich ansehen kann. Die , Eltern-
schuld-Theorie*, die die Eltern fir alle Probleme auch des erwachsenen Men-
schen verantwortlich macht, wird insbesondere von den Tiefenpsychologen ge-
nihrt, Positiv: in Gesprichen wird versucht, dem Kind seine Triebkonflikte be-
wufit zu machen, d. h, es zu verstehen und seine Triebregungen zu akzeptieren,
Nach tiefenpsychologischer Lehre ist das ein Weg zur Psychohygiene,

Die Vielfalt der Theorien iiberfordert oder verunsichert den praktisch titigen
Pidagogen oftmals. Er weil} nicht mehr, was richtig ist, und da er Theorien oft
for bare Miinze nimmt, wo er sie blof als Versuche zur Erklirung von Fakten
verstetien sollte, wird er iiberlingstlich, unecht und verliert die Spontaneitit im
Umgang mit den Kindem und Jugendlichen, Das ,,scientific child rearing* wird
von Dworetzky (1981, 9) als typisch fiir die Erziehung der Kinder des baby-
booms nach dem Zweiten Weltkrieg in USA angesehen, Fir die Bundesrepublik
war diese Erscheinung (,,Child rearing appeared to be much like walking on
eges*) insbesondere in den spiten Sechzigern und frilhen Siebzigern zu beob-
achten, mit all den verunsichernden Folgen, aber auch mit den begieitenden
Machbarkeitsphantasien, wie in den USA schon friher. Tatsache ist, dal zur
Kindereszichung keineswegs eine Spezialaushildung ndtig ist. Man kann auch
ohne Theorie, ja auch mit einer falschen Theorie im Kopf, richtig erzichen und
es mit einer richtigen Theorie falsch machen. So ist etwa Rudolf Steiners Ent-
wicklungspsychologie (eine Phasenlehre) ziemlich spekulativ und kaumn mit em-
pirischen Untersuchungen in Einklang stehend — dennoch wiire eine Orientie-
rung daran fir den praktisch titigen Pidagogen nicht weiter gefiihrlich, weil sie
(wie viele andere ebenso falsche Theorien) zu einer Erziehungshaltung fuhrt, die
keineswegs gefithrlich ist, sondem zu der heute allgemein erwiinschien freund-
lichen, verstindnisvollen, die kindliche Individualitiit achtenden Einstellung ver-
hilft, |

Das dem spannungsvollen Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis (baw. Wissen-
schaft und Praxis) zugrundeliegende Hauptproblem besteht darin, dafl die wis-
senschaftlichen (entwicklungspsychologischen) Theorien sich stets nur auf be-
reits geschehene Ereignisse, auf Vergangenes also, beziehen konnen, Erziehung
ist aber Keine historisch unverinderliche Gréfie, sondern ¢s ist wahrscheinlich,
daf} sie sich im Laufe der Jahrzehnte indert. Es ist also in einer Theorie nicht zu
fassen, was sich die Pidagogik fiir Methoden und MaBinahmen der Erziehung in
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Zukunft noch einfallen lassen k8nnte, Das gilt allgemein und im Einzelfall, Eine
entwicklungspsychologische Theorie kann nicht voraussehen, welche Erziehungs-
situationen in einem konkreten Fall auftauchen konnten, noch weill sie etwas
{iber die ,kreativen” Erzichungsmafinahmen eines Erziehers in dieser Situation
zu sagen. Weil Erziehen-kdnnen und Uber-Erzichung-Bescheid-wissen so wie Be-
dingungswissen und Handlungswissen getrennt werden muf, wie die Psychologie
ven der Psychotechnik, die Kunstwissenschaft von Maltalent, deshalb sind Er-
wartungen an perfektes ,,scientific child rearing® meist zu enttduschen (vgl. Kap.
1.5 und 3.3, Dollase 1984),

1.4 Systematik der Angewandten Entwicklungspsychologie

Nach den hier vorgestellten Begriffen, Theorien und nach dem Streifzug durch
die Ideengeschichte der Entwicklungspsychologie driingt sich eventuell der Ein-
druck auf, die Entwicklungspsychologie habe nur sehr wenig mit der Praxis zu
tun. In der Tat wird diese Position hin und wieder vertreten. Edelrmann (1980,
32) schreibt in Anlehnung an Trauiner (1978, 49): ,.Die Entwicklungspsycholo-
gie ist eine Grundlagenwissenschaft und ist eigentlich nicht direkt anwendungs-
bezogen.” Dennoch halten beide Autoren entwicklungspsychologische Kennt-
nisse fiir praktisch sinnvoll. Edelmann meint, dies sei allein schon filr die kriti-
sche Auseinandersetzung mit entwicklungspsychologischen Aussagen in Alltag
und Fachliteratur notwendig. Trautner sowie Wieczerkowski (in der Binleitung
zu WieczerkowskifOeveste 1982) halten es da wohl mit Ausiebel/Sullivan (1974,
34), die die Entwicklungspsychologie als ,Grundlagenwissenschaft(en) fir Dis-
ziplinen wie Kinderlenkung, Kinderpsychiatrie, Pédiatrie und Erziehung" anse-
hen. Entwicklungspsychologisches Wissen wird folglich als theoretischer Hinter-
grund bzw. theoretischer Rahmen angesehen, den man bendtigt, um das Indi-
viduum in der Praxis beziiglich seines Entwicklungsstandes einordnen zu konnen,
Dije Skepsis der genannten Autoren {iber die Anwendbarkeit der Entwicklungs-
psychologie rithrt allerdings meist aus Bedenken gegenither der praktischen Rele-
vanz von allgemein und nicht spezifisch fiir den Binzeifall piiliigen wissenschaft-
lichen Ergebnissen und Theorien her. Diese Bedenken gelten fiir alls Human-
wissenschaften und nicht nur fiir die Entwicklungspsychologie (vgl. Kapitel 1.5).

Die meisten entwicklungspsychologischen Lehrblicher widmen der Anwendungs-
problematik, auch dann, wenn sie diese als 16sbar ansehen, nur wenige Seiten, in
denen oftmals nur pauschal von der zentralen Bedeutung entwicklungspsycholo-
gischer Kenntnisse gesprochen wird. Wie konkret diese sich in der Praxis manife-
stiert, bleibt meist ungesagt. Sarafinofdrmstrong (1980) gehen zumindest ilh-
strativ einen Schritt weiter und garnieren ihr Lehrbuch mit eingestreuten , every-
day concerns* und ,,applications"; in bunter Reihenfolge tauchen Themen wie
z. B. ,genetic counseling®, Sexualaufkifirung, Bilingualismus, Delinquenz, mo-
deme Geburtsmethoden, Toilettentraining oder Verhalten bel ungewollten
Schwangerschaften der eigenen Téchter auf, '

Ernst:zunehmende Versuche zur Systematisierung des Verh#linisses Zwischen
Entwicklungspsychologie und Praxis stammen von Montada (1979, 1983) sowie
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von Mentada und Schmitt (1982), Den folgenden Uberlegungen licgen im we-
sentlichen deren Gedanken zugrunde. Trotz des Titels ,,Angewandte Entwick-
lungspsychologie. ..* enthiilt der Band von Hetzer/Todt/Seiffge-Krenke/Arbinger
{1979) keine Problemat:smrung bzw. Systematisierung des Verhiltnisses von
Entwicklungspsychologie und Praxis, wohl aber hin und wieder einige Tips zur
Entwicklungsférderung in verschiedenen inhaltlichen Bereichen (z. B. Sozialver-
halten, Denkentwicklung etc.). _

Die Entwicklungspsychologie produziert ein umfangreiches Wissen, das nur zu
einem Teil von Fragen der Praktiker angeregt wurde. Fiir das wissenschaftsgene-
rierte Wissen ist eine Systematisierung der Praxisrelevanz deshalb mehr oder
weniger abhingig von den auftauchenden Fragen der Praktiker und einem dar-
anfhin erfolgenden Suchprozef nach Verwertbarem. Daf8 hierbei hin und wieder
sogar Nebenstchlichkeiten praktisch relevant werden, zeigte der (mittlerweile
vergangene) ,,Vorschulboom®, Testaufgaben aus einem Entwicklungstest (Hawik)
wurden als Aufgaben eines Intelligenzfdrderungsspiels verwendet: Denkspiel-
chen, die Piaget zur Ermittlung seiner Stadienlehre benutzte, wurden in Curricu-
la (Lavatelli) bzw. Intelligenztests (Teko von Winkelmann) benutzt. Solcherlei
Praxisbezug ist durch systematische Uberlegungen nicht vorhersehbar, Was
also an Ergebnissen, Theorien, Methoden und Untersuchungsdesigns noch mal
praktisch nitzlich wird, kann abschlielend nicht gesagt werden, Wohl aber lassen
sich die grofen Linien der Anwendungsstrategien entwicklungspsychologischen
Wissens aufzeigen.

Die zwei grofien Informationsgruppen der Entwicklungspsychologie sind: 1. das
Wissen um den Verauf von Entwicklungsprozessen (identisch mit der Beschrej-
bungsaufgabe der Entwicklungspsychologie), 2. das Wissen um die Ursachen der
Entwicklungsprozesse (= Erklirung der Verinderungen). Aus beiden Informa-
tionsgruppen lassen sich naheliegende Anwendungsmdglichkeiten aufzeigen.

1) Verlauf von Entwicklungsprozessen {Frage ,,Was ist?* und ,,Was wird?* nach
Montada 1983}

Wenn man wei}, welche Art von Denkaufgaben ein Kind von 6 J ghren normaler-
weise ldsen kann, so ist die Beurteilung der Denkfihigkeit eines einzelnen 6 jih-
rigen Kindes mit diesem Hintergrundwissen moglich. Man kann die Frage beant-
worten, ob es fiir sein Alter normal, unter- oder tiberdurchschnittlich gut denken
kann, Oder: der Ladendiebstaht eines Jugendlichen hat einen anderen psycholo-
gischen Stellenwert als der eines Erwachsenen, man miifite also ein und dasselbe
Phinomen wegen unterschiedlicher entwickiungspsychologischer Verankerung
anders bewerten. Die Xenntnis eines normalen Entwicklungsverlaufs hilft also
der Diagnose und der Bewertung von Erscheinungen: ob sle harmlos sind (Laden-
diebstahl als Pubertiitserscheinung) oder Vorboten einer schlimmen Entwick-
lung (Ladendiebstahl im Zusammenhang mit einer Delinquenzdisposition) oder
gar Ausliufer (Nachwehen) einer vorangegangenen Krise (Ladendiebstahi nach
Verwaisung und Heimeinweisung).

Die bei Xenntnis von Entwicklungsverlivfen zwangsliufig anfa]lenden Alters-
portrits {(Montedaf/Schmitt 1982) haben auBer diesem diagnostischen Zweck
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jedoch auch die Funktion des Verstehens anderer Altersgruppen. Das ist fiir jene
notwendig, die mit einer anderen Altersgruppe als ihrer eigenen pédagogisch um-
gehen miissen. Man will wissen, wie die anderen sind, was man ihnen zumuten
kann und was nicht, welche Interessen, Motive und Einstellungen sie mitbzingen.
Der Lehrer beispiclsweise wilt wissen, wie Kinder sind, der junge Diplompiidagoge
in der VHS-Arbeit benttigt Kenntnisse iiber #ltere Berufstitige. Kastenbaum
(1979) hat mit dem Konzept des , developmentalangle* (Entwicklungswinkel) das
mégliche Ausmaf der Verzerrung gemeint, das sich bei der Wahrnehmung einer
slteren oder jiingeren Altersgruppe einstellen kann und das mit dem jeweiligen
Altersunterschied korrespondieren kénnte, In den Konzepten der Kindgemdh-
heit, Altersangemessenheit bzw, Entwicklungsgemifiheit von Lernzielen, -metho-
den und -inhalten spiegeln sich die padagogischen Versuche, Kenntnisse iiber den
Verlauf von Entwicklungsprozessen baw. Altersportrits fiir die optimale Anpas-
sung von Lemnprozessen an das Alter der zu Erziehenden zu nutzen, Fraglich ist
hier allerdings, ob es zu dieser Kenntnis der Lektiire entwicklungspsychologi-
scher Fachbiicher bedarf oder ob nicht etwa die Behetrschung von Diagnosetech-
niken und ihre je notwendige Durchfiihrung ausreicht, um pédagogische Mafdnah-
men an das Alter der Bducanden anzupassen.

Von der Disgnose (der Feststellung und Bewertung des aktuellen Zustands) gibt
es einen Blick in die Zukunft (Prognose) und einen in die Vergangenheit (4tiolo-
gie, dic Gesamtheit der Informationen wird in der Anamnese zusammengestellt).
Kenntnisse iber den Verlauf von Entwicklungsprozessen erweisen sich fiir diese
praktisch-pidagogischen und psychologischen Basistiitigkeiten als unerlifilich. In
jeder Erziehungsberatungsstelle, jedem schulpsychologischen Dienst, in jedem
Beratungsgespriich von Lehrern mit Eltern @iber den Besuch weiterfihrender
Schulen sind solche Blicke in die Vergangenheit (Wie war es?) und Zukunft (Wie

wird es?) nur dann sinnvoll, wenn man gewisse Kenntnisse tiber den normalen
Verlauf von Entwicklungen besitzt,

Das Normale ist dabei nicht immer das Wiinschenswerte. Beispiel: Nach einer
Untersuchung von Ehlers/AfflerbachiMoch (1979) lernen Kinder heute aus vie-
lerlei Griinden lebensalterlich friher das Radfahren. Folge: Bei den Vier- und
Fiinfjihrigen haben sich die Radfahrer-Unfallzahlen gegeniiber vergangenen Jah-
ren verfiinffacht, die Zahlen gelten auch dann, wenn man sie wegen des gestiepe-

nen Verkehrsaufkommens gegeniiber frither korrigiert. Das ,Normale* bringt
also ,,Gefahren** mit sich. ,

2) Ursachen von Entwicklungsprozessen (Frage ,Wie ist das Phinomen entstan-
den?" nach Montada 1983)

Diagnose, Frognose und Anamnese werden um so fundierter sein, je mehr sie sich
nicht nur auf Kenntnisse Ober den Verlauf von Entwicklungsprozessen, sondern
auch auf Kenntnisse iiber deren Verursachungen stiitzen kénnen. Hat man die
Ursachen einer Erlebens- oder Verhaltensinderung einwandfrei etkannt (das ist
bislang selten méglich), kann man Entwicklungsverliufe beeinflussen. Hieran hat
die Praxis, hat jeder von uns Interesse: Fehlentwicklungen konnten verhindert
werden (Privention), Korrekturen an bereits fehlgelaufenen Entwicklungen ange-
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bracht werden (intervention), Entwicklungen kdnnten gar , verbessert* werden
(Optimierung) - gemify Zielen, die man sich setzt. Zum letzten Punkt (Optimie-
rung) fragt Montada (1983): ,Wie konnen Ziele erreicht werden?* und nennt als
Beitrige zur Beantwortung dieser Frage: Entscheldungen iber Ansatzpunkte
(Ursachenkomplexe), das richtipe Alter, die richtige Reihenfolge von Zwischen-
zielen, die richtige Methode des entwicklungspsychologischen Eingriffs. Im Un-
terschied etwa zur Pidagogischen Psychologie, die sich zwar auch mit der Ziel-
erreichung beschiiftigt, verlegt.die Entwicklungspsychologie sich vornehmlich auf
die Suche nach solchen Ursachen (z. B. Anlage, Milieu, Familie, Umwelt), die
auflerhalb der piadagogisch gesetzten Ursachen (z, B, Unterricht, Medien, Lehrstil)
zu finden sind und von der Pidagogik gerne als soziokulturelle und anthropolo-
gische Voraussetzungen oder Entwicklungsvoraussetzungen des Schiilers tituliert
werden. Die Entwicklungspsychologie betiltigt sich also gegeniiber der Pidagogik
und Pidagogischen Psychologie oftmals als Korrektiv fiir die gewihlten Ziele,
Methoden und Inhalte, indem sie zu bedenken gibt, was mit Blick auf die ihr be-
kannten Bntwicklungsverlinfe und -ursachen sinnvoll, machbar, unméglich bzw.
gar gefihrlich sei {vgl. Kap. 3.3). Montada (1983, Frage: ,,Was soll werden?*)
sieht aus solchen Uberlegungen heraus verstindlicherweise eine Mitwirkung der
Entwicklungspsychologie bei der ,Begriindung von Eniwicklungszielen und Inter-
ventionszielen® (auch: Montada/Schmitt 1982), Bereits durch die Variabilitit
von Entwicklungsverliufen wird zu Kenntnis gebracht, was in einem bestimmten
Alter moglich ist und was nicht, so daf} die korrektive Funktion der Entwick-
lungspsychologie nicht immer nur eine bremsende (abwarten!), sondern auch eine
beschleunigende (friiher anfangen!) sein kénnte: wenn man etwa die Bedingun-
gen fir friihes vorschulisches Lesenlernen bei vierjahrigen Frithlesern ermittelt
und sich darunter einige durchaus beeinflufibare Ursachen finden, so kénnte die
Entwicklungspsychologie gar zum Promoter einer Vorverlegung des Lesebeginns
werden (keine Sorge — sie tut es nicht, vgl. Sehmalobr 1976).

Die Kenntnis der Ursachen von Entwicklung filhrt zur Formulierung von Theo-
rien, die, wie wir im vorigen Kapitel gesehen haben, ihrerseits eine prigende Wir-
kung auf den erzieherischen Umgangsstil haben kénnen. Diese Prigung des Prak-
tikers durch entwickiungspsychologische Theorien und Modelle ist m.E. noch
nicht in austeichendem Mafe problematisiert worden. Es ist meiner Einschdt-
zung nach der wichtigste Anwendungsimpuls, die bedeutendste praktische Kon-
sequenz der Entwicklungspsychologie. Der Praktiker vergifit nahezu sein gesam-
tes Priifungswissen, vergifit die vielen Untersuchungsergebnisse;Methoden und
Theoriedetails bereits nach wenigen Wochen. Aber: das von der Entwicklungs-
psychologie oder Sozialisationsforschung vermittelte Menschenbild hat ihn ge-
prigt. Selbst der vergeBlichste unter den Prifungskandidaten behilt, ob der
Mensch durch die Gesellschaft zu dem gemacht wird, was er ist, ob die Eltern an
allem scliuld sind oder die Anlagen, ob man mit Erziehung alles machen kann
oder nur wenig. Diese anthropologischen Grundannahmen der verschiedenen
Entwickiungspsychologien, die sich schlagwortartig vereinfachen lassen (z. B.
der Mensch als Geprigter, als Prigender, als passiv formbarer, verletzlicher, frith-
kindlich Geschidigter oder sich selbstverantwortlich Steuernder) bestimmen

43



durch ihre Weitergabe an die Praxis das dortige padagogische Klima entscheidend
mit. Es gibt unabweisbare Fortschritte in diesen Grundannahmen: die Einseitig-
keiten vergangener Jahre mit ihren monotheoretischen, monokausalen Ansichten
iiber die Verursachung von Entwicklungsprozessen sind vorbei, weil sich diese
Ansichten zumeist empirisch als unhaltbar erwiesen haben, Die neue Qualitit im
Umgang mit Schiilern und Schiilerinnen wird sich beim entwicklungspsycholo-
gisch orientierten Padagogen auch darin zeigen, daB er den kruden Machbarkeits-
wahn auf der Grundlage eines ,tabula rasa‘“Modells des Menschen durch ein
produktiv realititsverarbeitendes Subjektmodell” {vgl. Hurrelmann 1983) sub-
stituiert, was zu einemn wesentlich umsichtigeren, zurickhaltenderen, aber reali-
titsangemesseneren Verhalten bei Diagnose, Prognose, Anamnese, Privention,
Intervention und Optimierung in der pidagogischen Praxis fiihren wird {vgl. auch
Dollase 1984).

1.6 Zur praktischen Relevanz entwicklungspsychologischer
Aussagen

Das vorige Kapitel hat gezeigt, daf} die Entwicklungspsychologie prinzipiell eine
grofie Bedeutung fiir die Losung praktischer Probleme hat, Nun muf} gezeigt wer-
den, daf sie, trotz ihrer unbestrittenen Anwendbarkeit, nur in sehr engen Gren-
zen verlifilich zu einer Verbesserung der Praxis beitragen kann, Und zwar nicht
deshalb, weil sie keine ,richtige” wissenschaftliche Disziplin ist, sondern weil
ihre Aussagen aus vielerlei Griinden nicht wie Naturgesetze in der pidagogischen
Praxis gehandhabt werden konnen. Beispiel: wer die entwicklungspsychologisch
einigermaen gut gesicherte Aussage ,Kinder aus Zweikindfamilien entwickeln
sich intellektuell und sozial meist besser* so versteht, daf alle Kinder aus Zwei-
kindfamilien sichtbar intelligenter und sozinler werden, deshalb allen werdenden
Eltern zur Zweikindfamilie riit und in allen anderen Fillen bedenklich sein Haupt
schiitelt, der hat von der Entwicklungspsychologie (wie von allen Humanwis-
senschaften} nichts verstanden und begeht einen groben Fehler. Man kann auch,
sagen: diese Art der Anwendung psychologischen Wissens ist ein Indikator fiir
Inkompetenz. Bereits Ausubel/Sullivan (1974, 31) haben davor gewamt:

«Wegen des weijtverbreiteten Mifverstindnisses der Beziehung zwischen dem Ge-
biet der Kinderentwicklung und diesen Problemen angewandter Wissenschaft
kann es zu vielen ungerechtfertigten und voreiligen Extrapolationen kommen, Hs
ist deshalb notwendig, sich ausdriicklich mit den Beschrinkungen und Gefahren
der Anwendung von Daten und Verallgemeinerungen auf die Lésung von Pro-
blemen zu befassen, fiir die sie urspriinglich nicht gedacht waren.“

Da diess Mifiverstindnisse selbst bei einer Reilte von Dozenten vorherrschen,

miissen sie auch hier noch einmal ausgerdumt werden (vgl. Dollase 1984, Montada

13?3,)22/23, Dworetzky 1981, 5§7/58, Edelmann 1980, 32-35, Trautner 1978,
49/50).
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1) Komplexitit psychologischen Geschehens (Komplexitits- bzw. Ableztungs-
problem)

Nach Meinung vieler Autoren ist die menschliche Seele, ist menschliches Verhal~
ten und Erleben und seine Veriinderung wihrend des Lebenslaufes ein wesent-
lich komplizierter zu erforschender Gegenstand als etwa die Bewegungen dex
Sterne, zu deren priziser Berechnung eine iiberschaubare Menge von Informatio-
nen ausreicht. Jedoch zeigt eine Naturwissenschaft wie die Meteorologlé dafd
eine angewandte Disziplin, die mit einer Vielzahl von Variablen (= multifakto-
rielle Verursachung) kalkulieren mufi, nur relativ miBige Erfolge itrer Prognosen
vermelden kann, Wenn viele Faktoren an der Ausprigung einer Gréfe (z.B. Intel-
ligenz) beteiligt sind, k6nnen diese Faktoren sich gegenseitig behindern, multi-
plizieren, autheben, d. h. ihr gemeinschaftliches Auftreten kann zu ganz unerwar-
teten Resultaten fiihren, Mehr noch: im realen Leben variieren die Faktoren oft
unabhiingig voneinander, so dafh hdufig auch zufillige Konstellationen mit un-
prognostizierbaren Effekten entstehen. Montade nennt dieses Problem in Anleh-
nung an Bunge (1967), das ,;Ableitungsproblem, weil wissenschaftliche Theo-
rien nur Giiltigkeit in ,idealisierten Systemen** haben, d. h. sie gelten nur in ganz
bestimmten Situationen unter ganz bestimmten Bedingungen, die im einzelnen
Praxisfall nicht herrschen {milssen), McDavid und Harari (1968, 3) bezichen sich
zur Illustrierung dieses Problems auf Berelson und Steiner (1964), nach deren
Ansicht jeder sozialwissenschaftlichen Aussage folgende Gilltigkeitseinschrinkun.
gen vorangestellt werden miBten: UCC* (= under certain circumstances),
+OTE* (= other things being equal) und ,,JOC* (= in our culture). Das hiingt na-
tiiclich damit zusammen, dab sinnvolle wissenschaftliche Zusammenhiinge nur
dann gefunden werden kdnnen, wenn die reale Komplexitit reduziert wird, da-
mit zunéichst einmal die Wechselwirkungen von wenigen Variablen gepriift wer-
den konnen (vgl. Dworetzky, 1981, 57/58). Aber genau deswegen sind Gesetze
und Theorien in der Praxis nur beschrinkt giiltig, '

2) Unangemessene Erwartungen der Praxis {Erwartungsproblem)

Die Kompliziertheit des realen Lebens ist prinzipiell kein Hindernis fur eine Wis-
senschaft. Fiir eine junge Disziplin wie die Entwicklnngspsychologie allerdings
schon: nur ein Teil der komplexen Wechselwirkungen zwischen den verursachen-
den Variablen ist bislang erforscht. Auch das wire nicht so scllimm, wenn sich
dieser Zustand der Disziplin nicht auch noch mit unsinnig hohen Anspriichen der
Praxis paaren wiirde. Man erwartet von der Psychologie — wohl beeinflufit von
einigen ihrer Vertreter — mehr als von etablierten Wissenschaften. Die Physik ist
nicht in der Lage, die Lottozahlen vorauszusagen, die Medizin kann noch nicht
einmal Schnupfen verhindem, ein Biologe kann nicht angeben, warum ein be-
stimmter Roggenhelm in einem ansonsten kriiftig wachsenden Roggenfeld so
klein geraten ist; aber ein Psychologe soll auf jede Frage eine zutreffende Fern-
diagnose stellen kdnnen und ein Patentrezept zur Losung parat haben: ,Mein
Baby mag den Brei nicht, woran liegt das?* ~ ,,Obwohl ich mit meinem Sohn
Mathematik fibe, wird er darin nicht besser!* — typische Fragen der Praxis. Wenn
iberhaupt, sind sie nur anndhemd lésbar, wenn der Experte sich an Ort und
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Stelle ein Bild von den Phinomenen und existierenden Bedingungen machen
wiirde. Oft kénnten die Laien, also in diesen Fillen die Eltem, wegen ihrer viel
intensiveren Fallkenntnis die Fragen selbst besser beantworten, schlieBlich kdn.
nen die Problemchen auch von selbst verschwinden,

3} Systemverschiedenheit Wissenschaft-Praxis { Aquivalenzproblem)

Nicht nur Wissenschaftler 18sen das Auswahl-, Definitions- und Operationalisie-
rungsproblem (vgl. Kap. 1) unterschiedlich: Die Losungen der Praktiker, der All-
tagsmenschen sehen noch verschiedener aus. Vom Begriff ,Intelligenz* etwa
haben Laien nicht nur unter sich sehr verschiedene Vorstellungen, sondern die
Laienvorstellungen werden grundsitzlich anders aussehen als die der Psycholo-
gen. Erst recht verschieden wird die Operationalisierung der Intelligenz sein, fiir
die der Wissenschaftler ja zumeist Tests benutzt. Wenn also der Entwicklungs-
psychologe eine Aussage ermittelt, derzufolge Kinder aus Zweikindfamilien in-
telligenter sind, so bezieht er das auf seine Definition, seine Operationalisierung,
seine Ansichten von ,bedeutsamen® (signifikanten) Unterschieden, Das heifdt
also, daf} der Laie, mit ginzlich anderen Definitions- und Unterschiedsvorstellun-
gen, diese vom Wissenschaftler berichteten Unterschiede nicht zwangsliufig be-
merken miiite. Br wiirde mit zwei Menschen unterschiedlichen IQs (einer 100,
der andere 110 = ein wissenschaftlich gesehen recht grofer Unterschied) monate-
lang zusammeniebgn kinnen, ohne etwas von diesem Unterschied zu merken.
Nach Montade wird dieses Problem ,,Aquivalenzproblem® genannt: Definitio-
nen, Operationalisierungen, Relevanz- und Wirksamkeitserwartungen sind in
Wissenschaft und Praxis nicht dquivalent. Vieles wissenschaftlich Relevante ist
praktisch belanglos (z. B. der Intelligenzvorsprung von Kindern aus Zweikindes-
familien gegeniiber Einzelkindern und Kindern aus gréferen Familien, vgl. Zajone
1979). Umgekehrt gilt dhnliches: Fremdwortgebrauch ist fiir den Laien oft Indi-
kator fiir Intellipenz, fir den Psychologen eine eher nebensiichliche Facette der
Gebildetheit. Heilt es aus der Wissenschaft, dal der Besuch vorschulischer Ein-
richtungen empfehlenswert ist, weil die Kinder dort lernen, sich in eine Gruppe
einzuflipen, so ist die Erwartung der Eltern falsch, wenn sie nun am Ende der
Kindergartenzeit einen sozialen Musterknaben erwarten,

4) Allgemeine und individuelle Aussagen { Wahrscheinlichkeitsproblem)

Seit die empirische Forschung in den Humanwissenschaften existiert, ist be.
kannt, dafs es die ,interindividuelle Variabilitit* gibt, d. h. dafl Menschen ver-
schieden sind, auch bei gleichen Umgebungsbedingungen und #hrlichen Anlagen,
Beispiel: Geschwister (selbst Zwillinge) konnen sich in allen Erlebens- und Ver-
haltensweisen deutlich unterschejden und eine gar gegensitzliche Entwicklung in
der Lebensspanne durchmachen. Man nimmt an, daB diese Unterschiede durch
viele andere Ursachen bedingt sind, die man evtl. noch nicht kennt oder die
kaum zu erfassen sind, weil sie flichtig und/oder auch zufillig sind. Es gibt in der
Entwicklungspsychologie (wie in der Soziologie, Psychologie, Wirtschaftswissen-
schaften etc,) nie Gesetze, die fiir alle Menschen perfekt gelten, Man rouf sich
also mit aligemeinen Aussagen iiber Gruppen von Menschen und mit durch-
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schnittlichen Angaben begniigen, die mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit fir
den Einzelfall gelten. Beispicl: ,Kinder von Arbeitern haben durchschnittlich
einen niedrigeren IQ als Kinder von Professoren” — dieser-Satz stimmt nur all-
gemein. Er fut auf einer Untersuchung, bei der die Arbeiterkinder im Durch-
schnitt (arithmetisches Mittel) einen IQ von 100 und die Professorenkinder einen
von 115 erzielten. Unter den Arbeiterkindern gab es aber auch 10%, die einen 1Q
iiber 120 (= interindividuelle Variabilitit) erreichten, und bei den Professoren-
kindern 10%, die einen IQ unter 100 erreichten, Und man weil nicht, warum die
einen besser, die anderen schlechier als ihre jeweilige vergleichbare Gruppe ab-
schnitten. Der Schiu®® von aligemeinen Aussagen auf den Einzelfall, wie er z.B,
von den Vulgirlinken der 60er und 70er Jahre mit solcher Aussagen wie oben
propagiert wurde, ist in der Praxis grundfalsch und gefiihrlich. Mag als allgemeine
Aussage gelten: ,Einzelkinder sind verwdhnt®, so weil man im konkreten Ein-
zelfall mit der Information ,Das ist einn Einzelkind“* iiberhaupt nichts, denn es
kommt auf eine genauere Diagnose an, ob die Verwdlintheit eines Kindes irgend-
etwas mit der Tatsache, dafl es ein Einzelkind ist, zu tun hat. Allgemeine Aussa-
gen sind flir die Praxis also wertlos, sie verfiihren nur zu einer Klischeebildung,
die deshalb so schlimm ist, weil sie sich beim semiprofessionellen Praktiker we-
gen ihrer angeblichen wissenschaftlichen Fundierung auch noch eines hohen
Anschens und Vertrauens erfreut. Filr die Praxis haben die pauschalen Gesetzes-
anssagen also keinen Wert, wohl aber deren Erklirungen. sie sollen den Praktiker
mit entwicklungspsychologischen Erklirungsschemata versorgen und dadurch
seine Reflexionsfiihigkeit und Problemlésefihigkeit steigern helfen. Das hat er
durchaus nétig: sie helfen ihm, ein praktisches Einzelfallproblem nach griind-
licher Diagnose des Individuums und seiner Umgebung vielleicht zu losen, Und
die Verwdhntheit des Binzelkindes stellt sich dann u.U, als Schutzreakiion eines
véllig gestrefiten Kindes heraus, dessen karrierestichtigen und ganztigig berofs-
titigen Eltern es mehr vernachlissigen als verwShnen und es von einem Hort zum
anderen, von der Oma zur Tante oder zur Kinderfrau verschieben, bis sie-sich
abends, setber gestrefit, kurz und fliichtig oder in einem intensiven ,,Demonstra-
tivkontakt* dem Kind widmen kéinnen, In der Entwicklungspsychologie speziell
gibt es eine Reihe allgemeiner Aussagen, die gefihrlich werden, wenn sie blind-
lings auf den Einzelfall angewendet werden: die Altersangaben der Phasenlehren
z. B, stellen solche durchschnittlichen Aussagen dar, die angebliche, langfristige
Bedeutung der frihkindlichen Erfahrung, die Annahme, daff Eltern Alleinver-
ursacher von Entwicklungsproblemen sind etc. (vgl. Kapitel 2, 3.1 und 3.2).

5) Tvanshistorische Giiltigheit

Die GesetzmiBigkeiten der Entwicklungspsychologie, der Sozial- und Gesell-
schaftswissenschaften gleichermafen, miissen von Zeit zu Zeit neu ermittelt bzw.
tiberpriift werden, wei} sich die Gesellschaft und das Leben in der Zwischenzeit
geiindert haben, so da die alten Gesetze und Theorien dieser Disziplinen nicht
mehr stimmen. So sieht das 2. B. Kenneth Gergen (vgl. Kap. 3.2.2). Nach Popper
(1957) muf auch fiir die Geschichtswissenschaften dhnliches angenommen wer-
den: Analysen des Geschehenen sind nachtréglich gewifl sehrinteressant, erlauben
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jedoch nicht die Ableitung von Gesetzmiiligkeiten, die eine sichere Prognose der
zukiinftigen Entwicklung erlauben, Historische, entwicklungspsychologische,
sozial- und geselischaftswissenschaftliche Gesetze besitzen keine ,,transhistori-
sche Giltigkeit™ (Gergen). Was epochal gilt, gilt auch im Verlauf des tiglichen
Geschehens: Kinder und Jugendliche verhalten sich nicht immer pleichbleibend
und konstant. Was gestern noch typisch fily ein Kind war, muf es morgen nicht
mehr sein. Auch das Verhalten von Eltern oder Lehrern ihren Kindern gegentiber
ist aus demselben Grunde nicht vollstindig durch psychologische oder sozialwis-
senschaftliche Gesetze zu erfassen: es kOnnen unvorhersehbare, originelle, krea-
tive Interaktionen zwischen thnen stattfinden, fiir die eine Wissenschaft voraus-
schauend nichi geristet ist. Belege filr die historische Gebundenheit entwicks
lungspsychologischer Aussagen gibt es viele: neue Faktoren wie das Fernsehen
sind erst in den 6Qer Jahren zu einem allgemeinen Entwicklungsfaktor geworden;
Altersimages haben sich grundlegend gedindert; man ist heute mit 40 noch nicht
LAltY, wie 2. B. im vorigen Jahrhundert; Jugendliche sind stets anders als die
Jugend der Generation vorher, sie verleihen stets anderen zeitgebundenen The-
men Ausdruck: Rock’n Roll und Halbstarkentum, Hippiekultur, politischer Pro-
test, Drogen, Friedens- und Okothemen etc., denen als kleinster Nenner die
Altemnativitiit zur etablierten Kultur gemeinsam ist — mehr jedoch nicht, Welche
Themen in welcher Protestform vorgetragen werden, ist durch keine Theorie er-
fafibar. So hitte man noch Ende der 6Qer Jahre filr absolut sicher gehalten, daft
eine hohe Arbeitslosigkeit bei Jugendlichen zu gewalttitigem StraBenterror fiib-
ren wiirde. Dis Jugendlichen und jungen Erwachsenen heute, die von der hohen
Jugend- und Akademikerarbeitslosigkeit befroffen sind, verhalten sich jedoch
unvorhergesehenerweise wesentlich ruhiger als die Schiller und Studenten der
Volibeschiftigungsjahre 1968 oder 1969, Der Praktiker mufl sich also guf den
moglichen Verlust der Giltigkeit frilherer entwicklungspsychologischer Aussagen
einstellen. Das gilt nicht in allen Bereichen, Die motorische Entwicklung, die
Batwicklung das Dankens, Sprechens und des Zeichnens wird tiber jange Jahr-
zehnte (vieleicht Jahrhunderte) hinweg nur unwesentlich verindert vonstatten
gehen, aber die Entwicklung der emotionalen, affektiven, motivationalen, sozia-
len Erlebens- bzw. Verhaltensweisen wird mit Sicherheit deutlich von der jewei-
ligen Zeit und den in ilir gewandelt wirkenden Faktoren geprigt sein. Neben
einer soichen epochalen Adjustierung des Praktikers (= Anpassung an die epochal
gewandelten Erlebens- und Verhaltensformen von Kindern und Jugendlichen) ist
eine stiindige kurzfristige Adjustierung (= Anpassung an den sich von Tag zu Tag
ergebenden Wandel in den Erlobens- und Verhaltensweisen) sinnvoll, Wird letzere
im stindigen, tidglichen Kontakt mit Kindern und Jugendlichen vollzogen, ist
eine epochale Adjustierung damit unnétig geworden, Die epochale Adjustierung
ist flir die Ausbildungsstitten von Praktikem notwendig, sie mu in der Ent-
wicklungspsychologie fiir Kindheit und Jugend ca, alle fiinf bis zehn Jahre durche
gefhrt werden, was die wissenschaftliche Erarbeitung eines aktuellen kinder-
und jugendpsychologischen Portrits einschliefit, Vergleicht man zwei zeltlich
knapp 30 Jahre auseinanderliegende Altersportrits, eines aus der Nachkrieps-
zeit (Coerper/Hagen/Thomae ,Deutsche Nachkriegskinder®, 1954) und eines
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vem Beginn der 80er Jahre miteinander (Shell Studie ,Jugend ‘81, 1982), so
wird die Notwendigkeit einer epochalen Adjustierung der Entwicklungspsycho-
logie sinnfallig, Fiir die kurzfristige Adjusticrung an neve Phinomene, oft ja auch
Vorboten eines epochalen Wandels, kann sich der Praktiker kaum auf Fachlitera-
tur stiitzen: das Leben ist schneller als die Wissenschaft, die den Bewegungen der
Zeitgeschichte stets hinterherhinkt. _

Aus den genannten Griinden ergibt sich ein gegeniiber frilher gewandeltes Bild
vom idealen Praktiker. Er entbehrt jeder Definitheit in psychologischen Aussa-
gen, Zweifel stehen ihm besser. Seine Aktivititen sind dadurch jedoch nicht
blockiert, sondern dem Leitbild von Umsicht und Vorsicht verpflichtet, das
Grilndlichkeit und Klischesfreiheit zur Voraussetzung hat. Nicht die Kenntnis
nomothetischer Aussagen zeichnet ihn aus, sondern das BewufRtsein von der Ein-
maligkeit vnd Wandelbarkeit des ihm gegentiberstehenden Menschen.
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Kapitel 2: Entwicklungsfaktoren und ihr Zusammenwirken —
Zu den Ursachen der menschlichen Entwicklung

2.1 Faktorenmodelle in der Entwicklungspsychologie und ihre
empirische Begrindung '

Der menschliche Lebenslauf besteht aus einem unaufhérlichen Flufl (,,ceaseless
flux® Riegel 1976) von Verhaltensfolgen, Handlungen und begleitenden Erleb-
nissen und Gedanken. Ursachen, die diesen ,,ceaseless flux® steuern, offenbaren
sich nach Meinung der meisten Entwicklungspsychologen nur dann deutlich,
wenn von dem Flup der Ereignisse abstrahiert wird, wenn also die konkreten
Ereignisfolgen zu zeit- und situationsiibergreifenden Variablen, Merkmalsgréfen
oder Faktoren zusammengefat werden, Deren systematische Untexsuchung ver-
hilft zur Entdeckung von Ussachen, die ihrerseits meist auch abstrakte Grofien
darstelien. |

Aus Griinden der Systematik und der Verstindigung iiber das zugrundeliegende
Menschenbild versucht man nun, die verursachenden Faktoren zu ordnen und ihr
Verhiiltnis zueinander zu bestimmen. Ublicherweise fiihrt diese Systematisierung
zu Faktorenmodellen, bei denen Fakiorengruppen (z. B. Anlagefaktoren und
Umweltfaktoren) unterschieden und ihr Verhiltnis meist als Wechselwirkung an-
gegeben wird. In der amerikanischen Entwicklungspsychologie wird neuerdings
(etwa seit den ,,West Virginia life span development® Konferenzen in den 70er
Jahren) nicht nur ausgiebiger nach solchen Fakiorenmodellen gesucht, sondern
auch eine dritte Faktorengruppe, das ,Selbst* (das Individuum) betont {vgl.
Lemer/Busch-Rofinagel 1981, Meacham 1981, Brandtstidter 1984) und eine ins-
gesamt noch stiirkere Verwobenheit (,,embeddedness”, nach Lerner/Busch-Rog-
nagel 1981) und zeitlich-prozessuale Aufeinanderbezogenheit der Faktorengrup-
pen behauptet, Das ist — international und historisch betrachtet — nicht neu: in
der sowjetischen Psychologie, aber auch in der westeuropdischen Entwicklungs-
psychologie des 20. Jahrhunderts sind solche Gedanken stets artikuliert worden
(vgl. zur sowjetischen und materialistischen Psychologie Schmidt 1970, Seeger
und Holodynski 1934; zu Faktorenmodellen in der bundesrepublikanischen
Entwicklungspsychologie z. B. Roth 1966, Kleber 1976, Edelmann 1980; bei
filteren Antoren: Hartnacke 1931, Meumann 1911, Stern 1927 uyv.a.), Neu ist,
dab diese Reformulierung eines umfassenden Faktorenmodells heute sehr viel
besser empirisch-wissenschaftlich begriindbar ist als frijher und nicht mehr allein
auf phiinomenologisch-alltagstheoretischen Spekulationen beruht, Wichtig ist die
Hervorhebung dieses Modells vor allem auch fiir die pidagogische Praxis, in der
zur Zeit leider noch zu hiufig kra vereinfachte Entwicklungsansichten mit (e

nach politischem Standort) variterender Anlage- baw, Umweltverursachung vor-
herrschend sind.
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Faktorenmodelle sind keine Theorien. Sie gelten alsmetatheoretische, prototheo-
retische (vortheoretische, Brandistidter 1984) oder auch als ,,conceptual“ Model-
le (Meacham 1981). Sie sind -- obwohl hin und wieder iiberlappend — noch nicht
einmal mit den Theoriesortierungen (vgl. Kap. 1.3, z. B. mechanistisch, organis-
misch, exogene, endogene) identisch. Sie sind zumeist kleinster gemeinsamer
Nenner verschiedener Theorien, Dazu ein Beispiel: Warum ist ein Kind aggressiv?
Trotz Anerkenntnis eines muitifaktoriellen Modells (Anlage, Umwelt und Selbst
als Faktoren wirken bei der Genese der Aggression zusammen) und trotz Aner-
kenntnis der Dominanz von Umweltfaktoren kénnen zwei grundsitzlich ver-
schiedene Theorien/Hypothesen entstehen: 1. ,Weil das Kind so oft frustriert
wurde.'* (Frustrations-Aggressions-Hypothese nach Dellard u.a. 1939). 2. ,,Weil
das Kind so oft erfolgreiches, aggressives Verhalten beobachtet hat.” (Modell-
lernen nach Bandura 1976) (vgl. S. 30}.

Es folgt nun zunichst eine Schilderung der drei wichtigsten Faktorengruppen
(Anlage-Umwelt-Selbst/Individuum)}, sodann die Erdrterung ihres Verhiltnisses
zueinander, welche mit der Formulierung eines neuen Grundmodells abgeschlos-
sen wird, Problematisierungen dieses Modells erschliefen sodann dessen prakti-
sche Konsequenzen.

2.1,1 Die Faktorengruppen
Die Gruppe der Anlagefaktoren besteht aus den Genen, von denen der Mensch
eine sechs- bis siebenstellige Anzahl besitzen soll und die jhren steuernden Ein-
fluft auch auf psychologisch relevante Charakteristika des Menschen ausiiben, Sie
legen universal die typisch menschlichen Méglichkeiten der Entwicklung fest, zu
denen z. B. die Spracherwerbsfahigkeit gehort. Menschliche Rassemerkmale —
physisch und psychisch — sind sozusagen eindeutig durch die Gene determiniert.
Daft auch die gemeinsame Erziehung mit einem Mensclienbaby aus einem Schim-
pansenbaby keinen Menschen machen kann, haben bereits 1933 die Amerikaner
Kellogg und Kellogg sehr anschaulich nachweisen kbnnen, als sie ihren Soha
Donald mit der Schimpansin Gua gemeinsam erzogen. Zum typisch Mensch-
Hchen gehért z. B. auch, daf der Mensch in einigen Bereichen genetisch véllig
~ umweltoffen programmiert ist: das gilt etwa fiir die Art der sprachlichen Aufe-
rung, fir Wissens- und Kenntniserwerb. So unstrittig diese universale Anlage-
determiniertheit des Menschlichen ist, so sehr sind andererseits Behauptungen
tiber die genetische Determiniertheit von Unterschieden zwischen Menschen
Gegenstand  heftigster Kontroversen gewesen (vgl. Skowronek 1982, zuerst
1973).
Zuniichst einmal: bei der Vererbung werden die Gene der Eltern in einer einmali-
gen Weise miteinander neu kombiniert, es wird also, global betrachtet, fiir Varia-
bilitiit der Genausstattung gesorgt (vgl. Alcock 1875). Fiir eventuell von den
Genen provozierte psychische Eigenschaften ist besonders beachtenswert, dafl
diese (wie bei physischen Eigenheiten avch) wohl niemals einem Gen pllein (sog.
,,Ein Gen- ein Phino*“-These), sondern einer Kombination, einem Zusammenwir-
ken mehrerer Gene (polygenetische Vererbung) zuzuschreiben sind, Die Gene
iiben ihre Steuerungstitigkeit biochemisch aus, sie sorgen in der Ontogenese da-
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durch fir Wachstum und  Reifung. Man bezeichnet Entwicklungsprozesse mit
Wachstum bzw. Reifung, wenn Erfahrung, Lemen oder Ubung keinen oder nur
einen geringen EinfluB auf ihr Zustandekommen haben. Als Funktionsreifung
(neutophysiologische Reifung) bezeichnet man 2. B. die Geschlechtsreifung, als
Vernaltensreifung die von Verhaitensweisen, z.B. des Gehens, Klassischer Beweis
fiir die Verhaltensreifung ist eine Untersuchung von Dennis und Denris (1940). Bei
den Hopidndianem liep sich der Zeitpunkt des Gehenlernens durch vorauslau-
fendes Training (bei ungewickelten Kleinkindern) nicht vorverlegen (im Ver-
gleich zu gewickelten, also bewegungshehinderten Kleinkindern): beide Gruppen
lernten das Gehen zur gleichen Zeit. Das Auftreten bestimmier psychischer Phi-
nomene in allen Kulturen in einem relativ eng umgrenzten Lebensaltersabschnitt
verweist zumeist (wenngleich nicht zweifelsfrel) auch suf das Vosliegen von
Reifungsprozessen, also avf Gen-Steverung {z. B. Sprechenlernen um das 2, Le-
bensjahr, Pubertitserscheinungen zwischen 12 und 14 Jahren etc.; vgl. Ausubelf
Sullivan 1974, Trautner 1979),
So wie einerseits allgemein akzeptiert ist, da® der genetische Steucrungseinfluld
bei vielen Phinomenen durch Umwelteinfliisse kompensiert, Gbesformt, repa-
riert, unterstiitzt oder behindert werden kann, so geriit andererselts zu schnell in
Vergessenheit, dab die Gen-Steuerung auch Umwelteinfltisse begrenzen oder
kompensieren kann. Alcock (1975,451) berichtet von dem amerikanischen Kin-
derpsychologen Jerome Kagan, der in Guatemala Dorfbewohner untersuchte, die
ihre gleinstkinder von der Geburt bis etwa zum exsten/zweiten Lebensjahr von
physischen wie sozialen Reizen in einet Weise fernhielten, die Kqgan in den USA
veranlaBt hiitte, die Polizei wegen Kindesmihandlung einzuschalten. Jm Alter
von 11 Jahren konnte Kagan jedoch weder inteltektuelle noch sozisle Defizite
dieser Kinder feststellen ~ offenbar kénnen auch schwerwiegende frihkindliche
g_""l’n"’af_“’nm ausgeglichen werden. Die menschliche Genansstattung erweist sich
(:;;?ﬁzﬁe:ﬂ g:?;;iigﬁ;“ls elastisch gegeniiber ungiinstigen Aufleneinfliissen
der von schwer hunzergos {,-fgf"“pt’ vgl. Ewert 1978). Das gilt auch fiir die Kin-
ges: die Kinder nahn% geschidigten Schwangeren wihrend des Zweiten Weltkrie-
nigte Entwicklun u;g eine aver anfinglich veraOgerte, sodann jedoch besctﬂ&l}-
& und ereichten denselben Intelligenz-Entwicklungsstand wie

B:a?&dgrggn?e KOﬂtfﬂl}gl‘U_PPﬂ (f_ﬂcock 1975, 449 £f.), obwohi der Nahrungsman-
B eliwangeren in einer fix die Gehimentwicklung des Bmbryos/Fotus kri-
tischen Zeit eintrat, & i

Eé?ﬁi&ﬁ;ci;gi%chstm.mp hinomene oder die Uberwindbarkeit von schwet-
gleich hierbei aucfl.mg?rf sind eher Bewelse fir universale Gensteuerung, wenn-
schung, insbesond :}n g;VIdHEIIB Unterschiede auftauchen. Brst die Zwillingsfor-
aufwuchsen (in vefsrchielg Untersuchung yon eineiigen Zwillingen, die getrennt
schafton. Fabighott enen Umw.elten) und die sich dennoch in vielen Eigen-

: en und Krankheiten gleichen, erbrachte relativ deutliche Be-

weise fiir die Erexbtheit von indjvj
id X ; ) .
schaften, Nach verschiedenen Zygs uellen Unterschieden in psychischen Eigen-

mmenstellungen zu urtei onek
1119‘;3:,) zsllx;;s; 1;3973;;::?;/8:.9121_1977,Prenrky 1979, 4 ;ﬁ;ﬂ%? ',iﬁ,%gm
4. .B. skrankheiten wie die endogenen Psychosen (Schizophrenie,
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manisch-lepressives Irresein), Stoffwechselkrankheiten wie die Phenylketonurie
(behebbar durch eine Diit), sind Mongolismus, sind eine Reihe von grundlegen-
den Temperamentsdimensionen (vgl. Dworkin u.a. in Prentky 1979) und — be-
sonders heftig diskutiert ~ Fihigkeiten wie die Intelligenz eines Menschen durch
individuelle Anlagen relativ stark determiniert. Durch neuere Untersuchungen
(z. B. im , Minneapolis-Projekt®, vgl. v. Ditfurth 1983, Lykken 1982, Lykken/
TellegenfJacono 1982, Fox 1985), kritische Reanalysen alter Untersuchungen
(z.B, Bouchard 1983, Taylor 1980) bzw. durch Beriicksichtigung auch der Adop-
tionsuntersuchungen zur Intelligenz (adoptierte Kinder #hneln in ihrem IQ eher
den leiblichen als den Pflegeelttern, vel. Pervin 1981) diirfte nun ziemlich klar
sein, dafl der genetische EinfluB auf Fihigkeiten, psychophysische Charakteristi-
ken (wie dem Spekirum der elektrischen Gehimwellen), Persdnlichkeitseigen-
schaften, ja sogar auf grundlegende Einstellungs- und Interessendimensionen ein-
deutig nachgewiesen ist. Gerade die Ergebnisse-des Minneapolis-Projekis unter-
streichen noch einmal die Bedeutung des Phiinomens der ,multifaktoriellen Ver-
erbung® (Krapp 1973) im Konzept der ,Emergenesis” (Lykken 1982, emerge
= auftauchen), Emergenetische Eigenschaften tanchen nur beim Vorliegen einer
ganz bestimmten Kombination einer Vielzahl von Genen auf. Felitt davon nur
ein Gen, ergibt sich die Eigenschaft nicht, weshalb das Auftreten solcher emer-
genetischen Ahnlichkeiten bei Geschwistern unwahrscheinlich ist, da sie sich ja
genetisch keineswegs so stark wie eineiige Zwillinge dhneln,

Die neuerlichen Belege fiir den Erbeinflufl auf die menschliche Entwicklung ver-
filhren heute nur Lajen zu ,erbbiologischem Fatalismus* (vgl. Fuchs 1981,
Knoche 1977) oder ,,pidagogischem Pessimismus™ oder gar zu rassistischer, so-
zialdarwinistischen Politikansitzen. So eindeutig der Geneinflu auch belegt
wurde, so hat er doch mit diesen Konsequenzen nichts gemein. Im Gegenteil;
Die stark genbestimmten Eigenschaften sind von selcher Globalitit bzw, von so
unspezifischer Allgemeinheit, daB Belehrung, Unterweisung, Training bzw. Er-
ziehung in jedem Fall notig ist: von den Genen lernt niemand die Integralrech-
nung, eine fremde Sprache oder die Regeln der altgriechischen Demokratie.
Selbst beim begabtesten Sportler fihrt nur zusiitzliches Training zur Hochstlei-
stung. Zudem lift sich die genaue Begabungshdhe, die allein durch Gene be-
stimmt ist und nicht etwa auch durch Umweltanregungen mitbedingt ist, beim
einzelnen Menschen nicht bestimmen (selbst im Bereich Sport, Musik, Kunst
nicht). Ein gegebener Fihigkeitsstand ist also durch kein diagnostisches Instru-
ment in Anlage- und Umweltanteile zerlegbar. Schlieflich gibt es keinen Beweis
gegen die Moglichkeit einer Kompensation von Anlagemiingeln durch Umwelt-
mafinahmen, Selbst bei genetisch schwer geschiidigten Menschen besteht die
M8glichkeit prothetischer MaBnahmen bzw. der Schaffung von Umwelten, in
denen ihre spezifische Anlage irrelevant ist (2. B. bei Behinderungen). Die Exi-
stenz von Anlageeinfliissent, insbesondere bei Temperamentsauspriigungen, erift-
net dem Pidagogen lediglich die Perspektive einer Anerkenntnis und Akzeptanz
von individueilen Eigenheiten, fiir deren Zustandekommen eine Schuldsuche un-

sinnig ist. Das gilt jedoch auch fiir umweitbedingte Eigenheiten.
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Fiir das Gros der praktisch titigen Pidagogen ist heute die Annahme eines iiber-
ragenden Einflusses der Umweltfaktoren auf die Entwicklung typisch, bedingt
durch den Aufschwung der Sozialisationsforschung in den Jetzten zwanzig Jah-
ren. Die Umwelt scheint fiir politische und pidagogische Verinderungen gefiigig
zu sein, versorgt den P4dagogen also mit der Illusion individueller und kollektiver
Wirkungsmichtigkeit, die bis hin zum pidagogischen Omnipotenzwahn filhren
kann. In der Tat sind die Beweise fir den Umwelteinfluf auf die menschliche
Entwicklung erdriickend vielzahlig und eindeutig. Ein paar Beispicle aus Tausen-
den von Untersuchungen willkiirlich herausgegriffen:

— Die Einstellungen der Schwangeren zum Kind beeinflussen iiber biochemische
Stoffe (z. B. Adrenalin) dessen psychophysische Konstitution (vgl. Mussen/
Conger{Kagan 1976, 126),

- Die Feinfilhligkeit einer erwachsenen Bezugsperson fiir die Signale des Babys
beeinflufdt dessen Angst- bzw. Sicherheitsgefiihle und dessen spitere Freude
an Neuem (Neophilie, vgl. Grossmann 1977).

— Die Unterbringung von Kleinstkindern in Heimen schiidigt unter Umstinden
deren intellektuelle und affektive  Entwicklung (vgl. zusammenfassend
Schmalohr 1980).

— Die Art der famililiren Erziehung von Kleinkindern {ibt einen nachhaliigen
Einflup auf deren gesamte Persinlichkeitsentwicklung aus (vgl. Neidhard?
1979, Stapf 1977).

— Der unentschiedene ,pluralistische Erziehungsstil® heutiger Eltern solt ,,Ich-
Schwiiche und verheerende persbnliche Schwierigkeiten zur Folge haben®
(Bornemann 1980). '

— Die Art der vorschulischen Erziehung in Familie und Kindergarten beeinfluit
die geistige, soziale und emotionale Entwicklung von Kindemn (vgl, Dollase
1979, Nickel/Ungelenk 1980, Schmidt-Denter 1984).

- Das Fernsehen kann die Aggressivitit der Kinder férdern (vgl, Bandura 1976).

— Die Art der besuchten Schule filhrt zu je spezifischen sozialen Einstellungen
(vgl. Fend u.a. 1976),

~ Lernmethoden, Unterrichisstile und Sozialformen des Unterrichts haben
eigen} je unterschiedlichen Effekt auf den Lernerfolg (vgl. Gage/Berliner
1979).

— Die Unterrichtsorganisation hat einen Effekt auf die informellen Beziehungen
der Schiiler untereinander (vgl. Hurrelmann 1973).

— Das Lehrerverhalten hat vor allem Einflufl auf die emotionale Entwicklung
der Schiiler (val. Tausch/Tausch 1970),

— Die Art der nonverbalen Kommunikation des Lehrers ist partiell fiir seinen
Unterrichtserfolg entscheidend (vgl, Heinemann 1976).

— Die Schulklasse als Gruppe iibt vielfiltige Einflitsse auf das soziale Verhalten
der einzelnen Schillerinnen/Schiiler aus (vgl, Baus/Jzcoby 1976).

— Die Gleichaltrigen sind vor allem in der Pubertit ein wichtiger EinfluBfaktor
bei der Suche und Findung der eigenen Identitit (vel. Noudascher 197 8).

— Umwelteinfliisse wie Infektionskrankheiten, Drogen und Vergiftungen kén-
nen erhebliche psychische Verdndetungen hervorrufen (vgl, Weitbrecht 1968
184 {f.}, die Uiber eine Korperschidigung vermittelt werden, }

~ Die Gesellschaft, die soziale Schicht und die Subkultur, in der man groft wird
prigen den Menschen in seinen Denk-, Verhaltens- und Erlebnisweisen (vgﬂ

z. B. Hurrelmann 1976, Stapf 1977),

Auch die riiumliche, physikalische Umwelt beeinflufit menschliches Verhalten

und Erleben (2. B. Bronfenbrenner 197 6, Kaminski 1976),
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— Die Gréfie der Familic und die Stellung in der Geschwisterreihe beeinflufit die
Intelligenz (vgl. Zafonc 1979). ,

—~ Die Generationsgréfie beeinflut die Lebenschancen des Individuums (vgl.
Easterlin 1980),

Eine solche Aufzihlung 1Rt sich nahezu beliebig lange fortfiihren. Dennoch, ist
die iberwiltigende Vielzah! von Untersuchungen zum Umwelteinflu8 auf die
Entwicklung kein Indiz dafiir, wie vollstéindig Entwicklung dadurch determiniert
wird, Umweltfaktoren alleine reichen bei weitem nicht aus, um menschliche Ent-
wicklung zu erkliren. Das hiingt einerseits mit dem Ableitungs-, Aquivalenz- und
Wahrscheintichkeitsproblem zusammen (vgl. Kap. 1.5), andererseits aber auch
mit den vielfiltigen Beziehungen zwischen den Umweltvariablen, die sich nicht
nur gegenseitig verstirken, sondern auch in ihren Wirkungen aufheben kénnen
(z.B. Lehrer- und Klassenkameradeneinflufl auf moralisches Verhalten).

Dartiber hinaus sind die Umweltfaktoren in einer komplizierten, nur mit soziolo-
gischen Theorien erfaRbaren Art und Weise miteinander verschachtelt und in
systematischer Weise aufeinander bezogen. Hurrelmann/Ulich (1980, 65) unter-
scheiden verschiedene Ebenen von Faktoren (Gesellschaftsebene, Institutions-
ebene, Interaktionsebene, Individualebene), deren Subsysteme (z. B. dkonomi-
sche und politische Struktur, soziale Organisationen und soziale Netzwerke, un-
mittelbare soziale Umpgebung) zwar miteinander in enger Korrespondenz stehen,
aber auch gewisse Bigengesetzlichkeiten entfalten (vgl. anch Bertram 1981).

Die vielfiltigen, eigengesetzlichen Interdependenzen zwischen den Umweltvaria-
blen verbieten die Sichtweise eines einfachen additiven, multifaktoriellen Um-
weltmodells beziiglich der Ontogenese. Zugleich ist diec Annahme der freien
Manipulierbarkejt von Umweltfakioren fraglich: es sind die meisten dem Pid-
agogen nicht zugiinglich, viele sind gar noch nicht bekannt, die Beziehungen der
Faktoren untereinander noch nicht vollstindig aufgehelit, Pédagogischer Pessi-
mismus Bt sich auch innerhalb einer Milieutheorie begriinden (vgl. Bernfeld
1973, zuerst 1926).

Globale Umweltvariablen (z. B. ,Soziale Schicht®) stellen wegen ihres hohen
Abstraktionsgrades nach Schimide (1977) lediglich Bedingungen und keine
direkten Ursachen (vgl, auch Kap. 1.1) fir die Entwicklung dar. Bei einer stren-
gen Kausalanalyse ist nach den genauen Zwischenschritten (z. B, nach den erzie-
herischen Verhaltensweisen der Eltern) zu fragen, die bei einem Kind das Ent-
wicklungsergebnis (z. B. den ,restringierten Sprachcode®, vgl. Bernstein 1975,
Oevermann 1972) erzielen. Weiter ist zu fragen, wie die menschliche Psyche von
den Umwelteinflitssen gepriigt wird. Die {iblichen Erklirungen stiitzen sich dabei
auf lernpsychologische Theorien und Ergebnisse (assoziatives, instrumentelles
und kognitives Lemen), Diese nehmen meist einen parallelen, neurophysiologi-
schen Vorgang an: Umwelteindriicke wandeln sich im Gehirn des Menschen zu
biochemisch bzw. neuroelektrisch nachweisbaren Spuren. Die wiederum sind fiir
ein gewandeltes Erleben und Verhalten ursiichlich, Besonders eindrucksvoll ist
der Nachweis solcher Wirkungsketten im Tierversuch gelungen: Rosenzweig/
Bennert/Digmond (1972) belegten bei Ratten, die in unterschiedlich reich ausge-
statteten Kifigen aufwuchsen (leerer Kiifig und allein; leerer Xifig und Artge-
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nossen; mehrere Artgenossen, Spiel- und Klettergerite) eine unterschiedliche
Differenzierung der Hirnrinde, also neurcanatomische Verinderungen aufgrund
von Umwelteinfliissen. Je anregungsreicher die Umwelt, desto verzweigter und
kommunikationsfihiger die Kortexzellen.

Die von der Umwelt initiierten und vom Individuum im Gehirn aufgenommenen
Erfahrungen werden nun offenbar nicht nur wie in einem Speicher ,abgelegt”,
so daB sie durch Umweltanforderungen jederzeit abrufbar bzw. aktualisierbar
wiren, sondem sie sind individuumspezifischen Bearbeitungen, Strukturierun-
gen, Bewertungen und Korrekturen unferworfen, Meacham (1981) und andere
haben aus dieser durchaus altbekannten Tatsache (vgl. Stern 1914, 1952, Stern
1930) neuerdings wieder das Selbst bzw. das Individuum als dritte, die Entwick-
lung steuernde Faktorengruppe erkannt, die durchaus gleichberechtigt neben den
beiden anderen (Anizge und Umwelt) stehen kann. Die Bigenstiandigkeit des
Selbst als Steverungsfaktor ist mit den Ergebnissen der sog. ,kognitiven Psycho-
logie* begriindbar. Immer dann, wenn Gedanken, Uberlegungen, Gefiihfe, Wahr-
nehmungen und Bewerfungen, aber auch Kenntnisse iiber die Welt und sich
selbst Untersuchungsgegenstand sind, kann entdeckt werden, dal die Erlebens-
und Verhaltensiinderungen des Individuurns, auch (und genauer als allein durch
Umweltvariablen) von den Faktoren eben dieses Selbst erklirt oder vorhergesagt
werden konnen, Zom Selbst gehoren z.B, ,,interne Modelie dex Umwelt und des
Selbst” (z. B. Boneau 1974), ,naive Theorien iiber die Realitiit* (z. B. Laucken
1974), das Selbstkonzept, das ,,Konzept eigener Begabung® (vgl. Meyer 1984),
Erwartungen iiber den Zusarnmenhang zwischen Handlungen und ihren Exgebnis-
sen (vel. Mischel 1977), Verfahren zur Verarbeitung von Aufeninformation
(z. B. Powell und Royce 1981), die Fihigkeit zur Seibstbeobachtung, Selbstver-
stirkung, Selbstbewertung, kurz: Fihigkeiten des Menschen, ein Bild der Um-
welt zu speichern, durchschauen, verarbeiten, interpretieren und es zur Planung
seiner Handlungen zn benutzen (vgl. Bandura 1979, Mielke 1984, Heider 1958;
Bruner[Tagiuri 1954; Miller{Galanter/Pribram 1960, Mischel 1977, Rotter 1972
und vicle andere, insbesondere awch Lewin 1981 ff).

Das Selbst ist ein empirisch belegbares Konstrukt, So kann man eine typische
Selbst-Variable wie die ,Kontrolliiberzeugung® (interne Kontrolliiberzeugung
= man glaubt, daB man selbst seine Geschicke durch eigene Aktivitit lenken
kann; exteme = Aufienfaktoren steuern, vgl, Mielke 1982) ohne weiteres mit
Hilfe von speziellen FragebOgen erfassen und zeigen, wie die Art der Kontroll-
iiberzeugung die Verhaltens- und Erlebnisweisen eines Individuums bestimmt
(vgl. Miclke 1982, Krampen 1981). Die Kenntnis solcher Sefbst-Faktoren triigt
also unzweifelbar dazu bei, daB menschliche Handlungen und Eriebnisweisen
besser verstanden werden. Die Voraussage der Witkung von Umweltereignissen
auf das Individuum (z. B. Lob eines Lehrers auf Schiller) gelingt nur dann einiger-
maften zutreffend, wenn man die Ausprigung wichtiger Selbstvariablen kennt:
z. B. die Selbsteinschiitzung der Begabung. Schiitzt man sich als unbegabt ein,
wirkt Lob bei leichten Aufgaben eher demotivierend, quasi als Bestiitigung da-

fiiir§3 f)aﬁ man vom Lobenden fir nicht sehr begabt gehalten wird (vgl. Meyer
584).
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Die Konzeption des Individuums als eines Produzenten seiner Entwicklung
(ssIndividuals as producers of their own development® — so der Titel eines be-
kannten Handbuchs von Lerner/Busch-Rofnagel 1981) wurde allerdings nicht
nur durch den empirischen und. konzeptionellen Nachweis der Bedeutsamkeit
von Selbstvariablen geftrdert, sondern auch durch den Wandel von Forschungs-
und Kausaljtitsparadigmen (vgl. Kukn 1976). Darunter versteht man den Wandel
von Ansichten iiber richtige wissenschaftliche Vorgehensweisen und Grundan-
nahmen. Man konnte z. B, die Selbstvariablen als das Ergebnis des Zusammen-
wirkens von Anlage- und Umweltfaktoren auffassen, sie also als zu ¢rklirende
Erlebens- und Verhaltensweisen konzipieren und nicht als solche, die ihrerseits
etwas erkldren, dadurch zu Ursachen (Faktoren) werden. Die ,Persénlichkeit®,
Eigenschaften, Einstellungen und fhnliche Variablen bekommen innerhalb der
Human- und Sozialwissenschaften je nach Entschluf des jeweiligen Forschers zu-
weilen deskriptiven (zu erklirenden) oder explikativen (erklirenden) Charakter
(vgl. z. B. Lantermann 1982 uv.a.). Die Wah! zwischen beiden Méglichkeiten ist -
offen, eine Entscheidung flir eine also Glaubenssache. Es wire, wenn man das
Selbst als Ursache flir Entwicklungen annimmt, sogar denkbar, sich innerhalb der
Entwicklungspsychologie gar nicht mehr mit Anlage- und/oder Umwelteinflissen
zu befassen, weil die naheliegendste Ursache fiir Verfinderungen (sozusagen das
Nadeldhr, durch das Anlage- und Umweltimpulse gehen milssen) ja das Selbst
und seine Struktur ist. Diese letztere Sichtweise klingt in den sog. handlungs-
theoratischen Ansitzen innerhalb der Entwicklungspsychologie an (vgl. z. B,
Eckensberger/Stlbereisen 1980, Brandtstidter 1984}, in denen es vorrangig um
eine Erklirung von Handlungen aus Selbstvariablen heraus geht, Dabej ist eine
Lockerung bzw, Erleichterung der Ursachensuche zu konstatieren: das Selbst
und seine Variablen bleiben kausal unhinterfragt, Verhalten wird mit dem ,,logi-
schen Intentionalismus® erklirt. (Beispiel: ,Warum sammelt X. so gerne Brief-
marken?“ — , Weil er davon Entspannung und Anerkennung bei Kollegen erwar-
tet*; vgl, auch 8. 26.)

Wenngleich die Wiederentdeckung des Selbst als Steuerungsfaktor fiir die Onto-
genese auch durch wissenschaftstheoretische Paradigmenwechsel begiinstigt
wurde, so gab und gibt ¢s doch auch eine Fiille von Konzepten und empirischen
Hinweisen, die seine Annahme als sinnvoll erscheinen lassen. Eine Annahme, die
Htihere® Personlichkeitspsychologien (z. B. Rothacker 1969, Thomaee 1981,
Freud 1940 ff,, Rogers 1979) stets auch gemacht haben, und fiir die sie eine
Fille alltagspsychologischer, therapeutischer und empirischer Hinweise beibrin-
gen konnten, Der Beitrag des Setbst zur Entwicklungssteverung stiltzt sich dabei
heutzutage vor allem auf folgende Tatsachen (vgl. Meacham 1981, 450 ff.):

1) Es gibt einc Reihe von fiir das Selbst spezifischen Phiinomenen, die nicht mit
Umwelteinfliissen allein erklirt werden kénnen: z. B. die Herstellung eines Aqui-
libriums (wie bei Pizges), einer inneren Widerspruchsfreiheit der Ansichten iiber
sich und die Umwelt, Anpassungsvorgiinge an innereé und duflere Verdnderungen,
,,self-righting tendencies® (= selbst aufrichtende Tendenzen, vgl. Sameroff 1979),
der Wunsch nach Binzigartigkeit (z. B. Snyder/Fromkin 1980), die Neigung zum
Widerstand bei Freiheitseinenpung (,,Reaktanz*, Wickfund 1974) und vieles an-
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dere mehr. Die Anpassungstendenz des Selbst zeigt sich z. B. sehr deutlich im
Phinomen der ,relativen Deprivation® (vegl. Stouffer u.a. 1949, Stuwe 1977,
Fend wa. 1976): jene, denen es objektiv besser geht (2. B, Gymnasiasten) sind
unzufriedener als die, denen es objektiv schlechter geht (z. B. Hauptschiller),
moglicherweise nur erklirbar mit einer zu hohen Ideal-Real-Diskrepanz (= einer
Selbstvariable) zwischen ldealen und der Wirklichkeit bzw. erklirbar durch Ge-
wohnung,

2) Menschen besitzen die Fiihigkeit zur Selbststeuerung, zur Initiative, die nicht
vollstindig durch voraustanfende Ereignisse begriindet werden Kann. Kleinstkin-
der etwa (vgl. White/Kaban/Shapiro/Attonucei 1977, 115 ff.) initileren zwischen
86% und 90% der tiglichen Interaktionen mit Personen und Sachen selbst — d. h.
sie sind ohne Anleitung aktiv und initiativ. Die dabei schon von Einjiihrigen ge-
zeigten Verhaltensweisen (z. B. jemandem gefallen wollen, mitmachen, Hilfe er-
bitten, ablehnen, auswiihlen, dominieren etc.) miissen keineswegs eingelibt wer-
den, sondern zeigen sich auch ohne Vorbild von Erwachsenen spontan.

3) Zur Selbststeuerung gehort auch die Fihigkeit zur freien Willensentscheidung,
unter der man heutzutage ein individuelles, planvolles Wahlverhalten zur Herbei-
fiihtung von erwiinschten Verinderungen in der Umwelt versteht (vgl. Easter-
brook 1978, 4). Die Wahlentscheidungen des Individuums sind bei Hinzuzie-
hung von Selbstvariablen besser zu verstehen als nur bei Berlicksichtigung von
Umweltvariablen. '

4) Die von Menschen produzierten Vorstellungen und Handlungsideen haben oft
in der Umwelt keinerlei Entsprechung(z.B. Phantasie, Kreativitiit, neue Problem-
18sungen), so daB auf eine reflexive und produktive Verarbejtung der Umwelt
durch das Individuum geschlossen werden muf {vgl. Bandure 1979, aber auch:
Roti 1966, Hurrelmann 1983).

5) Individuen veranlassen ihre eigene Entwicklungssteuerung auch durch die
Riickwirkungen aus der Umgebung, die auf ilire eigenen Interaktionen mit dieser
Umgebung erfolgen, Das gilt sowohl fiir die spontanen Aktionen und ihre Riick-
wirkungen, die Kinder in der Auscinandersetzung mit der siichlichen wie sozialen
Umwelt erfahren, als auch fiir die bewuften Steuernngsversuche Jugendlicher bei
ihren Eltern und deren Reaktionen darauf. Wie schon kleine Kinder Einfliisse aul
ihre Betreuner ausiben, wie sie Umwelten auswihien, modifizieren, definieren
und so einen Teil der Umwelteinflisse erzeugen, der sie dann wiederum priigt, ist
z. B, Gegenstand der ,retroaktiven Sozialisation® (vgl, Klewes 1983), dem u.a.

auch das niichste Kapitel (siehe Grundlagentext von Bell, Kap. 3.1.2) gewidmet
ist.

Diese und noch eine Reihe anderer Phiinomene und Faktoren des Selbst (z, B. die
von auflen kaum nachvollziehbare Konstruktion und Verarbeitung der AuBen-
reize, ihre Bedeutungsbelegung etc., vgl. Meacham 1981, 455 ff.) machen deut-
lich, warum die Annahme einer dritten, die Entwicklung steuernden Faktoren-
gruppe sinnvoll ist: Entwicklung ist durch Anlage- und Umweltfaktoren nicht
exakt vorherzusagen, vermag sich gar von beiden Gruppen zu 16sen und ist kel
neswegs volistindig von aufien steuerbar. Das Selbst ist eine typisch menschliche
Erscheinungsform des Psychischen, ein universales Merkmal der Art, das sich
individuell spezifisch herausbildet. Typisch ist auch, da diese Instanz, so sie ein-
mal, und das wahrscheinlich lebensalterfich recht friih, etabliert ist, Effekte ent-
faltet, die nicht mehr durch andere Faktorengruppen vollstindig aufklitbar sind,
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obwohl sie, wie z. B. Kleber (1976) ausfithrt, zuntichst aus der Wechselwirkung
von Anlage- und Umweltfaktoren entsieht.

So sehr man die Beriicksichtigung von Selbst-Variablen als einen Fortschritt der
Entwicklungspsychologie werten mag, so sehr muf} aber auch deren grenzsetzen-
de Bedeutung fiir Fremdverstehen und Fremdstenerung bedacht werden. Ulric
Neirser (1979, 141 {1.) hat am Beispiel eines Schachmeisters klargemacht, daB
man mit Hilfe der Psychologie woh! kaum die Wahrnehmungen, Ideen und Ziige
des Meisters voraussagen kénne — auch wenn der Psychologe dieselbe Konfigura-
tion von Schachfiguren vor sich sieht. Was der Meister wie aufnimmt, wie er die
Wahrnehmungen verarbeitet, auf welche Handlungsideen er kommt ~ das ist von
aufien kaum vorherzuazhnen. Und statt Psychologie wiire dazu vielmehr Schach-
kenntnis ndtig. Noch besser, man hiitte mit dem Meister dieselben Schacherfahs
rungen, eine gemeinsame Schachgeschichte, durchgemacht, nm seine typische
Sichi- und Handlungsweise zu verstehen. Sinnbildlich steht in Nelssers Beispiel
das Schachspiel fiir die jeweilige Lebenswelt eines Menschen, die gewif noch
komplizierter ist als eine Konstellation von Figuren auf 64 Feldern. Knnen wir
die einzigartigen Erfahrungen eines Individuums jemals so genau kennenlernen
und verstehen, daf eine Vorhersage méglich ist? Die nahelisgende Methode einer
Aufhellung der Variablen und Faktoren des Selbst durch Befragungen und Inter-
views versagt wegen naheliegender Authentizitéitsprobleme: es kann nicht bewie-
sen werden, dafd Selbstauskinfte richtig und erschdpfend sind (vgl. Pervin 1981,
siche Grundlagentext Brandtstddter, Kap. 3.4.2).

Als Zwischenergebnis halten wir fest: die menschliche Entwicklung wird durch
Faktoren aus drei Gruppen gesteuert: Anlage -~ Umwelt — Selbst (Individuum),
Innerhalb jeder Gruppe existiert eine Vielzahl von Faktoren, Jede Gruppe zer-
fillt zumindest analytisch in einen multifaktoriellen Bedingungskomplex., Zwi-
schen den einzelnen Faktoren innerhalb der Gruppen bestehen Beziehungen:
mehrere Gene wirken bei der Eniwicklung eines Phiins zusammen, die Umwelt-
faktoren (z. B. soziale Schicht und Erziehungsstil) stehen miteinander in kompli-
zierten Beziehungen und auch Selbst-Faktoren (z. B. Bewertung von Situationen
als bedrohlich und Bewertung von Yerhaltensweisen als bedrohungsiiberwindend)
kénnen untereinander in komplexe Zusammenwirkungsbeziehungen treten. Im
folgenden miissen nun noch die Bezichungen zwischen den Faktorengruppen er-
liutert werden. Die sind zum Teil derart eng, dafl ihre getrennte Behandlung
wiederum nur analytisch bzw, didaktisch gerechtfertigt werden kann,

2.1.2 Die Bezichungen zwischen den Faktorengrtippen

Das Verhditnis von Anlage und Umwelt bei der Steuerung des menschlichen
Lebenslaufes wird in jedem entwicklungspsychologischen Lehrbuch thematisiert,
es hat zudem philosophische Dimensionen, das Verhiltnis des Menschen zur
Materie betreffend, Die philosophische Dimension zeigt sich etwa darin, daf man
den Menschen als evolutionir gewordenes Wesen nunmehr als Manifestation der
Materie auffassen kann, so daf}, wie in strikten Formen des Materialismus, das
Anlage-Umwelt-Problem zu einem der Selbstorganisation von Materie schrumpft
(vgl. Schmidt 1970). Solche weit ausgreifenden Analysen wexden hier ebenso
ausgeklammert wie ausfilhrliches Lehrbuchwissen, das woanders gut nachzulesen
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st (vgl. Skowronek 1982, zverst 1973, Trautner 1978, Oerter/Montada 1982,
Edelmann 1980, Kleber 1976 u.v.a.).

Gerade unter der hier dominierenden Praxisperspektive ist hervorzuheben: An-
lage- und Umweltfaktoren kénnen in der Entwicklungspsychologie eigentlich
nicht isoliert als Ursachen angenommen werden, weil es fir die Ontogenese keine
Umwelt alleine und keine Anlage alleine gibt. Die Gene kénnen Entwicklung nur
innerhalb einer Umwelt, und die Umwelt kann nur an gengeprégten Menschen
entwicklungssteuemnd eingreifen (vgl. Roth 1966, 167, Lemner/Busch-Rofnagel
1981, 8/9, Meacham 1981, 449), Beide Faktorengruppen sind also ineinander
eingebettet (,.embeddedness“Konzept, vgl. Lerner/Busch-Rofinagel 1981), We-
gen dieser Tatsache, die zu unscharfer Begrifffichkeit fithren konnte, ist eine
deutliche Trennung 2wischen den Genen als Triiger der Erbanlagen und ihrer Be-
ziehung zur Umwelt (Gen-Umweit-Verhiltnis) und der Korper-Umwelt-Bezie-
hung zu vollzichen, Beide Verhilinisse kénnen an Ertlebens- und Verhaltensin-
derungen des Individuums beteiligt sein (vgl. Anastasi 1958, Lerner 1979 uv.a.).
Fiir die Gene gibt es nur eine biochemische, neurophysiologische Umwelt imn
Korper. Ihre Steuerungstitigkeit kann durch entsprechende korpereigene Stoffe
beeinflubt werden, durch andere Gene oder durch Stoffe, die im Zusammenhang
mit der Verarbeitung duflerer Informationen im K&rper entstehen (vgl, Lerner
1979, 277). Eine ausgesprochene Wechselwirkung (im Sinne einer gegenseitigen
Einwirkung) zwischen Genen und (iiber den Korper vermittelen) Umweltein-
driicken ist auf ganz wenige Sonderfille beschriinkt, da die Gene ihre Erbinfor-
mationen behalten und sie meist aufgrund von Umweltinformationen/-wirkun-
gen nicht veriindem, Die Ausnahmen sind: Gene konnen z,B. durch Mutationen
beim Vererbungsvorgang, durch Drogen, durch radicaktive Strahlungen verin-
dert werden, auch scheinen (noch selten) genchirurgische Eingriffe moglich. Es
gibt also zwar eine umweltabhingige Genaktivierung bzw, -inaktivierung, wobei
Steverungsstoffe (Genprodukte) produziert werden bzw. ihre Produktion einge-
stellt wird (sog. Genregulation) — die Erbinformationen auf den Genen lindern
sich jedoch unter Umwelteinfiufd nicht. Die Konsequenz: Gene und Umwelt wir-
ken beim Einzelnen nicht aufeinander ¢in, sondern sie wirken zusammen (sie
koagieren, auch Koaktion nennbar) bei der Herausbildung von Erlebens- und
Verhaltensweisen bzw. thren Anderungen, Weil sich die Erbinformationen durch
Umwelteindriicke nicht indem, gibt es z. B..keine (wie in der frilhen sowjeti-
schen Psychologie lange behaupteten) Vererbungen erworbener (gelernter) Ei.
genschaften, ‘

Unabhéngig von der Erbinformation der Gene kann es allerdings zu einer Binwir-
kung der Umwelt auf den Kérper und damit auf Erlebens- und Verhaltensweisen
kommen (vgl. Anastasi 1958); z, B. wenn der Korper durch Umwelteinfliisse
(Verletzungen oder Vergiftungen) geschidigt wird, verindert sich u.U, als direkte
Folge davon sein Erleben und Verhalten (z. B. nach Gehisnverletzungen, Lih-
mungen, bei sog. ,,exogenen Psychosen®), Bei den psychosomatischen Beschwer-
den kommt es ebenfalls zu einer wechselwirkungsihnlichen Beziehung zwischen
Umwelt und K&rper, die allerdings kaum ohne die Beteiligung der dritten Fak-
torengruppe (Selbst) denkbar ist. Beispiel: belastende Umweltersignisse fihren
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zu StreB, der sich in korperlichen Symptomen (z. B. chronische Adrenaliniiber-
schiittung des Magens) niederschlagen kann, welche zu Magengeschwitren fithren,
die wiederum ihrerseits allgemeine psychische Auswirkungen haben (z.B. Nach-
lassen der Vitalitit). Ein anderes Beispiel: Ubergewichtigkeit aufgrund Rewe-
gungsmangels und erhdhter Kalorienzufuhr kann in einer bestimmten Umwelt zu
sozialer Geringschéitzung filhren (2. B. in einer Jugendlichengruppe), welche De-
pressivitit, aber auch Trimmaktivitiiten und Abmagerungskuren auslésen kann.
Auch hier diirfte das Selbst beteiligt sein, jedoch zeigen die Beispiele, daf es un-
abhéngig von Erbanlagen auch Beziehungen zwischen Korper und Umwelt mit
psychischer Relevanz gibt., Hierzu pehort selbstredend auch die Tatsache, daB
Umweiterfahrungen sich als neurophysiologisches/~chemisches Substrat im Kor-
text niederschlagen, sich also auch materialisieren und — eine materialistische
Sichtweise vorausgesetzt ~ wiederum die Basis fiir Interaktionen mit der Umwelt
abgeben. Unter dieser theoretischen Primisse handelt es sich also um echte
Wechselwirkungen zwischen Korper und Umwelt,

Kommen wir zu den Koaktionen zwischen Erbinformationen und Umwelt. Diese
sind durch folgende Aspekie zu kennzeichnen:

1) Es gibt verschiedene Formen der Koaktion. Bei der Herausbildung von Erle-
bens- bzw. Verhaltensweisen konnen sich Anlagen und Umwelteinfliisse gegen-
seitig verstdrken (z. B. muskuloser Kdrper und gutes, intensives Training; aber
auch: schwache Konstitution und mangelnde krperliche Bewegung) oder auch
gegenseitig neutralisieren bzw, aufheben (2. B. gute Konstitutipn, kein Training;
sclilechte Konstitution, sehr gutes Training), Analoges gilt fiir geistige bzw. Tem-
peramentseigenschaften mit penetischem Anteil. Auch gezielte Mafinahmen zum
Ausgleich eines Erbdefizits (z. B. einer Erbkrankheit) fallen unter die Rubrik
,JKoaktionsformen*; prothetische Mafinahmen (Diit bei Phenylketonurie, Brille
bei Kurzsichtigkeit) sind Beispiele fiir eine kompensatorische (d.h, ausgleichende)
Reaktion der Umwelt auf Erb, fehler™, Denkbar ist auch der Einsatz eines Intel-
ligenztrainings bei Minderbegabung, zum Ausgleich eines Begabungsmangels (wo-
bei, s.0., die Diagnose einer genetischen Minderbegabung mit Ausnahme einiger
Krankheiten unmoglich ist), Insbesondere Anastasi (1958) hat darauf hingewie-
sen, daf je betrachteter Verhaltens- oder Erlebensweise, je individueller psychi-
scher Phiinomenauspriigung Erbinformationen und Umwelteinflisse ein unter-
schiedliches Gewicht haben konnen. So kann die Intelligenzschwiiche beim einen
erblich sein, beim anderen rein umweltbedingt {vgl. Roth 1966, 167). Bei ererb-
ter Nervositit sind Reaktionen der Umwelt (z. B, besondere Ruhe im Umgang,
vermeiden von Stre) als Kompensationen wirksamer als bei ererbter Taubheit,
die nur mit grofien sonderpiidagogischen Miihen und dann auch nicht vollstindig
(gemessen an der Herstellung der vollen Kommunikationsfihigkeit) kompensiert
werden kann, Mal ist die Anlage stiirker als die Umwelt, mal ist es umgekehut.
Werden Umwelteinfliisse fiir verschiedene Individuen konstant gehalten, haben
genetische Unterschiede eine grofere Chance, sichtbar zu werden, Bei gleicher
Anlage (ohnehin nur bei eineligen Zwillingen vorhanden) sind Umweltunter-
schiede fiir Unterschiede zwischen. Individuen wichtiger.
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2) Das Verhiltnis zwischen Erbinformation und Umwelt ist beim Individuum oft
nur ein Passungsproblem (,.goodness of fit* vgl. Lerner/Busch-Rofinagel 1981,
26). Anlagen wie auch Koaktionsergebnisse von Erb- und Umwelteinflissen sind
nicht per se ,gut* oder ,schlecht®, sondern sie kénnen gutin dem einen, schlecht
in dem anderen Kontext sein. Das genetisch bestimmte Rassemerkmal ,,negroid®
wird nicht in Kenia, méglicherweise aber in Ostwestfalen ein ,,Problem™, Ebenso
ist ein temperamentvolles Kind in einer Sippe von Phlegmatikern ,auffillig",
kaum aber unter Sanguinikern. Auch die Vergemeinschaftung eines ererbten
Merkmals mit anderen kann zu einer geinderten Reaktion der sozialen Umwelt
filhren: paart sich die Neigung zu Wutanfillen mit echter schauspielerischer Be-
gabung, wird beides zusammen als ,kiinstlerisches Temperament"* leichter tole-
riert (das Beispiel stammt von Thomas/Chess 1981; vgl. auch Meacham 1981,
449 fiir weitere Beispiele; auch Lerner 1979).

3) Fiir die menschiiche Ontogenese ist die Kenntnis der individuellen Koaktions-
bzw, Passungsgeschichte der Brb- und Umweltsteuerungseinflissse wichtig. Um
das zu verdeutlichen, ist ein Blick auf die Ergebnisse der Nyls-Studie (,New
York Longitudinal Study* zur Entwicklung der Temperamentsunterschiede von
Thomas{Chess u.a. 1981) niitzlich. In ihr fand man — ohne die Frage der Ererbt-
heit von Temperamentscharakteristika entscheiden zu wollen — lebensalterich
schon sehr frijh (mit ca. 2 Monaten) auftretende Temperamentsverschiedenhei-
ten, die jeweils unterschiedliche Reaktionen der Umwelt hervorriefen, Rund 40%
der Stichprobe zeigten das sog. ,easy child“ Syndrom (Kinder sind meist gut ge-
launt, zeigen biologische RegelmiiBigkeiten, interessieren sich fiir Neues, passen
sich einem Wechsel gut an), 10% wurden der ,difficult child* Charakteristik
(meist das Gepenteil der obigen Kennzeichen, dazu intensive Reakiionsbereit-
schaft) und 15% den ,slow to warm up* Kindern zugerechnet (zeigen nur an-
finglich das difficult child behavior), der Rest konnte nicht eindeutig zugeordnet
werden. Die ,easy children® sind natirlich leichter zu erziehen und machen
ihren Eltern mehr Freude, was bei diesen auch zu ausgeglicheneren Reaktionen
auf das Kind fiihrt, womit dann auch wieder positivere Entwicklungen bei den
Kindern bestirkt werden, Eltern mit ,easy children halten sich hiiufig auch fiir
besonders kompetent in Erziehungsfragen (Thomas/Chess 1981, 247), Das ist ein
Irrglaube — Eltern von ,difficult children* erreichen bei denihren mit denselben
Methoden meist keine grofien Erfolge, ,verschlechtern® ihren Erziehungsstil we-
gen der ausbleibenden Erfolge zumeist als Reaktion auf das Kind und verstiirken
somit deren Symptomatik. Nun bleiben, wie die Autoren in der Lingsschnitt-
studie feststellten, die Syndrome nicht bei allen konstant. Je nach Temperament
der Umgebung, vor allem der Lehrpersonen und Xlassenkameraden, konnen Ver-
haltensprobleme auch bei den vormals unauffilligen Kindern auftauchen und bei
den bislang problematischen vesschwinden: eine hyperaktive Lehrperson wird
ein hyperaktives Kind anders beurteilen und behandeln als eine phlegmatische
Lehrperson. Fiir diese dirfte ein hyperaktives Kind eine ,,Qual® sein etc. Wie die
in den aufeinande:folgenden Sozialisationsfeldern (Familie, Kindergarten, Grund-
schule, weiterfthrende Schule, Betrieb/Universitit, Beruf) erlebten Passungen
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bzw. Fehlanpassungen sich in der Temperamentausstattung der Erwachsenenper-
sonlichkeit niederschlagen, hiingt von deren Sequenz und der Michtigkeit einzel-
ner Erfahrung in spezifischen Sozialisationsfeldern (gewif auch: von deren Ver-
arbeitung im Selbst) ab, Kurz: Die Passungsgeschichte kann bei jedem Individu-
um sehr unterschiedlich verlaufen, Bei der Betrachtung der Koaktions- bzw. Pas-
sungsgeschichte ist allerdings zu beachten, daf® nicht alle Geschichten im Siug-
lingsalter beginnen, die Genaktivierung und -inaktivierung kann wihrend der ge-
samten Ontogenese beginnen bzw. enden. Fiir Lerner (1979, 277/278) wie auch
fir Waddington (1962: der eine beriihmte Grafik zur Veranschaulichung des
Anlage-Umwelt-Verhiiltnisses erfunden hat, die sog. ,,epigenetische Landschaft®)
ist die Betrachtung der Koaktions- bzw. Passungsgeschichte auch darum wichtig,
weil sie diese fiir weichenstellend, bahnend, richtungweisend halten. In Wedding-
tons Grafik rollt eine Kugel eine Art Hochgebirgsmassiv herunter, d, h. wenn
Entwicklung startet, kommt sie bald an Wegkrevzungen, Weichen (im Bild:
+Tiler, zwischen denen sie ,wihlen* kann) -~ sobald eine Bahn, Richtung ein-
geschlagen ist, kann die Entscheidung nur schwer riickgingig gemacht werden,
Wohl stellen sich im weiteren Verlauf wieder neve Wegentscheidungen. Der
Widerstand, die einmal gewihlte Richtung wieder riickgingig zu machen, wird
whomeorhetischer” Druck genannt (Weddington 1975; Lgbouwvie-Vief 1981,
212) oder auch ,trace® Effekt (= Bahnungseffekt; Lerner 1979) und reflektiert
auch eine Alitagserkenntnis: es ist schwer, einmal Geschehenes wieder riickgiingig
zu machen, Ahnliche Gedanken klingen auch im Bild der ,sensiblen Periode™
(vgl. Montessori 1974, s. Kap. 1.1} an. In Waddingtons Grafik kann das Gebirgs-
massiv mit seinen Tilern als dje Anlage aufgefalt werden, Umwelteinfliisse (und:
- das Selbst) stevern, in welche der Tiler bei verschiedenen Entscheidungssituatio-
nen die Kugel (= das individuelle Entwicklungsschicksal) rollt.

Liedtke (1976} warnt vor eincr allgemeinen Uberschitzung der Umwelteinfliisse
fir die Veriinderung der phylogenetischen Struktur und genctischen Unterschie-
de zwischen Menschen. Die Lernfihigkeit des Menschen ist (allgemein wie indi-
viduell) gewi begrenzt, angeborene ,,Ordnungsformeln* fir Wahrnehmungen,

Die ,opigenatizsche Landschaft’’ nach

) ; Waddington, Erliuterung im Text. {Qualle:
e Fishbsin, H.D. Evelutian, Development and
' ' children's learning. Pacific Palisades, Cal.:
Goodyear, 1976, gezeichnet von Alax
Frasar)
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Erlebnisweisen und Handlungen sind nicht zu leugnen. An den Irrationalitiiten
menschlicher Systeme (z. B. Kriegfiihrung) und denen einzelner Menschen, die
seit Jahrtausenden und in allen Kulturen immer wieder vorkommen, sind die
Auswirkungen dieser Grundstrukiur spiirbar. Fiir die Ontogenese kénnte auch
gelten, was Stern (zuerst 1914, 1952, 26) im ,Konvergenz*-Prinzip formuliert
hat: dab eine Passung zwischen Anlagen und Umwelt im Laufe der Entwicklung
entsteht., Entwicklung sei das ,,Ergebnis einer Konvergenz innerer Angelegenhei-
ter mit duBeren Entwicklungsbedingungen,* Man schafft, veriindert oder wiihlt

Umwelten (= Umgebungen) so, daf sie zu den Eigenheiten passen. :

Neben dem Verhiltnis von Anlage und Umwelt ist im Dreifaktorenmodell
(A-U-8) noch das Verhdltnis von Anlage und Selbst sowie das vorn Umwelt und
Selbst zu betrachten, Das erstere wird selten thematisiert. Aufier bei Freud (vgl.
Kap. 1.3), in dessen Entwicklungslehre es v.a, auch darum ging, wie das Ich mit
dem Es (den Trieben) fertig wird, In modernen kognitiven Ansitzen wird, {iber
die Prozesse der Selbstbeobachtung und Selbstbewertung vermittelt, angenom-
men, dad abhingig z. B, vom Selbstideal somatische Eigenschaften (Korperwahr:
nehmung) wie auch Begabungen (Konzept von der eigenen Begabung) einer pro-
duktiven, internen Verarbeitung unterliegen. Dabei kann von der objektiven Aus-
prigung der Begabung oder der genbestimmten Eigenheiten (z. B. Behinderun-
gen, Hufere Gestalt, Kurzsichtigkeit) nicht linear auf die interne Verarbeitung ge-
schlossen werden. Auch hier ist — natiirlich — der Faktor Umwelt ebenfalls ent-
scheidend, aber auch zusammen mit der Anlage wiederum nicht ausreichend, um
die interne Verarbeitung der Eigenheiten vollstindig zu exkliiren,

Das Verhiltnis von Umwelt und Selbst wurde im Lichte einseitiger Lern- und
Sozialisationstheorien als ein einseitig umweltbestimmtes angesehen, zumal man
das Selbst nur als abhiingige Variable, als etwas zu Erklirendes auffafite. Gegen
diese Konzeption sprechen eine Reihe von empirischen Befunden (vgl. Kap.
2.1.1). Trotz unginstiger Umweltbedingungen kénnen sich Kinder ginstig ent-
wickeln, ihre Geschwister aber nicht (vgl. die ,unverwundbaren Kinder*, Pines
1979), trotz diktatorischer Kontrolle der Umwelt kann zu allen Zeiten Wider-
stand entwickelt und machtvoll werden, trotz der Ubermacht des Systems kann
es geiindert werden — Phinomene, die cine rein exogenistische Theorie kaum be-
friedigend erkliren kann.

Die heute vorherrschenden Ansichten iiber das Verhiltnis von Person zu Umwelt,
von Selbst bzw. Individuum zur Umgebung nehmen nahezu alle eine Wechselwir-
kung zwischen beiden Faktorengruppen an. Das Individuum beeinflufit seine
(unmittelbare) soziale und nensoziale Umgebung und wird zugleich durch diese
wiederum geprigt. Je nach Globalitit der Umwelteinheit bzw. Faktorengruppe
varfiert die Wirkungsmichtigkeit des Selbst: sie ist in dyadischen Interaktionen
(z.B. Zweierunterhaltungen) grofier als in kleinen Gruppen (z. B. Schulklassen)
und verschwindend, wenn der Einzelne etwas ,,an der Gesellschaft® findern will,
Dennoch: Einzelne haben in der Geschichte die Welt verindern kénnen, Einzelne
sind andererseits in der Interaktion mit bestimmten einzelnen Anderen vllig

ohnmichtig. In den Blick der Entwicklungspsychologie kommen diese rezipro-
ken Wirkungen von Umwelt und Selbst vor allem: | :
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—~ in der wechselseitipen Beeinflussung von SHuglingen, Kleinkindem, Kindern
einerseits und ihren EHern bzw, Betrevern andererseits (,,retroaktive Soziali-
sation* vgl. Kap. 3.1.2, Grundlagentext Bell)

~ inn der Beeinflussung der Lehrer durch Schiiler {vgl. ,,Schillertaktiken* bzw.,
»pupil strategies”, Heinze 1980, Woods 1980)

— in den kuiturellen Einfliissen von Jugendlichen auf die Geselischaft (vgl.
Lerner{Spanier 1978).

Dariiber hinaus tragen heutzutage nahezu alle Teildisziplinen der Psychologie
dazu bei, die aktive Rolle des Individuums bei der Wahrnehmung, Informations-
verarbeitung und -bewertung aus der Umwelt zu erkennen, und die vielfiltigen
Versuche des Individuums, Umwelt zu verindern, zu beeinflussen oder Umwel-
ten auszuwihlen bzw. jhnen zu entgehen (vgl. Pervin 1981, Lemer 1979 uv.a),
zu beachten, '

Bei genauerer Uberlegung und Analyse der empirischen Untersuchungen zur
Wechselwirkung von Person und Umwelt muf jedoch auffallen, daB der Begriff
Wechselwirkung zu einer Fehleinschiitzung des Verhiltnisses fiihren kann: z. B,
daff hier zwei unabhiingige Faktorengruppen in einen gegenseitigen Austausch
eintreten, der die beiden Gruppen im Kem unbeeinflufit 14ft, Ahnlich wie An-
lage und Umwelt, so sind auch Umwelt und Selbst viel enger, aber auch kompli-
zierter miteinander verzahnt,

1) Umwelt und Individuum sind zugleich Voraussetzung und Folge einer Erle-
bens- oder Verhaltensinderung, Die Reaktion eines Individuums auf eine Um-
weltsituation ist geprigt von fritheren Erfahrungen des Individuums mit solchen
oder dhnlichen Situationen. Umwelt ist zumeist gesellschaftlich oder kulturell
iiberformte Umwelt, ist also ihrerseits bereits eine von Individuen geschaffene
Umwelt. Dieses Verhiltnis wird zumeist ,,dialektisch* genannt (vgl. Eckens-
berger/Stlbereisen 1980, 11 ff.), Jede Verhaltens- und Erlebensinderung des
Individuums (die sich in einer Handlung manifestiert) hinterliiBt eine gednderte
Umwelt als Folge {oftmals nur: geinderte, unmittelbare Umgebung), die ihrer-
seits nun als Voraussetzung fiir Folgeverdnderungen desselben Individuums oder
anderer Individuen fungiert (vgl. auch Sehmids 1970, 303/304).

Berger/Luckmann (1984, zverst 1966, 65) driicken das Verhiltnis zwischen
Mensch und Gesellschaft, einer Variante des Umwelt-Selbst-Verhiltnisses, wie
folgt aus: ,,Gesellschaft ist ein menschliches Produkt. Gesellschaft ist eine objek-
tive Wirklichieit, Der Mensch ist ein gesellschaftliches Produkt.*

2) Aufler dieser Verinderung der Umwelt durch die Einwirkung von Individuen
und der Verinderung der Individuen durch die Riickwirkung der Umwelt findet
eine Verinderung des Individuums auch dadurch statt, daB es den gesamten
Handlungsvorgang (z. B. eine Interaktion mit der Umwelt) beobachtet, analysiert
und bewertet {z. B, Bildung von Fihigkeltsliberzengungen, solche Handlungen
mit Effekt gusfilhren zu konnen; Selbstverstirkung oder auch nicht; Bildung von
Idealvorstellungen iiber Umwelt und Selbst etc., vgl, Mielke 1982, 1984).
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3) Das Verhiitnis der reziproken Determination (Bandura 1977) zwischen Per-
son vnd Umwelt kann allerdings zeitlich derart gestreckt sein bzw. auseinander-
fallen, daB eine Beobachtung der Reziprozitit nicht so ohne weiteres moglich ist,
der Zusammenhang zwischen Umweltrlickwirkung und eigener Aktion mithin
nicht erkannt bzw. geleugnet wird. Bandwra erldutert in seinem ,,Fernsehbei-
spiel” (Bandura 1977), wie Kinder durch die Beobachtung von Fernsehsendun-
gen aggressiven Inhalts selbst aggressiv werden konnen (Modellernen), so daf
man geneigt ist, hier eine einseitige Umweltdetermination anzunehmen, Tatsache
ist aber, daB iiber die Einschaltzahlen die Ausstrahlung solcher Sendungen ge-
steuert wird, mithin das Sehverhalten der Kinder die Hiufigkeit der Darbietung
des Betrachtungsobjekts determiniext, was dann den aggressivititssteigernden
Effekt haben kann, Ahnliche Verhiltnisse liegen bei vielenr Wirtschafts- und Um-
weltproblemen vor, die das Individuum oftmals zur Beklagung von angeblichen
Zwiingen verleiten, obschon es selbst an ihrem Avftreten mitwirkt, Bin anderes
Beispiel: Entscheidungen, die das Individuum im Lebenslauf heute trifft, offen-
baren ihre Riickwirkungen oft erst sehr viel spiter.

Eine weitere Einsicht in die differenzierten Beziechungen zwischen Umwelt und
Selbst verdankt man der in der PersOnlichkeits- und Sozialpsychologie gefiihrten
Auseinandersetzung zwischen Periphalisten und Zentralisten (vel. Pervin 1981).
Periphalisten nehmen an, da Kennzeichen der Umgebung bzw. der Situation
das Verhalten von Menschen steuern, vertreten also eine iihnliche Annahme wie
die exogenen Theoretiker. Zentralisten sehen ingsbesondere ilberdauernde Bigen-
schaften, Einstellungen und Haltungen fiir die Verhaltenssteuerung des Indivi-
duums verantwortlich an. Zentralisten milssen nicht unbedingt Reifungstheore-
tiker sein (oder: endogene Theoretiker), nehmen jedoch zumeist an, dab die
Eigenschaften, die mehr oder weniger iberdanernden Reaktionsweisen des Indi-
viduums im Laufe der Entwicklung, aus einer Wechselwirkung von Anlage und
Umwelt-Faktoren entstehen. Bs gibt Beweise fiir beide Positionen, wobei ins-
besondere die Frage der Konsistenz der Verhaltensweisen des Individunms (vel.
Grundlagentext Gergen, Kap, 3.2.2) beiden Recht gibt: Individuen verhalten
sich oft typisch dhnlich in verschiedenen Situationen (also z, B, stets etwas dngst-
lich), oft aber auch iiberraschenderweise untypisch (also z. B. nicht ingsflich).
Bei genaverem Hinsehen wird deutlich, dafd sich Instabjlitit wie Stabilitit von
Eigenschaften mit einem mehr oder weniger komplizierten Prozefd innerhalb der
Selbst-Variablen erkliren lifdt. So st eine in der Situation (a) ingstliche Person
in einer anderen mutig (b), weil sie diese Siluation (b) aus verschiedenen Griin-
den fiir bemeisterbar und nicht bedrohlich einschiitzt, Konsistenz (z. B. immer
wiederkehrende Angstlichkeit) stellt sich dann ein, wenn die Person alle auch
neu eintretenden Situationen zu einer Aquivalenzklasse mit ,,angstauslésenden
Situationen® zusammenfafst — wasvon aufien her, objektiv, als v8llig verbliiffend
oder unsinnig erscheinen mag — und nun mit dem typischen Reaktionsmuster
wAngstlichkeit* darauf antwortet {(generalisierte Situationswahrnehmungen,
Erwartungen, Reaktionsweisen). Zur Aufklirung dieser nur scheinbaren Kontro-
verse hat wiederum die kognitive Psychologie (z. B. Mischel 1977, Rotier 1972,
Bandura 1979), hat das ,interaktionistische Modell der Perstnlichkeit*® (vgl.
MagnussonfEndler 1977) oder auch die sog. , Attributionsforschung* (die unter-
sucht, wie es zur Wahrmehmung von Ursachen eigenen und fremden Verhaltens
kommt, vgl. Meyer/Schmait 1978) beigetragen.
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Fiir di¢ pidagogische Praxis bleibt als wesentliches Ergebnis bedeutsam: auch aus
dem Zusammenspiel von Umwelt- und (kognitiven) Selbst-Variablen kénnen sich
schwer #nderbare ,Eigenheiten™ entwickeln, deren Ursachen nicht einfach der
Umweit oder dem Individuum zugeschriecben werden konnen, sondern einer hin
und wieder komplizierten Wechselwirkungsgeschichte von Umwelt und Indivi-
duym, :

‘Trotz aller Wechselwirkung bleibt stets eine Selbstverstindlichkeit unangetastet:
Situationen der Umwelt sind oft derart deutlich vorstrukturiert bzw. in den
Handlungsmoglichkeiten fiiv das Individuum so eingeengt, daf thm keinerle
Wahimdglichkeiten fiir eine andere Handlungsalternative bleiben, Das Individu-
um kann also nur innethalb materaler und sozialer Freiriume handeln und auf
verinderbare Vorginge Einfluff ausiiben, In Notfillen, unter starkem Zwang, aus
Angst vor Strafe etc. witd Umwelt filr Erleben und Verhalten iibermichtig.

2.1.3 Zusammenfassende Faktorenmodelle

Dafl menschliches Verhalten und Erleben aus den Anlage-, Umwelt- und Selbst-
faktoren erwichst, ist — so pauschal formuliert — eine recht banale Erkenntnis,
die so alt ist wie die Psychologie. In der Tiefenpsychologie reprisentieren die
Instanzen Ich, Bs, Uberdch entsprechende Binfliisse. Piaget gilt Meacham (1981)
- als Drei-Faktoren-Thecretiker, da er Reifung (A), soziale und physikalische Er.
fahrung . (U) sowie Aquilibrationsprozesse (I) angenommen habe. Selbst sog.
sReifungstheoretiker (A) gestehen der Umwelt Bedeutung zu, sehen lediglich I
als abhdngig von beiden an, was, wie gezeigt wurde, eine durchans mégliche wis-
senschaftstheoretische Setzung ist. Unterschiede werden in der Akzentuierung
der Faktorengruppen deutlich, Rot/t (1966} z. B. konziplert zwar ebenso wie
viele andere ein Drei-Faktorenmedell, akzentuiert jedoch die Wechselwirkung
zwischen Anlage und Umwelt, um seine pddagogische Anthropologie zu begriin-
den. Seriése Sozialisationstheoretiker auf der anderen Seite haben nie die Exi-
stenz von Anlageeinfliissen bestritien, wohl aber die Reaktions-, Modifikations-
und Passungsméglichkeiten der Umwelt als bedeutsamer angesehen (vgl. Hurrel-
mann 1976, 17/18).

Zusammenfassende Faktorenmodelle sind im deutschsprachigen Raum vor allem
von Kleber (1976, 31 ff), Edelmann (1980) und Traumer (1979, 174 ff.) meist
in didaktischer Absicht vorgestellt worden. Kleber spricht von einem ,,Bedin-
gungsdreleck® aus Anlage, Umwelt und Individuum, auch von einer ,Dreifakto-
rentheorie® (Edelmann von einem ,Dreifaktorenmodell™). Das Zusammenwir-
ken der Faktorengruppen wird zumeist als Wechselwirkung iiber die Zeit konzi-
piert, eine parallele (bloff additive) Einwirkung der Faktoren auf des Erleben
und Verhaiten eines Menschen zumeist verneint (vgl. Zigler und Child 1969,
Schludermann und Sehiudermann 1976). Betont wird die Bedeutung der Fakio-
rengruppen fiir den Zusammenahng zwischen Ontogenese und peselischaftlicher
bzw. historischer Entwicklung (z.B. Baltes und Sowarka 1983), bei Trautner die
fur das Entstehen von individuellen, inter- und intraindividuellen Veriinderungen
(S. 180). Obwohl zusammenfassende Fakiorenmodelle recht allgemein sind,
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prigen sie die anthropologischen Grundvorstellungen des Pidagogen entschei-
dend (vgl. Kap. 1).

Die Autorinnen und Autoren der neuen, zusammenfassenden Faktorenmodelle
stiren sich zumeist an der Vernachlissigung des ,,Selbst* als dritter Faktoren-
gruppe und — ungleich wichtiger ~ an der Wechselwirkungskonzeption, an der
,interaction® zwischen den Faktorengruppen. Sameroff (1975) wendet sich ge-
gen diese Konzeption, weil sie suggeriere, man kénne die Faktorengruppen un-
abhiingip voneinander konzipieren, Die zeitlich wechselnden und aufeinander
aufbauenden Beziehungen (transactions) und die Ergebnisse der Beziechungsver-
inderung seien fiir die menschiiche Entwicklung das Entscheidende, Meacham
(1981) erldutert am Beispiel des Kdufers und Verkidufers, wie Rollen (= Fakto-
ren) durch eine Beziehung (Transaktion: kaufen) erst definiert werden,

Einige — auch etwas iltere — Modelle dieser neuen Denkungsart in der Entwick-

lungspsychologie sollen kurz genannt werden:

— . probabilistic epigenesis*’ {(Schneirlz 1957): Bntwicklung jst abhingig von der
dynamischen Interaktion von Natur und Kultur,

— relational"Modell (Looft 1973): Entwicklung entsteht durch den Zusam-
menflufy vieler untereinander verbundener und sich veriindernder Systeme
und Subsysteme biologischer, sozialer, kulturelier und historischer FProve-
nienz,

— transectional“Modell (Sameroff 1975): Entwicklung ist nicht implizit in
den Faktoren enthalten, sondern Erpebnis der Beziehung zwischen den Fak-
toren, Organismus und Umwelt stehen in einem Transaktionsverhiiltnis, d. h.
jede dieser beiden Faktorengruppen (O enthillt A und 1) wird dureh die je-
weils andere zur gleichen Zeit beeinflubt (S, 67).

— ,diglectical*“Modell (Riegel 1975, vergleiche den folgenden Grundlagentext,
Kap. 2.2): Entwicklung ist das Ergebnis dauernder, miteinander verbundener
Wechselwirkungen verschiedener Dimensionen (= Faktoren).

— L dynamic-interactiongl“Modell (Lerner 1978, 1979): Entwicklung ist ein
dynamischer, reziproker Austausch zwischen den Faktoren.

— contextual-dialectic" (Lerner/Buseh-Rofinagel 1981; Pepper 1942 — | con-
textualism —): Entwicklung ist gekennzeichnet durch konstanten Wechsel
auf allen Analyseebencn (= Metapher fiir ,,Faktoren*) und dem Ineinander-
Eingebettetsein (,,embeddedness*) aller Analyseebenen, so daf Wechse! in der
cinen solche in einer anderen provozieren, Jeder Wechse] ist nur auf der Folie
anderer Wechsel zu betrachten. ‘

— ,interpenetration'“Modell (Meacham 1981, Shotter 1975, ansatzweise z. B.
auch: Hartnacke 1931, Stern 1914 uv.a.}: Durchdringung und Uberlappung
der Faktorengruppen, die nicht melr trennbar sind (weder empirisch noch
analytisch), wobeil zwischen ihnen ,,reziproke Kausalitiit besteht.

— handlungstheoretische” Modelle (Eckensberger/Silbereisen 1980, Brandt-
stidter 1984): zentrales Element der Entwicklung ist die Handlung des Indi-
viduums, welche ein Band zwischen Umwelt und Organismus (enthilf I-und

A-Faktoren) kniipft, das Verhiltnis zwischen Umwelt und Organismus (Indi-
viduum) ist ein dialekiisches,

Fiir soziologisch vororientierte Leser vor allem sei klargestellt: es handelt sich um
Modelle zur Ontogenese, die zwar deutlich mit Theosien des sozialen Wandels
verzahnt werden, jedoch keine Konkurrenz zu diesen darstellen, Die menschliche
Ontogenese vollzieht sich innerhalb der historisch-gesellschaftlichen Entwicklung,
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sie ist stets in ihrer zeitspezifischen Ausprigung dieser nachgeordnet, Die neuen
entwicklungspsychologischen Modelle sehen jedoch die menschliche Ontogenese
keinesfalls durch ein gesellschaftlich-historisches ,, Aufien®, wie durch eine Reiz-
konfiguration mitgesteuert, sonderm in ,dialektischer® Verbindung damit. Hier-
iiber informiert der Grundlagentext von Riegel (Kap. 2.2), weshalb dazu keine
weiteren Ausfihrungen folgen.

Folgende Kempunkte kennzeichnen meines Erachtens zusammenfassend die
aktuellen Faktorenmodelle:

1) Menschliche Erlebens- und Verhaltensinderungen sind durch eine Vielzahl
von Faktoren aus den Bereichen Umwelt, Selbst und Anlage erklirbar (malti-
faktorielie Verursachung, Lerner/Busch-Rofinagel 1981, 4/5).

2) Zwischen den Faktoren und dem zu erklirenden Erleben und Verhalten be-
stehen vielfiltige und komplizierte Verbindungen, die derart eng sind, daff man
von einer stindigen, wechselseitigen Durchdringung und gegenseitigen, dialek-
tischen Veridnderong sprechen kann(interpenetration der Faktoren, vgl. Meacham
1981).

3) Das multifaktorielle, interpenetrierte Faktorengeflecht befindet sich stets im
Flud, da wie bei allen organischen und gesellschaftlichen Systemen ein Grofiteil
der Einzelfaktoren stindigen Verfinderungen unterliegt, die (wegen der Inter-
penetration) auf alle anderen Faktoren ausstrahlen und dadurch auch riickwir-
kend beeinflullt werden (Fluiditit der Faktoren, vgl. Riegel 1975).

4) Die Verinderung des Brlebens und Verhaltens ist in Inhalt und Form auch
bedingt von dem jeweiligen Ergebnis der vorausiaufenden Verinderungen, wel-
che z. B. den Spielraum der noch méglichen Verinderungen jeweils einschrinken
oder erweitemn: das Ergebnis einer Veriinderung ist die Voraussetzung einer fol-
genden Veriinderung (genetische Kausalitit, Longstreth 1968, Shotter 1975).

Die genannten Kernannahmen werden in den folgenden Grundlagentexten und
Kapiteln in bezug zu typischen entwicklungspsychologischen Phinomenen dis-
kutiert und problematisiert,

2.1.4 Wissenschaftliche und wissenschafistheoretische Probleme der
zusammenfassenden Falctorenmodelle

Wie eingangs des Kapitels 2 erwiihnt, gibt es Faktoren nur als Abstraktionen der
Realitiit, die ilwerseits eher eine Folge von Handlungen, Verhaltens- und Erle-
bensweisen mit angebbaren riumlichen, sozialen und zeitlichen Koordinaten ist,
Die aus Grilnden der transsituativen Verallgemeinerbarkeit (= iiber alle Situatio-
nen hinweg} vorgenommene Abstraktion von Aussagen {iber die Realitit ist der-
art realitiitsabgehoben und hat psychologisches Denken derart gepriigt, daB die
Maglichkeit anderer Formen der Abstraktion oder gar des vblligen Verzichts anf
Abstraktion hiufig ginzlich aufler Blick des Praktikers gerit. Riggel (vgl. Kap.
2.2) hat die Gefahren und Bizarrerien des Denkens in Dimensionen/Faktoren
aufgezeigt, wenn sie als Grundlage praktischen Handelns dienen. Es wundert
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deshalb nicht, daff verschiedene Forscher (z. B. Laucken 1973, Werbik 1978,
Eckensberger/Silbereisen 1980, Lantermann 1980, Brandtstidter 1984) realitiits-
niheres Forschen und praxisangemessenere Aussagen von einer handlungstheo-
retischen Wende der Entwicklungspsychologie erhoffen. Brandtstédter (1984)
glaubt beispielsweise, daft damit kein Verzicht auf allgemeine Aussagen verbun-
den sein muf}, sofern sich diese nur auf die internen, ,erzeugenden* (,,generat-
ing*) Strukturen beziehen, die, selber regelhaft, dennoch eine verwirrende und
scheinbar ungeordnete, unveraligemeinerbare Phiinomenvielfalt von ,,erzeugten*
(,.generated) Phiinomenen produzieren kdnnten. Hinter den Phinomenen stehe
also doch eine universale Struktur des Menschen, Bei einer solchen handlungs-
theoretischen Neukonzeption kénnten (miissen nicht!) zugleich zwei weitere
Orientierungen der Psychologie auf dem Spiel stehen: die nomothetische und die
klassisch-kausale. Die nomothetische deshalb, weil bei der Handlungsanalyse als
Ziel die Anfklirung der Struktur des Selbst im Mittelpunkt stehen muf und
nicht die Deskription der regelhaften Zusammenhinge der Erscheinungsformen
von Verhalten und Erleben. Die Deskription der regelhaften Zusammenhiinge
zwischen Phiinomenen in gréferen Stichproben ergibt nimlich nicht zwangsliu-
fig ein Bild der internen phiinomenerzeugenden Struktur des Menschen. Die klas-
sisch kausale Orientierung wird durch die Handlungsorientierung geiockert, weil
mit ihr die ,naiv-theoretischen® Variablen des Selbst (Brwartungen, Uberzeu-
gungen, Ziele, Uberlegungen) als Ursachen angenommen werden. Brandtstidter
(1984) nennt dies ,logischen Intentionalismus®, Werdik (1978) ,teleologische*
Erkiirung, Trotz dieser neuven Erklarungsweisen arbeiten Handlungsforscher
selbstredend auch nach dem Kausalitiitsprinzip, sie bemiihen lediglich andere
Ursachen. Der scheinbare Gegensatz 16st sich auf, wenn man sich vergegenwir-
tigt, dah die kausale ,,Warum*‘Frage von jedem beliebigen Erkkirungsgegenstand
aus ins Unendliche filhrt (sog, ,,Warum-Ketten“, vgl. Dolluse 1984). Fiir jede
Ursache gibt es notwendig wieder eine sie erzeugende Ursache und fiir diese wie-
derum und so fort. Es ist also pragmatisch geboten und selbstverstindlich legi-
tim, diese Ketten ,abzuschneiden®. Fiir den Praktiker ist diese Relativierung
darum wichtig, weil sie die Moglichkeit einer verkiirzten, also praxisangemesse-
nen Erklirung von Verhalten und Erleben legitimiert. Zugleich gibt es Hoffaun-
gen, daB MaBnzhmen und Therapien auch auf einem ,,obeiflichlichen® Kausal-
Niveau einsetzen kénnen (vgl. Kap. 2.3),

Eine weitere wichtige Frage: Ist das multifaktorielle, interpenetrative, fluide und
genetisch-kausale Grundmodell richtig? Es ist auch nur eine Vermutung, cine
Hypothese, die als Reaktion auf das allgemeine Scheitern monokausaler Erkli-
rungen in der Psychologie entstanden ist (vgl, Baites 1979b, 1; Lerner/Busch-
Rofinagel 1981, 4/5 u.a.). Bs ist — zumindest was die multifaktorielle Verutsa-
chung angeht — eine erdriickende Fiille von empirischen Untersuchungen vorzeig-
bar, die Klar belegen, daft mehrere Ursachen zusammen ein Verhalten oder Erle-
ben besser aufkldren als nur eine Ursache, Insbesondere ist das giiltig fiir die
schulisch relevanten Probleme: Leistungsfihigkeit, Erziehungsschwierigkeit,
Lernfihigkeit, abweichendes Verhalten, Soziabilitit etc, Bine restlose Aufkla-
rung aller Ursachen gelingt heutzutage allerdings nicht, eine bestimmte Verhal-
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tens- oder Erlebensweise ist noch nie hundertprozentig vorhergesagt bzw. erklirt
worden, stets gibt es einen unerkidrbaren Rest. Grenzen des Grundmodells wer-
den jedoch durch plausible Vermutungen deutlich: es ist nicht auszuschliefen,
daf z. B. eine Erlebens- oder Verhaltensweise (z. B. depressive Verstimmung) bei
Individuen hin und wieder doch monokausal zu erkldren ist (2. B, stoffwechsel-
bedingt). Im Laufe der Ontogenese kann die Verstimmung mal monokausal orga-
nisch, mal monokausal exogen, mal multifaktoriell zu erkliiren sein, Das multi-
faktorielle Grundmedell ist allerdings eines, das aus der Beschiftiging mit nomo-
thetischen Aussagen erwachsen ist. Es kann also streng genommen nicht auf den
Einzelfall itbertragen werden: bei dem ist alles m&glich, Der Zusanunenhang der
Eaktorengruppen, ihre Interpretation, Floiditit und genetische Kausalitit ist
insbesondere durch Untersuchungen der Beziehungen zwischen Eltern und Kin-
dem, Lehrern und Schiilern, kurz der Wechselseitigkeit von Einfliissen wie in der
yretronkiiven Sozialisation® (vgl. Grundlagentext Bell, Kap. 3.1.2) sowie durch
Liingsschnittuntersuchungen zu Stabilitit und Wandel menschlicher Verhaltens-
weisén erhirtet worden (vgl. Grundiagentext Gergen, Kap. 3.2.2).

Eine besondere Begrenzung betriftt die Aufklirbarkeit der Faktoren beim emzel-
nen wie bei einer grofieren Population. Gréfiere Faktorengruppen im Bereich der
Faktorenkomplexe Anlage und Selbst sind prinzipiell (z. B. individuelle Anlagen,
Gedanken, Phantasien, Situationswahrnehmungen) nicht aufklirbar bzw. nicht
objektivierbar. Auch die lickeniose Aufklirung von Umwelteinfliissen wiire,
selbst wenn man ihre subjektive Deutung aufler acht liefie, bis zu einem Lebens-
zeitpunkt x zwar prinzipiell moglich, aber so utopisch wie die Bestimmung der
Anzahl similicher Sandk&mer auf der Welt. Es sind also bei der Diagnose und
Beratung eines Einzelfalls nur grob niherungsweise Rekonstruktionen der bishe-
rigen Ontogenese méglich. Verdecktheit und Privatheijt von Erfahrungen, Gedan-
ken und individueller genetischer Ausstattung sind also grundlegende Tatsachen,
die bei jedem pidagogisch-psychologischen Versuch der Beeinflussung, Ande-
rung oder Hilfe beriicksichtigt werden miissen,

Nach diesen Bemetkungen ist die Frage, ob der modernen Entwicklungspsycho-
logie ein deterministisches Grundverstdndnis eigen sei, eigentlich iiberfliissig,
Wie Nagel (1957) festgestellt hat, kann der Determinismus stets nur eine Hypo-
these sein, die in bezug zu einer Theorie sinnvoll ist. Kann diese Theorie alle
Phiinomene erkldren, ist das Phiiromensystem deterministisch. Gelingt Erklirung
und Voraussage nur fiir einen Teil der Phiinomene, sind die nicht erkliirbaren
Phinomene bezogen auf diese Theorie indeterminiert. Es ist jedoch nicht beweis-
bar, dafl die Konstruktion einer neuen Theorie gelingt, die die bislang unerkfir-
ten Phinomene doch noch erklirt (Nagel belegt das wissenschaftsgeschichilich
und logisch). Das Gegenteil ist auch nicht zu beweisen: dafd es diese Theorie
nicht geben kann. Fazit: da die Entwicklungspsychologie den Verlauf der
menschlichen Entwicklung nicht sicher voraussagen kann (bis auf ein paar Bana-
lititen), sondern nur (bestenfalls) Wahrscheinlichkeitsaussagen machen kann,
- muB sie zu einem erheblichen Teil ein indeterministisches Grundverstindnis be-
sitzen, auch wenn thre Vertreter hin und wieder den gegenteiligen Eindruck er-
wecken wollen (vgl. Grundlagentext Gergen, Kap. 3.2.2). Der , freic Wille® des
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Individuems (vgl. Egsterbrook 1978), als ,planvolles Wahiverhalten® konzi-
piert, ist zwar eine durchaus mit dem Determinismus kompatible Konzep-
tion, fithrt aber hin und wieder zu Entscheidungen, die selbst fiir den Betroffenen
nicht determiniert erscheinen, ganz zu schweigen vom Eindruck aufenstehen-
der Beobachter. Freie Willensentscheidungen konnen also als indeterminiert gel-
ten, insofern ihre Determinanten nicht bekannt sind (vgl. Nagel 1957, 22/23).
Daf Indeterminiertheit vorkommt, ist in den Naturwissenschaften mit der Ein-
fihrung des Konstrukts ,Zufall seit Jahrhunderten bekannt., Die Psychologie
und andere Human- und Sozialwissenschaften scheinen diesen nur im Zusam-
menhang mit Mefifehlern von Tests zu kennen. Das diirfte zu eng gesehen sein: -
die Alltagserfahrong spricht zu deutlich fiir die Annahme von Zufillen, zumin-
dest in der Faktorengruppe Umwelt. Aber auch im Selbst und bei der Genregula-
tion sind Zufille denkbar. :

Das neve Bedingungsrnodell ist seiner Anlage nach eines, welches aus faktisch
vorhandenen, bereits realisierten Fakioren besteht und keineswegs auf eine
mogliche, zukiinftige Brweiterung in der Anzahl der Faktoren, der Art ihrer
Bezichungen untereinander etc, bezogen ist. Es ist also nur deskriptiv, nicht
préiskriptiv (= vorschreibend), Es kann durch Forschung oder durch Anamnese
nur rickwirkend, vergangenheitsbezogen und nicht auch gleich zukunftshezogen
aufgekldrt werden. Durch die Verinderung der Umwelt, des Selbst, durch péd-
agoglsche oder therapeutische Mafinahmen kénnen dem Faktorengeflecht neue
oder gedinderte Faktoren zugefigt werden, die nun mit allen anderen in Wechsel-
bezichungen treten und das gesamte Zusammenspiel der Faktoren dndern kén.-
nen, Man kann also ein vorfindliches Bedingungsgeflecht von einem konstruier-
baren (zusitzlichen) Bedingungsgeflecht unterscheiden, Gegeniiber diesem kon-
struierbaren (oder/und sich historisch neu einstellenden) Bedingungsgeflecht ist
das yorfindliche mehr oder weniger indeterministisch, Man weif nicht, welche
Erzichungsmethoden, Therapien noch erfunden werden, wie eine neue Mafinah-
me bei einem Individuum sich mit seinem vorfindlichen Faktorengeflecht (seiner
Lebenswelt, seiner Biographie etc.) vertrigt. ,Modeliversuche® z. B. sind solche
Faktorenerfindungen in der empirischen Brziehungswissenschaft — ihre seritse
wissenschaftliche Begleitung sieht immer auch die Priifung der Vertriglichkeit
mit den vorfindlichen Faktorengeflechten vor (Implementationsforschung, Inno-
vationsforschung, vgl, Havelock 1976). Die Pidagogtk, die sich auf die Veriinde-
rungen der vorfindlichen Faktoren bezieht (,Die Ursachen des Verhaltens iin-
dern*) habe ich Kawsalpidagogik genannt; werden neue Mafinshmen (Faktoren)
hinzugefiigt, kann man das Konstruktivpddagogik nennen {vgl. Dolluse 1984,
91 ff). Bine ausfiihrliche Argumentation hierzu findet sich auch bei Brand:-
stiidter (1984), |
Eine letzte Anmerkung zum Faktorengeflecht betrifft die Frage der Inifintive
von Yeréinderungen. Auch deren Beantwortung ist von der Perspektive abhiinglg:
fir das Individunm jst die Umwelt initiativ, wenn sie es mit einer Aufforderung
konfrontiert. Diese kann jedoch auch eine Reaktion auf Initiativen des Indivi-
duums sein, Wenn sie das nicht ist, liegt ihr vielleicht eine andere Veranlassung
(z. B. durch andere Umweltvariablen) zugrunde, Die Suche nach Initiativen filhrt
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in dasselbe Dilemma wie die Betrachiung dér Warum-Ketten bzw. des Deter-
minismus: in beiden Fillen fihrt die Suche immér weiter zuriick. Jede Inijtiativ-
Zuschreibung ist perspektive-abhingig, Fiir die Praxis ist wichtig, da8 aus der Per-
spekiive der Umwelt die Aktionen des Individuums oft spontan und initiativ, un-
prognostizierbar, also auch indeterminiert erscheinen, :

2.2 Grundlagentext zur ,,Dialektischen Psychologie”

2.2.1 Einfiihrung zum Text

Zur Entwicklung der neuen eniwicklungspsychologischen Modellvorstellungen
hat insbesondere Klaus Riege! mit seinen Arbeiten seit etwa 1971 beigetragen.
Dle von ihm formulierte ,,dialektische Psychologie* wird von nahezu allen neuen
Modellkonstrukteuren zitiert (z. B, Sameroff, Lerner, Meacham, Baltes, Brandt-
stddter, Eckensberger/Silbereisen u.v.a.). Wenngleich Riegel selbst, wie auch seine
Adepten, wegen der Fiille historischer und fremddisziplindrer Vorliufer dialekti-
schen Denkens den Anspruch von Originalitit und Innovation nie erheben, darf
der Ansatz vorsichtig als neu in Bezug zur Entwicklungspsychologie genannt wer-
den. Hans Aebli tiber Riegeis Ansatz: ,Man kann das ein neues Modell des Ver-
haltens und des zwischenmenschlichen Geschehens nennen.*

Riegel wurde am 6.11.1925 in Berlin peboren, wo er aufwuchs, Nach dem Krieg
arbeitete er als Mechaniker, Werkzengmaschinenbediener und Stahilarbeiter an
norddeutschen Werften, bevor er ein Studium der Physik und Mathematik be-
gann, das er an der Universitiit von Minnesota (1955) mit dem M.A. abschlof.
1958 promovierte er in Psychologie an der Universitit Hamburg. Anschliefiend,
bis zu seinem frithen Tode am 3. Juli 1977, lebte und arbeitete er in den Ver-
einigten Staaten. Seine Forschungsschwerpunkte waren: Intelligenzentwicklung
im hohen Alter, Psycholinguistik, dialektische Psychologie und Geschichte/Philo-
sopie der Sozialwissenschaften. Er war in zahlreichen Fachverbinden und inter-
nationalen Gesellschaften titig, w.a. auch Herausgeber der internationalen Zeit-
schrift ,,Human Development®, L

Eine Reihe seiner Arbeiten sind auf deutsch erst postum erschienen: die ,,Grund-
lagen der dialektischen Psychologie® (1980), ,,Psychologie, mon amour“(1981)
und ,,Zur Ontogenese dialektischer Operationen* (Hrsg,, 1978). Der hier ausge-
wiihlte Grundlagentext hat eine recht lange Bearbeitungsgeschichte: die Grund-
ideen basieren auf einem Vortrag aus dem Jahre 1974 an der Universitit von
Rochester, sodann erschien eine schriftliche Fassung unter dem Titel ,,Toward a
dinlectical theory of deyelopment® (1975), die auf deutsch und wiederum iiber-
arbeitet in Riegel (Hrsg., 1978} erschien (,,Ansitze zu einer dialektischen Theorie
der Entwicklung'*). Dieser Aufsatz sollte herangezogen werden, wenn bei der
Lektlire Verstindnisschwierigkeiten auftauchen sollten: er ist zwar nicht so ela-
boriert wie der vorliegende Grundlagentext, enthilt aber eine ausfithrlichere Fas-
sung iiber die dinlektischen Wechselwirkungen der vier Riegelschen Dimensionen
{= Faktoren). 1976 erschien im , American Psychologist” eine weitere Ubersr-
beitung unter dem Titel ,, The dialectics of human development", die dann nech
vor seinem Tode im Jahre 1977 fiir das in USA wie in der Bundesrepublik gleich-
zeitig im Jahre 1980 erschienene Buch ,,Foundations of dialectical psychology*/
,,Grundlagen der dialektischen Psychologie®™ von Riege! selbst iiberarbeitet wurde
(Meacham hat einige redaktionelle Korrékturen angebracht; Ubersetzung: Uta
Eckensberger). Diese letzte Fassung ist hier als Grundlagentext wieder abge-
druckt — es ist das erste Kapitel im Buch ,,Grundiagen der dialektischen Psycho-

logie®,
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Der Artikel kann nicht als der Beleg fiir die von mir genannten neuen Modell-
kennzeichen dienen, erst recht nicht fiir die noch folgenden Praxiskonsequenzen

(vgl. Kap. 23). Er dokumentiert vielmehr den Wandel von Ansichten iiber For-

schungsweisen und Menschenbilder in der modernen Entwicklungspsychologie

in besonders deutlicher Weise. Er enthiilt verschiedene wichtige Grundgedanken,

auf die bislang noch nicht eingegangen worden ist. Zur Beachtung dieser — hier

einige Fragen:

1} Wie ist Riegeis Entwicklungsbegriff einzuordnen?

2) Wie wird bei Riegel die individuelle und die historische Entwicklung aufein-
ander bezogen?

3) Worin unterscheidet sich Riegels und Piagets Entwicklungskonzeption?

4) Welchen Erklirungswert fiir Praxisphiinomene hat Riegels , Synchronisation®?

5) In welchem Verhiiltnis stehen bei Riegel Ereignisse-der Realitiit (z. B, Dialoge)
zum wissenschaftlichen Aussagesystem (Aquivalenzproblem)?

6) Werden die Modellkennzeichen Interpretation, Fluiditiit, genetische Kausali-
tit und multifaktorielle Verursachung in Riegels Ansatz deutlich?

2.2.2 Klaus Riegel: Die Dialektik der menschlichen Entwicklung

Das folgende Eingangskapitel besteht aus vier Teilen, Die ersten beiden Teile sind
kritischer Natur; in den letzten beiden versuche ich, konstruktiv einen neuen
Weg aufzuweisen. Im ersten Teil verwerfe ich die im westlichen Denken tief ver-
ankerte Vorliebe fiir die Annahine, Eigenschaften (iraits), Fihigkeiten und Kom-
petenzen seien stabile Merkmale, Man sollte, statt nach solchen abstrakten und
angeblich universalen Entititen zu suchen, seine Aufmerksamkeit viel eher auf
konkrete Ereignisse in ihrer zeitlichen Abfolge richten. Im zweiten Teil wende
ich mich gegen cine ebenso starke konzeptuelle Voreingenommenheit, niimlich
die Bevorzugung von Konzepten wie Aquilibrium, Balance und Stabilitiit, Man
sollte, statt nur danach zu suchen, wie solche Ausgeglichenheit des Bewufitseins
oder der sozialen Situation erreicht wird, — beispielsweise wie Probleme geldst
und Antworten gefunden werden — mindestens ebenso viel Interesse den Fragen
zuwenden, wie Probleme aufgeworfen und Fragen gestellt werden,

Minimalbedingung fir eine Analyse, in der nicht nur nach Antworten, sondern
auch nach Fragen gesucht-wird, ist die Anwesenheit von zwei Personen, z. B.
einer Mutter und ihrem Kind, die iiber die Zeit hin interagieren und so miteinan-
der sich entwickeln. Im dritten Teil beschreibe ich solche Interaktionen, die sich
am deutlichsten in sprachlichen Dialogen aufweisen lassen. Eine Analyse von
Dialogen enthilt die Beschreibung kurzer Zeitabschnitte von Interaktionen, und
diese Analyse muf dann ausgeweitet werden zu Interpretationen von langfristi-
gen Verinderungen im Individuum und in der Gesellschaft, Die dialektische In-
terpretation, die daraus folgt, beriicksichtigt Verinderungen auf verschiedenen
Entwicklungsdimensionen, Zu Entwicklung kommt es vor allem in der Folge von
Krisen, die Widerspriiche und Konflikte erzeugen. Durch die Handlungen von
Individuen in der Gesellschaft wird die Synchronisierung wicder hergestellt und
auf diese Weise ein Fortschritt erzielt. Aber sowie diese Koordinierung erreicht
ist, tauchen schon neue Unterschiede auf, die kontinuierlich Widerspriiche und
Verinderungen hervorrufen. Der vierte und wichtigste Punkt in meiner Darstel-

lung behandelt diesen Aspekt, der direkt zu einer dialektischen Theorie der Ent-
wicklung und des Alterns filhrt (Riegel 1975¢),

Zeile 1: Aus: Klaus Riegel ,Grundlagen der dialektischen Ps chologie*, Stutt-
gart: Klett-Cotta, 1980, Kapitet 1: 8. 19~.36 Y e
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Kritik an der traditionellen Psychologie
Die Abstraktheit von Fihigkeiten

Im Rahmen der Diskussion stabiler Entititen werden entweder allgemeine We-
senheiten oder analytische Elemente betont, Diese Untersche1dung, die in der
frithen griechischen Philosophie der Eleatischen Schule und des Demokrit wur-
zelt, findet heute ihwen Niederschlag in der Perstnlichkeitspsychologic und der
Psychologie individueller Differenzen einerseits und der experimentellen Psycho-
logie andererseits.

Die Untersuchung stabiler Charaktereigenschaften griindet sich auf die ,,Vermé-
genspsychologie* des 18, Jahrhunderts. Auf der Grundlage allgemeiner Beobach-
tungen und Introspektion wurde eine Anzahl solcher Wesensmerkmale angenom-
men, z, B, Leidenschaft, Priiderie, Mut, Intelligenz etc., und das Aufireten spe-
zieller Verhaltensweisen wurde erklirt mit dem Uberwiegen solcher Fitigkeiten
oder — modern ausgedriickt — der Kompetenz fiir derartiges Verhalten, Obwohl
sie viele Male in Mikredit geraten sind, unterscheiden sich die scheinbar weiter
entwickelten Formen psychometrischer und diagnostischer Testung und Theo-
rienbildung nicht grundsitzlich von diesen urspriinglich formulierten Konzepten,
Wir sprechen heute zwar von Genotyp und Phiinotyp, von Tiefenstruktur und
Oberflichenstruktur, aber es ist immer noch dasselbe gemeint. Um ein konkretes
Beispiel zu nennen: Wir sagen auch jetzt noch, daff eine Mutter ilr Kind nicht
richtig erniihrt, weil sie dazu nicht intelligent genug ist.

Die experimentelle Psychologie des ausgehenden 19, Jahrhunderts schien anf-
grund ilrer methodischen Strenge und der entschlossenen Ubernahme von Mo-
dellvorstellungen aus den Naturwissenschaften den Versuchen derjenigen tiberle-
gen zu sein, die Perstinlichkeit und individuelle Unterschiede untersuchten. Aber
auch im Rahmen der experimentellen Psychologie galt die Suche der ,, Aufdek-
kung® universeller stabiler Entitiiten, die jetzt nur als kleinste, unteilbare geistige
Blemente (Empfindungen, Vorstellungen oder einfache Gefithle nach Wundt)
aufgefaldt wurden und nicht als globale Méglichkeiten des Organismus und Fithig-
keiten des Geistes oder der Seele,

Die fortschreitende Verfeinerung beider Ansitze fuhrte zu den komplexen Syste-
men der experimentellen Psychologie, wie sie sich beispielsweise in den Gediicht-
nistheorien (Tulving & Donaldson, 1972) niedergeschlagen haben, und zur Ein-
filhrung moderner Forschungspline bei der Untersuchung des individuellen und
kulturellen Wandels, Aber bei den gréfiten Anstrengungen blieb der Erkenntnis-

Zeile 3; Entititen = eigentlich: das Seiende unter dem Agpekt, daB es ist; hier
wahrscheinlich Ubersetzung von engl, ,entity” = Ding

Zeilen 5/6: Eleatische Schule = philosophische Richtung, die mit den Namen
der Griechen Xenophanes, Parmenides, Zenon und Melissos verbunden ist. Xeno-
phanes hatte sich in Elea (Unteutahen) niedergelassen, Zentrales Thema dieser
Richtung ist Stabilitdt, Unverginglichkeit, Unveriinderlichkeit des Seienden.
Riegel hebt hier allgemeine Wesenheiten hervor, die stabil sind; Xenophaneshatte
z. B. in iilnlicher Welse einen hdchsten in sich ruhenden Gott konmpxext und jhn
der griechischen Gdtterwelt entgegengesetzt. Demokrit = griechischer Philosoph
(470380 v, Chr.), bekannt fir atomistisches und mechanistisches Denken; alles
— auch das Seelenleben — Lifdt sich aus den Kombinationen und Bewegungen der
an sich unveriinderlichen Atome erkliren, Be1de Schulen nehmen also Stabilitit
an, einmal atomar, einmal glebal.

Ze1le 18: Riegels Vorwurf trifft eigentlich auch die kognitive Psychologie, solan-
ge und insofern sie Variablen oder Faktoren (2. B. Kontrolliberzengung, Furcht
vor Miferfolg) mittels Skalen erfafit (also ein Mehr oder Weniger davon je
Mensch bestimmt) und diesen dann Ursachenstatus zuerkennt,
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gewinn aus, und es lie® sich nicht vermeiden, daf die experimentell arbeitenden
Psychologen bei dem Versuch scheiterten, ihrer Psychologie wieder Sinn und Be-
deutung zu geben, die sie vorher so grimdlich ausgemerzt hatten, Bedeutung
kann man einem analysierten Gegenstand nicht nachtriglich hinzufigen; viel-
mehr handelt es sich dabei um das wichtigste und grundlegendste Thema, streng-
genommen, das einzige Thema fiir jede Untersuchung, die Menschien an Men-
schen vornehmen,

Ebenso hat es im Bereich der Erforschung der Persénlichkeit und der individuel-
len Unterschiede bedeutsame Fortschritte gegeben, vor allem durch die Formu-
lierung der entwicklungspsychologischen Forschungspline durch Schaie (1965)
und Baltes (1968). Als Fdlge davon hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, daB das
Individuum gesehen werden muf als ein sich verinderndes Individuum in einer
sich wandelnden Welt (Riegel & Meacham, 1976). Hierin driickt sich zwar deut-
lich das Hauptthema Dialektischer Psychologie aus, es bleibt aber so lange unzu-
reichend ausgefiillt, wie wir damit fortfahren, das Individuum nach zugrundelie-
genden Eigenschaften und Fihigkeiten zu beschreiben. Es ist vielnmehr notwen-
dig, dafd wir versuchen, die konkreten Handlungen des Individuums in einer kon-
kreten sozialen Umgebung zu erfassen und zu verstehen. Um die Implikationen
dieses: Problems zu veranschaulichen, will ich mein vorhin benutztes Beispiel
weiter ausfiihren.

Auf einem Symposion des Treffens der American Psychological Association be-
fafite man sich mit dem Nutfzen von Intelligenztests fiir sozizle Handlungen. Bs
wurde gesagt, dal} Informationen fiber die Verteilung von Intelligenztestwerten
innerhalb einer Ghetto-Population wertvolle Aufschliisse beispiclsweise dariiber
geben kénnten, wie man Miitter anzuleiten hiitte, die ihre Kinder unzureichend
ernihren. Abgesehen von den enormen Anstrengungen, die ndtig wiren, um der-
artige Daten zu erhalten, ist schon die zugrundeliegende Idee absurd, Warum
sollte man Daten iiber die Inteltigenz der Miitter sammeln, wenn man sie direkt
iiber ihre Vorgehensweisen bei der Erndhrung ihrer Kinder befragen kdnnte?
Wiirde man sich mit ihnen iiber dieses Thema unterhalten, dann kénnte man un-
mittelbar in diesem Augenblick damit beginnen, ithre Vorstellungen und Hand-
lungen zu verindern. Das ist natiirlich im Rahmen eines ,wissenschaftlichen*
Ansatzes in der Psychologic undenkbar, wo man sich sehr darum bemiiht, dia-
gnostisches und therapeutisches Vorgehen voneinander zu trennen, In der Unter-
haltung wiirde man der Mutter einen Status zubilligen, der sie mit dem Intervie-
wer praktisch auf dic gleiche Stufe stellt, d. h., sie erhielte den Status eines Dia-
logpartners anstelle eines ,,Probanden®. '

Zeile 10: entwicklungspsychologische Forschungspline = werden in Kap. 3.2
niher exliutert, Gemeint sind Querschnitte, Lingsschnitte und deren Verkniip-
fung. Damit gelingt es, den exakten Nachweis zu erbringen, daB® Verdnderungen
im Lebenslauf nicht nur mit dem Alter zusammenhiingen, sondern auch mit der
historischen Zeit, in der ein Mensch lebt, Das wiire an sich banal: interessant ist
jedoch, dafd diese Zeitabhiingigkeit auch fiir Fiihigkeiten gilt (2. B. Inteltigenz),
fur die man stets Altersabhiingigkeit (etwa: Abfall in der zweiten Lebenshiilfte)
angenommen hatte,

Zeilen 16/18: Eine der Zentralthesen des Artikels, in der vor allem die Hand-
lungsorientierung deutlich wird. Das folgende Beispiel zeigt, wie wenig er vom
Faktoren- und Variablendenken hiilt, '
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Diese beiden Sachverhalte — die Trennung des diagnostischen vom therapeuti-
schien Vorgehen sowie die Unterscheidung in Beobachter und Proband der Unter-
suchung — machen deutlich, wie abstrakt, unangemessen, um nicht zu sagen ab-
surd die traditionelle Psychologie ihrem Wesen nach ist; bei cinem dialektischen
Ansatz ist man entschlossen, diese Beschrinkung zu {iberwinden, -

Die Ruhe des Gleichgewichts

In den Verhaltenswissenschaften hat sich ebenso fest wie die Vorliebe fiir ab-
strakte Higenschaften und Fihigkeiten die Vorliebe fiir ein Gleichgewichtsmodell
etabliert, Ohne weitere Diskussion hat man als selbstverstiindlich angenommen,
ein Zustand des Gleichgewichts, der Stabilitit und der Ruhe sei wiinschenswerter
als ein Zustand der Umwilzungen, der Unsicherheit und Veriinderung. Ziel ist
also eine Psychologie der Zufriedenheit und nicht der Erregung gewesen. Das hat
seinen Ausdruck gefunden in der Balance-Theorie, Gleichgewichtstheorie,
yoteady-state-Theorie® und, indirekt, In der kognitiven Dissonanztheorie. Mit
Ausnahme vielleicht der letzten hat man sich in keiner Theorie darum bemiiht,
aufzudecken, dahh jede Verinderung durch einen Ungleichgewichtsprozef erklirt
werden mufd, der Grundlage jeder Entwicklung ist, Wenn man diese Vorausset-
zung erkennt, dann sieht man, dak Stabilitit nur eine Ubergangsphase in einer
Folge unablissiger Veriinderungen ist, Obwohl sich der Stabilititszustand leich-
ter beschreiben 143t als die Abfolge von Verinderungen und Unterschieden — so
wie auch ein einzelnes Dia leichter zu beschreiben ist als die Handlung eines
Films — ist nicht zu bestreiten, dafd Verinderungen die Bedingungen konstituie-
ren, aus denen jegliches Neue entsteht und die die Grundlage fiir jede Entwick-
lung darstetlen, Ein anschauliches Beispiel fiir die Uberbetonung von Stabilitit
auf Kosten von Verinderung, fiir die Hervorhebung des Gleichgewichtszustandes
anstejle der Ubergangsprozesse ist Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung
(Piaget, 1950),

Zeilen }/5: Die Aufhebung der Trennung von Subjekt und Objekt der Forschung
ist weidlick in der sop. Handlungsforschung (vgl. Moser 1975) diskutiert und
praktiziert worden — bislang allerdings ohne aufregende Ergebnisse. Handlungs-
forschung geht u.a, zuriick auf Kurt Lewin,

Zeilen 13/14: Balancetheorie, Gleichgewichtstheorie, ,steady-state-Theorie*,
kognitive Dissonanztheorie = Gruppe von meist kognitiven und/oder sozialpsy-
chologischen Theorien, die dem Menschen ein Streben nach Konsonanz, Wider-
spruchsfreiheit, Balance {Harmonie) unterstellen und z. T. dieses Streben als aus-
18send fiir Vertinderungen betrachten. Beispiel: wenn der Freund meines Freun-
des mein Feind ist — befindet sich diese Dreiergruppe aus meiner Sicht in Disso-
nanz bzw. im Ungleichgewicht, Ich werde bestrebt sein, diesen Freund meines
Freundes ihm abspenstig zu machen, oder trenne mich gar von meinem Freund.
Anschliefend wiirden sich die Dreiecksbeziehungen in beiden Fillen in Balance
bzw. Gleichgewicht befinden (vgl. Heider 1958, Festinger 1957, Newcomb

1961). ‘
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Ohne nennenswerte Ausnahme beschiftigt sich Piaget in seinem Werk mit der
Frage, wie Kinder Probleme losen etwa in Konservationsaufgaben, in Gruppie-
rungs- oder Seriationsaufgaben. Er untersuchi, wie Kinder Konfliktsituationen,
Widerspriiche oder Inkonsistenzen ldsen, aber selten, wie Kinder dazu kommen,
ihre fritheren Urteile in Frage zu stellen. Zwveifellos ist Piagets Beschiiftigung mit
dem Problem, wie Diskrepanzen in der Erfahrung und im Denken geldst werden,
von grofier Bedeutung, aber er libersieht dabei eine Hilfte, nimlich genau die an-
dere Seite der operativen und kognitiven Tédtigkeit.

Piagets Schwerpunktsetzung bei der Untersuchung, nimlich sein Interesse daran,
wie Probleme geldst, nicht wie sie gestellt, wie Fragen beantwortet, nicht wie sie
aufpeworfen werden, zeigt sich deutlich und konkret in den experimentelien Be-
dingungen seiner Studien. Immer stellt der Experimentator das Problem und er-
wartet, dahb das Kind es 16st, Die weiteren Fragen des Experimentators zielen
darauf ab, vom Kind Aniworten und Auskiinfte zu erhalten, die esihm erlauben,
SchluBfolgerungen fiber die Operationen und Gedanken des Kindes zu ziehen,
Praktisch ohne Ausnahme werden alle Fragen vom Experimentator gestellt und
alle Antworten vom Kind gegeben.

Piagets Ansatz zeigt, dab er einem Gleichgewichtsmodell verpflichtet ist, das die
Entwicklung des Xindes als eine Aufeinanderfolge von Plateaus beschreibt, auf
denen die operativen Strukturen im Gleichgewicht sind. Immer wenn im Kind
neue Fragen suftauchen oder Zweifel entstehen, — ausgelést durch neue Erfah-
rungen, aber nicht erkldrt durch die Theorie ~ wird das Gleichgewicht gest®rt,
und das Kind bildet neue operative Strukturen, Schlieflich wird ein neuer
Gleichgewichtszustand erreicht, und das Kind hat sich auf das nichsthdhere
Niveau kognitiver Balance bewegt. Die Entwicklungsabfolge, wie Piaget sie be-
schreibt, ist @iberzeugend und stellt gegeniiber den fritheren mechanistischen
Interpretationen, denen zufolge withrend der Entwicklung kontinuierlich kleine
Informationsmengen aunfsummiert werden, einen grofien Schritt vorwiirts dar,
dennoch wird der Frage, wie Uberginge ausgelst werden und wie das Verhalten
in dieser Ubergangsphase aussicht, zu wenig Beachtung geschenkt.

Aus einer anderen Perspektive stellt sich das gleiche Problem: Piaget betrachtet
nur die Interaktionen des Kindes mit Objekten, beriicksichtigt aber nicht, daf
einige dieser Objekie andere Subjekte sein kénnen, die, ebenso wie das Kind, ak-
tiv auf andere Objekte und vor allem auch andere Subjekte einwirken, Piaget hat
der dufleren oder sozialen Dialektik interagierender Individuen zu wenig Auf-
merksamkeit geschenkt, Indem er seine Analyse auf die Interaktionen von Sub-
jekten mit Objekten beschriinkt hat, konnte er wohl erfolgreich die Logik von

Zeilen 2/3: Konservationsaufgaben, Gruppierungs- und Seriationsaufgaben =
typische Aufgaben, die Piaget den Kindern in der voroperativen Phase stellte.
Mit Konservationsaufgaben sind offenbar solehe zur Erhaltung der Volumenkon-
stanz, z. B. beim Umschiittversuch (Flissigkeit aus einem breiten, niedrigen in
cin hohes, schlankes Glas schiitten — Frage: ,Wo ist mehr drin?*), Gruppie-
rungsaufgaben kbnnten auf Sortierprobleme (z. B. zweidimensionale Sorticrung
von Figuren nach Farbe und Form) oder auf Klasseninklusion (z. B, Menschen,
Erwachsene, Kinder, Midchen, Jungen und die Bildung von Oberbegriffen),
Seriationsaufgaben auf Reihungsaufgaben (z.B. Treppenbildung mit Bauklétzen)
hinweisen. :

Zejle 15: Operationen = Art der geistigen Titigkeiten im Sinne der konstruktivi-
stischen Stadientheorie nach Piaget; ist in jeder Phase anders geartet,

Zeile 34: Riegel erklirt die Begriffe ,,innetre* und ,iufiere* (auch soziale} Dia-
lektik spiiter (vgl. S. 89), ( iale} Dia
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Stufen im raticnalen Denken beschreiben; ¢s ist ihm aber nicht gelungen, die
Grundlage fiir kognitive Qperationen, d. h. die soziale Basis des Menschen heraus-

zuarbeiten.

Voraussetztngen einer dislektischen Psychologie

Dialogische Interaktionen

Ich méchte mich im folgenden von den abstrakien Konzepten der Fihigkeilen,
Eigenschaften und Kompetenzen und von der unhinterfragten Bevorzugung von
Stabilitiits-, Balance- und Gleichgewichtsmodellen abwenden und statt dessen die
Aufmerksamkeit auf konkrete, sich wechselseitig beeinflussende Verinderungen
10 in allgemeinen Téitigkeiten und alltiglichen Situationen lenken, Wenn die soziale
Basis des Menschen im Zentrum aller Uberlegungen steht, dann bietet die Inter-
aktion zweier Personen im Dialog dafiir ein prototypisches Beispiel,

(1) Ein Dialog hat eine zeitliche Strukiur bzw. stellt eine strukturierte Folge dar.
Die Sprecher wechseln sich in thren Auflerungen ab, und jede folgende Aussage
spiegelt mindestens ctwas von der wider, die unmittelbar vorangegangen ist. Das
Eingehen auf die unmittelbar vorhergegangene Aussage stellt natiirlich die Min-
destvoraussetzung fiir einen Dialog dar, das Maximum wiire, daf jede Auflerung
alle friiheren Aussagen widerspiegelt. Im Dialog miissen die persénlichen Ansich-
ten eines Dialogpariners zum Ausdruck kommen, und seine Auflerungen miissen
¢ine konsistente oder systematisch verinderte Reaktnon auf alle Aufierungen des
Dialogpartners sein, Darilber hinaus sollten in jeder Aufferung die Grundproble-
me des Gespriichsgegenstandes aufscheinen, anch wenn sie nicht notwendiger-
weise immer offen ausgesprochen werden. It Abbildung 1.1 ist ¢in Beispiel fiir
einen Dialog enthalten, der dem Gitter oder Gelinder einer Briscke vergleichbar

Zeile 11 Der soziale Dialog gilt hier
als Modell fiir die Beziehungen zwi-
schen Riegels Entwicklungsdimension.
Gliederungsvorschau: In (1) stellt er
den Zeitaspekt, die Zeitstruktur her-
aus, in (2) sein Synchronisiernngskon-
zept und in (3) veraligemeinert er den
Dialog auf raumzeitlich auseinanderge-
zerrte Interaktionen (Verhiiltnis Autor-
Leser).

Arbeitsaufgabe: Warum ist dieser Ex-
kurs fiir das Verstindnis des nachfol-
genden Abschnitts (,,Dialektische Ver-

ist und der ,,einfacher Dialog* genannt werden soll (Riegel, 1975¢c).
Einfacher Dialog

' B \ > Bz » BJ —

Abwechselnd gefithrter kollektiver Monolog

A’l —— AZ > A] - A4

Bl - B2 > B3

Kollektiver Monolog

Ay A, A Ay

B; — B, + B,
Abbildung 1.1:

Beispiele dialogischer Interaktionen

indernngen®) wichtig? Welche Funk-
tion hat er dafin?
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Liegt cin solches wechselseitiges Aufeinandereingehen nicht vor, dann handsit
es sich um nichts weiter als abwechselnd vorgetragene Monologe, in denen die
einzelnen Sprecher nur immer wieder thre vorhergegangenen Auflerungen auf-
nehmen und weiterfiihren, ohne auf die Aussagen ihres Gesprichspartners einzu-
gehen. Die AuBerungen des Gesprichspartners wiirden in diesem Fall als ablen-
kende Storung und Unterbrechung erscheinen, und das einzige dislogische Merk-
mal wiire, daB sich die Gespriichsteilnehmer in ihren Aufierungen abwechseln,
Wenn auch das nicht mehr gegeben ist, dann wird der Dialog zu dem, was Piaget
(1926) als kollektive Monologe beschrieben hat: Zwei oder mehrere Gespriichs-
partner lassen sich in ihren AuBerungen nicht unterbrechen und reden durchein-
ander.

(2) Wie die Unterscheidung zwischen ,,urspriinglicher® und ,,wissenschaftlicher®
Dialektik (Lawler, 1975) beruht Sprachentwicklung am Anfang anf einem intui-
tiven ,,Verstehen®, das zwischen Sprecher und Hdérer, insbesondere zwischen
Mutter und Kind (Harris, 1975}, besteht. Wenn die Erfahrungen mit linguistisch-
kognitiven Operationen zunehmen, dannwird auch der Dialog expliziter. Schlief3-
lich kann sich eine Person der Gespriichsbedingungen klar bewufit sein und ge-
zielt bestimmte Themen, eine bestimmte Tonlage oder Diktion wiihlen.

Dialoge erfordern eine zeitliche Koordinierung oder Synchronisierung, die zuerst
sehr stark von den fiir Mutter und Kind gemeinsamen avfiersprachlichen Kennt-
nissen, Forderungen und Affekten abhiingt. Aber mit zunehmendem Alter be-
ruht diese Synchronisierung auf den sprachlichen Erfahrungen und bestimmien
ausgewiihlten kognitiven Operationen von Mutter und Kind, Schon wenige Wo-
chen nach der Geburt sind ihre Handlungen fein aufeinander abgestimmt, Das
Kind fingt an, der Mutter in das Gesicht zu sehen; und wenn die Mutter fort-
geht, folgt ihr das Kind mit den Augen. Wenn sie spricht, schaut ihr das Kind auf
den Mund; und wenn sie anfhort zu sprechen, lenkt das Xind seine Aufmerksam-
keit vom Mund auf die Augen der Mutter. Soziale Interaktionen sind von Rhein-

- gold (1961), Moss (1967), Sameroff (1975), Sprachentwicklung ist von Lewis

und Freedle (1973) untersucht worden, Die Interaktionen zwischen Mutter und
Kind sind die Grundlage fiir sozio-lingnistische Dialoge im Erwachsenenalter,
Wiihrend der friihen Lebensabschnitte sind Gespriche asymmetrisch. Die Mutter
verfiigt Uber ein grofes Repertoire von Zeichen, Regeln, Themen und Tonlagen;
das Kind dapegen besitzt anfangs nur wenige solcher Formen und Operationen.
Folglich muf} sich die Mutter bei der Kommunikation mit dem Kind sehr stark
einschrinken; sie greift deshalb zurick auf ,,primitive‘* Dialoge. Aber unabhingig
von diesen Bemfiithungen, wird sie auch sonst noch sprechen und singen, und das
Kind wird sich schlieflich in ihre Handlungen und Titigkeiten einschalten und
daran teilhaben.

Das Zeichensystem, das Mutter und Kind benutzen, ist zuerst ganz privater Na-
tur, Erst mit fortschreitender Entwicklung kommt es zu immer gréferer Uber-
einstimmung mit dem linguistischen System der Gesellschaft., In diesem BEnt-
wicklungsprozeft hat die Mutter die Rolle eines Vermittlers zwischen Kind und
Gesellschaft, Der Dialog im Verlauf der Entwicklung stellt also nicht nur einen
Austausch zwischen zwei Individuen dar, sondern durch die Handlungen der
Mutter werden zugleich das Wissen und die Werte der Gesellschaft in die dialogi-
schen Interaktionen eingebracht. Ahnlich sind dis Bedingungen bei einem Kurz-
zeitigen Dialog. Die beiden Gesprichspartner kénnen aus ganz verschiedenen
sozialen Gruppen mit vollig unterschiedlichen Zielen, Priferenzen und Oricntie-
rungen kommen. Kommunikation zwischen ihnen ist nur méglich, weil die Grup-
pen, aus denen sie stammen, Teil derselben Geselischaft sind und deshalb viele
Merkmale eines globajeren Kommunikationssystems gemeinsam haber.
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(3) In jiingerer Zeit haben marxistisch orientierte Strukturalisten Ghnliche 1iber-
legungen in bezug auf die ,Interaktionen® zwischen Autoren und ihren Lesern
angestellt (s, Fieguth, 1973;Mao Tse Tung, 1968; Riegel, 1975¢; Schmid, 1973),
Die Titigkeiten von Autoren werden nicht nur durch deren personhche Kenni-
nisse gelejtet, sondern auch durch die Gedanken, Intentionen und Gefiihle der
zeitgendssischen Leser mitbestimmt sowie das Gedankengut, das wihrend der
Geschichte gewachsen ist und seinen Ausdruck in der Philosophie und Ideologie
einer bestimmten Gesellschaft gefunden hat. Die Autoren versuchen, die Kennt-
nisse und die Richtungen, die sich in ciner Gesellschaft entwickelt haben, ihren
Lesern verstiindlich zu machen, d. L., die Aufgabe von Autoren besteht darin, die
kulturell-historischen Bedingungen zum Nutzen ihrer Leser zu transformieren.
Wie die Miitter, die Priester und dje politischen Fiihrer so erfiillen auch die Auto-
ren die Funktion von Vermittlern zwischen den nach Wissen und einer Lebens-
richtung suchenden Individuen und den Ideen und Werten der Gesellschaft.
Sowohl fiir die Autoren wie fiir die Miitter ist die Abstimmung ihrer Bemihun-
gen auf die ihrer Leser bzw. Kinder von grofiter Bedeutung, Die Belastung sollte
fiir Leser wie fiir Kinder weder zu grof noch zu klein sein. Die richtigen Informa-
tionen mlissen im rechten Augenblick in der richtigen Dosierung gegeben wer-
den, Das erreicht man durch dialektische Interaktion mit den Wissensuchenden,
Wenn die Autoren versagen, dann sind sie vielleicht zu abstrakt gewesen, zu
weit {iber den Horizont ihrer Leser hinausgegangen oder haben ihre Leser unter-
fordert. Die Mutter muB, in einem konkreteren Sinne, sprechen, Anweisungen
geben und beschiitzen, aber sie muf ebenso zuhdren und ihre eigenen Handlun-
gen entsprechend den Forderungen ihres Kindes veriindern. Die Synchronisie-
rung dieser bejden Zeitverlijufe, d. h, Veriinderungen und Entwicklung des Kin-
des sowie Verinderungen und Entwicklung der Mutter, ist von zentraler Bedeu-
tung in ihrem Dialog. Koordination und gegenseitige Abstimmung zweier Zeit-
abliinfe sind ebenfalls zentrales Thema der dialekiischen Theorie.

Zeile 1: Strukturalisten = Sammelbezeichnung fiir alle Philosophien, in denen die
Funktionen eines Ganzen nicht aus der Einzelanalyse der Teile, sondern aus dem
Gesamtaufbau erschlossen wird,

Zeile 3/5: Vergleiche hierzu den ,reziproken Determinismus® nach Bandura, er-
liutert am , Fernschbeispiet (8. 115)

Zeile 19: dialektische Interaktionen mit den Wlssenssuchenden Riegels Begriff
van Dialektik, das zeigt sich hier wie an anderen Stellen, ist nicht mit dem an-
spruchsvollen Begriffsversifindnis dialektischer Philosophien vergleichbar, des-
halb wolil auch die Unterscheidung zwischen ,urspriinglicher” und ,,wissen-
schaftlicher** Dialektik,

Arbeitsaufgabe: Bestimmen Sie Riegels Begriff von Dinlektik! Ubrigens: die Ab-
stimmung, Synchronisation zwischen Lehrer und Schiller wird im Kapitel 3.3
»Bntwicklungsangemessenes Lernen® thematisiert, Noch ein Hinweis: Riegel ver-
mischt hiet, wie auch spiiter, deskriptive und normative Aussagen.
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Dialektische Verinderungen

In einer dialektischen Theorie der Entwicklung und des Alterns stehen die gleich-
zeitigen Fortschritte auf mindestens den folgenden vier Dimensionen im Zen-
trum: (1) der inner-biologischen, (2} der individuell-psychologischen, (3} der kul-
turell-soziclogischen und (4) der duberen-physikalischen Dimension, Fortschritte
innerhalb einer Dimension und zwischen zwei verschiedenen Dimensionen sind
nicht immer koordiniert, verlaufen nicht immer synchron. Immer wenn zwei
Sequenzen voneinander abweichen, spricht man von einer Krise, Dabei solite
aber bedacht werden, daB Krisen nicht ausschlieBlich als etwas Negatives aufzu-
fassen sind. Wie wir in Kapitel 7 ausfilhren werden, stellen die meisten Krisen
Konfrontationen in einemn konstruktiven Sinne dar und fithren zu Weiterent-
wicklungen. im folgenden beschreibe ich einige der sechzehn moglichen Kon-
frontationen, die in Tabelle ! zusammengestelit sind. Im Falle, daft wesentliche
Umstrukiurierungen oder Reorganisationen erforderlich sind, spricht man bei
diesen Verinderungen von neuen Stufen oder Pericden in der Entwicklung,

(1) Krisen, die auf der inner-biologischen Dimension iliren Ursprung haben, wie
z. B, Krankheit, Invaliditiit oder Tod, sind selten mit individuell-psychologischen
Ereignissen synchronisiert und stellen deshalb die betroffene Person vor schwere
Probleme. Aber auch in diesen und einfacheren Situationen ist das Ziel ein er-
folgreiches Aufeinanderabstimmen, und immer, wenn eine Krise bewiltigt wor-
den ist, hat eine synchronisierende Umstrukturierung stattgefunden. Krisen lie-
Ben sich verhindern, wenn eine solche Synchronisierung im Vorgriff erreicht wer-
den kdnnte. In diesem Fall wiirden Krankheiten — ja selbst der Tod — zu sinn-

" volien Phasen des Lebens werden,

Inner-biologische Entwicklungen fihren dazu, dab sich das Individuum vom El-
ternhaus 16st, Arbeit sucht, heiratet und selbst eine Familie giiindet. Die meisten
dieser Ereignisse werden in guter Ubereinstimmung mit der Entwicklung auf an-
deren Dimensionen stehen. Beispielsweise heiratet ein Individuum meist erst,
wenn es reif genug ist, wenn es die entsprechende psychologische Statur hat und
wenn die sozialen Bedingungen glinstig sind, Hiufig wird eine solch gute Syn-
chronisierung auf den verschiedenen Dimensionen jedoch nicht erreicht: Indivi-
duen heiraten, ohne die richtige Reife zu haben; andere wiederum mégen zwar
die nbtige Reife haben, finden aber nicht den richtigen Partner, Die inner-biolo-
gische und individuell-psychologische Entwicklung harmoniert also nicht immer
mit den kulturell-soziologischen oder fuferen-physikalischen Bedingungen, z. B.
den Traditionen und EheschlieBungsgesetzen oder der Moglichkeit, Partner zu
finden. Unter giinstigen Bedingungen wird jedoch eine koordinierte Wechselwir-
kung zwischen Entwicklungen auf den verschiedenen Dimensionen erreicht.

Zeilen 4/5: Die vier Dimensionen nach Riegel entsprechen, wie leicht zu sehen,
ungefihr den drei Faktorengruppen, Die Umwelt wird in zwel Teilbereiche zer-
legt, die , inner-biologische* Dimension ist Anlage und Kérper (vgl. Kap. 2.1) zu-
gleich. Die Dimensionen sind Quellen fiir Ursachen, die bei ihm jedoch nicht als
abstrakte Variablen (Fakforen, Eigenschaften, Fihigkeiten, Mefiwerte), sondern
als Ereignisse konzipiert werden. _

Zeile 22: Synchronisierung im Vorgriff = unter dem Namen »antizipatorische
Sozialisation® (vorwegnehmende Sozialisation) insbesondere bei der Erforschung
Kritischer Lebensereignisse® (Filipp 1981) bekannt geworden, Bedeutet soviel
wie: vorbereitende Befihigung zur Bewliltigung zukiinftiger Ereignisse,
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Tabsltel: Negativ (obere Zelle) und positiv {unters Zeils) bewsltigta Krisen, die durch

mangelnde Synchronisierung auf vier Entwlcklungsdimensionen erzeugt warden

Entwicklungsdimension

Innar- Individuall- Kulturall- AuBere-
biclogische  psychologische  soziologische physikalische

e |nnet- infektion Krankheit Epidemia Verschlechtarung

g biclogische Befruchtung  Reifuny Kultivierung  Vitalisierung

E Individuell- Stérung Unsinlgkeit Abwelchung  Zerstdrung

‘% psychologische  Kontrolle Einigkait . Organisation  Erzeugung

E Kulturelt Verzerrung  Ausbeutung Konflikt Vernichtung

:_g_ saziologischa Anpassung Akkulturation Keoperation Bowshrung

E AuBsre- Zerstdrung  Katastrophe Unhail Chaos

physikalische Erndhrung  Wohlergehen Boreicherung Harmonie

Tab. 1: Das Verstindnis der Tabelle macht erfahrungsgemi Schwierigkeiten.
Riegel hat diese in dem Artikel ,,Ansiitze zu einer dialektischen Theorie der Ent-
wicklung® (1978, 86) besser erklirt:

,,Jn Tabelle | sind einige der Hauptkrisen zusammengefabt, die durch mangelnde
Abstimmung von Entwicklungsfortschritten in den vier verschiedenen Dimensio-
nen erzeugt werden, Ereignisse in einer Dimension kdnnen denen in den anderen
Dimensionen zeitlich vorangehen, sie ausidsen oder sie verursachen. In Tabelle !
sind die auslésenden Bedingungen am linken Rand aufgefiihrt, die ausgelosten
Bedingungen am oberen Rand, Wenn beispielsweise bestimmte individuell-psy-
chologische Bedingungen {aufgefiihrt in der 2. Reihe) inner-biclogische Bedin-
gungen (aufgefithrt in der 1. Spalte) beeinflussen, kénnen wir von Stdrung oder
Kontrolle sprechen, Begriffe, die in den Zellen von Tabellel jeweils oben anfge-
filhrt sind, stehen Rir ein negatives Ergebnis der Krise; Begriffe, die jeweils unten
stehen, zeigen ein positives Ergebnis der Krise an.

Konflikte zwischen zweil Verinderungen innerhalb derselben Dimension finden
sich in der Hauptdiagonalen von Tabelle 1. Sie stehen beispielsweise fiir Konflik-
te zwischen den individuell-psvehologischen Verinderungen von Mann und Frau,
die zu Uneinigkedt (oberes item) oder Einigkeit (unteres item) fithren kénnen,
Alle Zellen, die nicht in der Hauptdiagonalen von Tabelle | liegen, zeigen Kon-
flikte zwischen zwei Dimensionen an. Man kann beispielsweise sagen, daB ein
Konflikt zwischen Verinderungen in der sozio-kulturellen und der individuell-
psychologischen Dimension zu Ausbeutung (oberes item) oder Akkulturation
(unteres item) fiihren kann, Wenn man jeweils die beiden linken und die beiden
rechten Spalien sowie die beiden oberen Reihen und die beiden unteren Reihen
2usammennimmt, ergeben sich Vergleiche zwischen individuellen (biclogischen
und psychologischen) und sozialen Verinderungen (kulturellen und physischen),
Auf derartigen Vergleichen baut die Diskussion der modernen, entwicklungs-
theoretisch orientierten Forschungstechniken auf (Baites, 1968; Schaie, 1965).*
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(2) Die Beziehungen zwischen Kindern und ihren Eltern, Briidern und Schwe-
stern, Ehegatten untereinander sind grundlegende Interaktionen im Verlauf des
Lebens, in denen eine harmonische Abstimmung zwischen zwei unabhiingigen
Entwicklungsverliufen auf der individuell-psychologischen Dimension ange-
strebt wird. Zahlreiche andere Formen einer Koordinierung gibt es 2wischen
Verwandien, Freunden, Nachbarn, Klassenkameraden, Lehrern und Schiilern,
Arbeitgebern und Arbeitnehmern, Schuldigern und Gliubigern, Kiufern und
Verkiiufern etc. Die Entwicklungsverliufe innerhalb der Familie sind eng mifein-
ander verflochten, wihrend die Entwicklungsverliufe aufierhalb der Familie gré-
lere Unabhiingigkeit voneinander und gréflere Flexibilitit zeigen, Beide Arten
von interaktiven Entwicklungen kdnnen jedoch Krisen hervorrufen, Beispiels-
weise kann ein Kind nicht erwiinscht sein; das bedeutet Schwierigkeiten fiir das
Kind und die Eltern sowie die Beziehungen untereinander, Kinder kénnen mit
einer Schidigung geboren werden, was hiufig zu einer Scheidung der Ehepartner
filhrt. Binem Arbeitnehmer kann gekiindigt werden. Schiiler kénnen sich nicht so
entwickeln, wie es ihre Lehrer erwarten,

Individuell-psychologische Interaktionen sind zwar immer wechselseitig in ihrer
Entwicklung; das Ausmaf an Wéchselseitigkeit oder Symmetrie kann jedoch vari-
jeren, Das haben wir bereits anhand der Dialoge zwischen Mutter und Kind ge-
zeigt. Die pegenseitige Abstimmung der beruflichen Karriere von Ehepartnern,
um ein anderes Beispiel zu nehmen, ist traditionellerweise so, dafl die Frau ihre
berufliche Entwicklung der ikres Mannes unterordnet, Koordinierung geschieht
in diesem Fall auf Xosten der individuell-psychologischen Entwicklung der Frau.
Befreinngsbewegungen gehen dahin, diese traditionelle Konzeption zu beseiti-
gen., Aber nur die Bemiihungen darum, dafd Frauen ihre eigene Karriere verfolgen
kénnen, fiihrt nicht notwendigerweise zu einer besseren Koordinierung der Ent-
wicklungsprozesse beider Partner, In ihrer antithetischen Phase kdnnte eine
solche ,,Befreiung® sogar die Herausbildung von aufeinander abgestimmten Ent-
wicklungsfortschritten verhindern, Eine dialektische Synthese {(Hefner, Rebecca
& Oleshansky, 1975) wird nur auf einem Niveau erreicht, auf dem ,,{iber den Tag
hinaus* und frei von Klischees pedacht wird.

{3) Um diese Koordinierungen zu erreichen, sind tiefgreifende Verinderungen in
den Interaktionen zwischen dem Individuum und der sozialen Gruppe withrend
der Entwicklung notig. Soziale Gruppen entwickeln sich und erhalten ihren Sta-
tus zwar durch individuelle Anstrengungen, diese Gruppen iiben dennoch einen
formenden Einfluft auf die Entwicklung des einzelnen aus, wenn sie allméhlich
eigenstiindige Formen zum Zweck der Existenzerhaltung (Wohnungen, Siedlun-
gen, Ressourcen), der Kommunikation (Sprache, Handel, Briuche} und der
Organisation (Institutionen, Gesetze, Traditionen) institutionalisieren. Aber Bnt-
wicklung geht weder allein vom Individuum noch allein von der Gruppe aus, son-
dern wird durch die dialektische Interaktion zwischen beiden konstituiert, Wenn
die Fortschritte auf seiten der Individuen, innerhalb der sozialen Gruppen und/
oder zwischen beiden nicht synchronisiert sind, kommt es zu einer Krise.

Zeilen 1 {.: Diese Beziehungen werden in Kapitel 3.1 iiber die ,,retroaktive Sozia-
lisation‘‘ vertieft.

Zejle 27: antithetische Phase = Begriff aus der dialektischen Philosophie, nach
der ein bestindiges Fortschreiten des Denkens (der Ereignisse) nach dem Muster:
These — Antithese -~ Synthese (dic dann zur These wird) — neue Antithese —
neue Synthese und so weiter vonstatten geht.

Zeilen 39 f.; Wichtige Aussage fiir die Verzahnung von individueller und sozialer
Entwicklung, ‘ : -
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Ein anschauliches Beispiel fiir die Koordinierung zwischen individueller und so-
zialer Entwicklung ist die berufliche Karriere von Wissenschaftlern, die innerhalb
eines bestimmten Paradigmas arbeiten und in eine Krise geraten, wenn dieses
Paradigma wissenschaftlich in den Hintergrund tritt, Bine gezielte Verinderung
ihrer akademischen Funktion beispielsweise dadurch, da® man ihnen im spiteren
Abschnitt ihrer beruflichen Laufbahn administrative Aufgaben und Bhrenfimter
zuteilt, wirde diesen Wissenschaftlern helfen, die Krise, die sie durchleben, zu
bewiiltigen. '

Einjge wenige auBergewohnliche Wissenschaftler sind nicht nur fihig, eine ein-
zige paradigmatische Richtung zu formulieren, sondern schlagen weitere Para-
digmen vor, wenn die erste durch Forschung und Publikationen etabliert ist.
Aber selbst diese Wissenschaftler kdnnen, trotz ihres augenscheinlich erfolgrei-
chen Lebens, Krisen durchmachen, weil nimlich die Gemeinschaft der ,norma-
len* Wissenschaftler (Kuhn, 1962) nicht immer bereit ist, deren Vorstellungen
und Ideen zu {ibernehmen. Die Xollegen in der Wissenschaft konnen die Beitri-
ge, die von den Urhebern selbst als grofte Leistung ihrer Karriere betrachtet
werden, entweder nicht beachten oder zuriickweisen. So ist beispielsweise der
Varschlag zu einer Transformationsgrammatik, den Wundt gemacht hat, noch
bis vor kurzem (Blumenthal, 1970) unbericksichtigt geblieben und wird auch
von modernen Vertretern solcher Theorien weiterhin vernachiiissigt.

(4) Die Interaktionsformen und Organisationseinheiten sind auf der kulturell-
soziologischen Dimension noch viel ausgedehnter als auf individuell-psycholo-
gischem Niveau, Die Familie stellt hier wohl die Kerngmippe dar, Innerhalb eines
Verwandtschaftsnetzes streiten verschiedene Familien darum, wer die fithrende
Rolle spielt; aber sie helfen sich auch gegenseitig, um Wohlergehen und Sicher-
heit alter Mitglieder sicherzustellen. Familien, Verwandtschaftsgruppen und
Stiimme spielen bei der Erhaltung nicht-industrialisierter Gesellschaften eine ent.
scheidende Rolle. In den industrialisierten Gesellschaften werden diese Funktio-
nen zum Teil von Interessengruppen, politischen Parteien, Industriebetricben
und Berufsorganisationen wahrgenommen. Aber diese Stratifizierung ist nicht
eindimensional, In verschiedenen Hinsichten geht sie quer durch die Gesellschaft,
z. B. quer durch politische, religise, wirtschaftliche, Sprach- und Berufsgrup-
pen sowie — und -das ist am wichtigsten — quer durch Kohorten oder Genera-
tionen. :
Im Verlauf historischer Entwicklungen und durch ihr Leistungsstreben, das Wett-
streit und Kooperation umfabt, leisten die verschiedenen Gruppen ihren Beitrag
zum Ganzen, bis sie durch andere ersetzt werden und verschwinden. Nicht alle
Verinderungen stellen fiir alle Gruppen und damit letztlich fiir alle Individuen
Verbesserungen dar, Mangeinde Koordinierung und mangelnde Synchionisierung
zwischen den Gruppen erzeugen Krisen, die sich negativ in Eroberungen, Krie-
gen, wirtschaftlichen Depressionen, Inflationen, Konkursen, Streiks und Arbeits-
losigkeit niederschlagen. Wichtiger ist jedoch, daft solche Krisen auch zu kreativen
Kunstrichtungen, provekativen wissenschaftlichen Theorien, verbesserter Techno-
logie, wirtschaftlichem Aufschwung und gerechiteren sozialen Ordnungen fithren

kénnen,

Zeile 18: Transformationsgrammatik = sprach-psychologischer Fachbegriff, ins-
besondere mit dem Namen (Chomsky 1965) verbunden. Zwei Siitze: ,,Die Katze
frifit zwei Miuse* und ,,Zwei Mituse wurden von der Katze gefressen* haben ver-
schiedene ,,Oberflichenstruktur® aber die gleiche ,, Tiefenstrukfur®, Die Beschrei-
bung von Sprache derart, wie Tiefen- und Oberflichenstruktur durch Transfor-
mationsregeln verbunden werden, nennt man Transformationsgrammatik (Erkli-

rung nach Szegun 1980, 26/27).
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in der traditionellen Familie ist die Entwicklung der Frau der des Mannes unter-
geordnet; in traditionellen Gesellschaften ist die Entwicklung von Minorititen
derjenigen der Majoritit untergeordnet. Berechtigterweise haben Befreiungsbewe-
gungen das Recht von Minorititen auf die Entwicklung einer eigenen Kultur,
Sprache und eigener Institutionen gefordert. Solche Versuche sind Voraussetzun-
gen fir jede harmonische Entwicklung in der umfassenderen Gesellschaft, Ubli-
cherweise wurde dic Notwendigkeit einer Koordinierung durch die Majoritiit
iberbetont, ohne dald beriicksichtigt wurde, daB eine Synthese nur dann erreicht
werden kann, wenn die Entwicklungen auf beiden Seiten ein geniigendes Maf an
Autonomie erreicht haben, das sich darin widerspiegelt, dafy man sich gegenseitig
achtet und seine Eigenheiten respektiert, Mehr noch: Die Notwendigkeit einer
Synchronisierung von Entwicklungsprozessen ist weder von der Majoritiit noch
Minoritit wirklich erkannt worden; dabei wire das die einzige Mdglichkeit, ech-
ten Fortschritt zu erzielen,

(5) Gesellschaften, in denen sich die Subgruppen gut miteinander arrangiert ha-
ben, konnten die Natur unterwerfen und haben die geistigen H&hepunkte er-
reicht, die die menschliche Geschichte ausmachen, Die meisten Bemilhungen
richteten sich darauf, Sicherheit und Wohlfahrt fiir die ganze Gesellschaft und
damit folglich auch fiir alle einzelnen Mitglieder zu vergréfiern, Diese Versuche
haben jedoch hiufig auch zu Konflikten mit anderen Gruppen gefiihrt, wodurch
wiederum Krisen fiir das Individuum und fiir die Gesellschaft entstanden. In eini-
gen Extremfillen sind soziale Gruppen ohne zu rechtfertigenden und tieferen
Grund von einem mallosen Streben nach Macht besessen gewesen, In vieler an-
deren Fillen haben die duferen-physikalischen Bedingungen weitreichende kul-
turelle Veriinderungen bestimmt und ihren Einfluf auf ganze Zivilisationen aus-
geitbt, Wenn solche duferen Ereignisse wie Erdbeben, klimatische Verfiinderun-
gen, Dilrreperioden, Uberschwemmungen auf Gesellschaften treffen, dann ist es
deren Aufgabe, die éinzeinen Mitglieder vor den Katastrophen zu schiitzen, Im
Extremfall treffen diese Katastrophen jedoch den Einzelorganismus und vernich-
ten ihn.

Solche Unterbrechungen der Entwicklung aufgrund inner-biologischer oder fiu-
Berer-physikalischer Veriinderungen sind jedoch relativ selten. Die meisten Kri-
sen entstehen durch mangelnde Synchronisierung zwischen der individuell-psy-
cholegischen und kulturell-soziologischen Entwicklung, Da man diese Ereignisse
durch bessere Planung und Koordination vermeiden kann, ist hier der Begriff
»Krise™ eigentlich weniger berechtigt. Die konstruktiven Reorganisationen, die
sie erfordern, filhren zu neuen kognitiv-sozialen Leistungen und individuellem
und kulturellem Entwicklungsfortschritt.

Uberlegungen zu einer dialektischen Theorie von Entwickliung und Altern

In einer dialektischen Theorie von Entwicklung und Altern werden immer min-
destens zwei gleichzeitig ablaufende zeitliche Sequenzen betrachtet, die entwe-
der inner-biologische, individucll-psychologische, kulturell-soziologische oder
duflere-physikalische Entwicklungsfortschritte repriisentieren, Isoliert betrachtet,
handelt es sich bei diesen Sequenzen um blofe Abstraktionen. Entwicklung re-
sultiert erst aus der Koordinierung und Synchronisierung zweier und tetztlich all

Zeile 12/14: Riegel unterbreitet hier (wie an anderen Stellen) Anwendungshin-
weise und nicht weiter begriindete normative Positionen zur optimalen Entwick-
lung.

Zeilen 15 ff.: Arbeitsaufgabe; Suchen Sie konkrete Beispiele zu den hier nur all-
gemein angesprochenen historischen Vorgingen!

86



10

15

20

25

30

35

a5

50

dieser progressiver Veriinderungen. Spriinge in der Eniwicklung treten auf, wenn
diese Koordinierung und Synchronisierung nicht gegeben ist. Aber statt solche
kritischen Ercignisse im Verlauf der Entwicklung negativistisch oder fatalistisch
zu betrachten, sollte man erkennen, daft sie die Grundlage fiir die Entwicklung
des Individuums und der Gesellschaft darstellen, Nur inner-biologische und fiu-
Bere-physikalische Ereignisse kdnnen gelegentlich als etwas erscheinen, was man
zu Recht als Krise fiir das Individuum und Katastrophe fiir die Gesellschaft be-
zeichnen kann, Aber selbst in diesen Fiillen wird es mit Hilfe verfeinerter struk-
tureller Transformationen auf der individuell-psychologischen oder kulturell-
soziologischen Ebene gelingen, diese Bedingtingen zu assimilieren und sie in einer
Weise harmonisch so einzubeziehen, daf jedes Ereignis in der Entwicklung des
Individuums und der Geschichte der Gesellschaft seine Bedeutung erhilt.

Anders als in Eigenschaftstheorien haben stabile Metkmale oder Elemente in
einer dialektischen Theotie von Entwicklung und Altern keinen Platz. Wie man
an Konzepten wie Intelligenz und Leistungsmotivation iiberzeugend sieht, stellen
Eigenschaften und Fihigkeiten Abstraktionen dar; sie zu untersuchen, fithrt zu
Scheinergebnissen, Das Intelligenz- Konzept, obwohl man es urspriinglich eher
pragmatisch und in sozial relevantem Kontext formuliert hatte, erhielt rasch
metaphysischen Charakter, als man es Konkretisieren und beweisen wollte, Diese
Verschleierungen machten es zunehmend schwieriger, den Menschen als ein sich
veriinderndes Individuum in einer sich wandeinden Welt zu verstehen (Riegel,
1975¢).

Im Gegensatz zu Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung werden in einer
dialektischen Theorie von Entwicklung und Altern nicht die Niveaus betont, auf
denen ein Gleichgewicht erreicht wird, Entwicklung besteht vieimelir in gleich-
zeitig stattfindenden kontinuierlichen Verdnderungen auf verschiedenen Dimen-
sionen. Um kritische Veriinderungen handelt es sich, wenn zwei Sequenzen von-
einander abweichen, d, h., wenn eine Koordinierung und Synchronisierung nicht
mehr gegeben ist. Solche Widersprilche sind Grundlage fiir Entwicklungsfort-
schritte. Stabile Gleichgewichtsniveaus treten auf, wenn eine Entwicklungs- oder
historisclhie Aufgabe erfiillt ist. Aber solche Aufgaben sind nie geldst oder erfiillt.
Sowie es aussicht, als sei dieser Punkt erreicht, tauchen neue Fragen und Zweifel
im Individuum und in der Gesellschaft auf. Der Organismus, das Individuum, die
Gesellschaft, ja, selbst die dufere Natur befinden sich nie im Ruhezustand, und-
in dieser Ruhelosigkeit sind sie auch kaum jemals perfekt aufeinander abge-
stimmt., Dennoch ist Synchronisierung zwischen den verschiedenen Verliufen
das primire Ziel, und es kann nur durch menschliche Anstrengungen errcicht
werden. Es gibt keine pristabilisierte Harmonie,

Entwicklung erfordert eine auferordentlich feine Synchronisierung zwischen
den Fortschritten auf den verschiedenen Dimensionen. Man kdnnte Synchroni-
sierung mit Gleichgewicht vergleichen, aber es handelt sich v ein Gleichge-
wicht im Wandel, Und das kann man nur verstehen, wenn man den Zustand des
Ungleichgewichts oder der Unausgewogenheit gleichzeitig mitberiicksichtigt.
Gleichgewicht und Ungleichgewicht sind dialektisch bestimmt, und ihr Verhilt-
nis veriindert sich dauernd. In diesem Sinne ist die dialektische Theorie von Ent-
wicklung und Altern mit Orchester-Musik vergleichbar, Wenn es nur zwei Instru-
mente glibe, und sie spieiten unisono, dann wiirden sie nur die Lautstirke der
Musik vergréfiern, Orchester-Kompositionen, von der klassischen Musik bis zum
modernen Jazz, schaffen Abweichungen, In der klassischen Musik diirfen die ver-
schiedenen Stimmen das Thema variieren, und trotzdem wird Synchronisierung
durch Harmonien beibehalten. In der modernen Musik gibt es Abweichungen
durch Disharmonien, aber Synchronisierung durch Rhythmus und Takt. Nur in
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der Aleatorik werden Tone erzeugt, die weder zeitlich noch harmonisch struktu-
riert sind; sie als ,,Musik* zu bezeichnen, wire so unpassend wie die Bezeichnung
einer Reihe unkoordinierter Fortschritte als Entwicklung und Alfern.

Eine umfassende dialektische Theorie von Entwicklung und Altern steht bislang
noch aus. Zweifellos mufd dazu erst noch viel mehr im Bereich der Theorienbil-
dung, der Methodologie und der Anwendung von dialektisch geleiteter Denkfor-
schung, Erziehung und sozialer Praxis geleistet werden.

Im folgenden will ich noch einmal versuchen, die kritischen Merkmale einer dia-
lektischen Theorie von Entwicklung und Altern zusammenzufassen,

Dialektische Psychologie: Ein Manifest

Wissenschaftliche Dialektik machi der westlichen Psychologie Konkurrenz, Das
ganze Gebiude wissenschaftlicher Psychologie wankt; es nilhert sich der Zeit- .
punkt einer Anderung. Durch die Trennung von Subjekt und Objekt ist man in
einen abstrakten Formalismus geraten; durch Bevorzugung und Betonung stati-
scher Eigenschaften und ausgewogener Gleichgewichte hat man an die Steile des
Menschen ein mechanistisches Monstrum oder ein mentalistisches Hirngespinst
gesetzt; dadurch, daf wir unsere Verpflichtung dem Menschen und der mensch-
lichen Kultur gegeniiber nicht ernst genommen haben, verstrickten wir uns im-
mer mehr in uns selbst, statt unsere Kenntnis tiber uns selbst zu vergréfern; in-
dem wir Gleichlauf und Universalitiit in den Mittelpunkt stellten, haben wir ver-
gessen, daB der Mensch ein sich verinderndes Individuum in einer sich wandeln-
den Welt ist.

(1) Dialektische Psychologie zielt ab auf die Untersuchung von Handlungen und
Verinderungen. Deshalb bauten sowohl Hegel als auch Marx nicht auf den stati-
schen Abstraktionen der Eleatischen Schule, sondern auf Heraklits VYorstellun-
gen vom ,stindigen Wechsel'* auf, Unsere geschiltzten modernen Entwicklungs-
theorien, vor allem die Theorie von Piaget, akzentuieren dagegen Stabilitit ge-
geniiber Instabilitit, Ruhe gegeniiber Ruhelosigkeit und Statisches gegenfiber
dem Wandel, Piaget beschreibt entsprechend Entwicklung als Erreichen von
Gleichgewichtsniveaus, auf denen die Verstandestitigkeit sich jeweils im Ruhe-
zustand befindet. Im Rahmen der Dialektischen Psychologie befafdt man sich
im Gegensatz dazu in erster Linie damit, wie Individuen und Gruppen ihren
Ruhezustand und ihr Gleichgewicht {iberwinden. Folglich geht es der Dialekti-

~schen Psychologie um Krisen und Widerspriiche, die positiv uminterpretiert wer-

den. Fiir die Dialektische Psychologie ist es wichtiger, festzustellen, wie Heraus-
forderungen aufgenommen und wie Fragen gestellt als wie Probleme gelést und
Antworten gegeben werden.

(2} In der Dialektischen Psychologie beschéftigt man sich sowchl mit kurzzeiti-
gen sitnativen Veriinderungen als auch mit langzeitigen individuellen und kultu-
rellen Entwicklungen. Die Anwendung der Dizlektik auf kurzzeitige Phiinomene
geschah historisch friiher, bereits in der Philosophie von Sokrates und Plato.

Zeilen 1/3: Dieser Satz lift die Vermutung zu, dal sich Riegel nicht am plurali-
stischen Entwicklungsbegriff orientiert. Im Grundlagentext von Gergen (Xap.
3.2.2) werden auch unkoordinierte Verinderungen als Entwicklung bezeichnet
(vgl. auch Kap. 1.1). Aleatorik = Zufallsregelung.

Zeile 25: Heraklit = griechischer Philosoph (550--480 v. Chr.), der sich gegen die
Stabilititsphilosophie der eleatischen Schule richtete und dagegen die Vertinder-
lichkeit und den Wandel betonte. Galt seinen Zeitgenossen als schwer verstind-

lich und erhielt den Beinamen ,,der Dunkle®, Sollte es der dialektischen Psycho-
logie auch so ergehen?
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Sie ist wieder aufgenommen worden in den Untersuchungen zum Dialog von
Freedle (1975 im Druck), in den Erklirungen der sozialen Grundlage des Sprach-
erwerbs etwa durch Harris (1975), in experimentellen Arbeiten, etwa von Kvale
(1975), Meacham (1972, 1975b, 1977a, 1977b) sowie Mitroff und Betz (1972)
und in Persénlichkeitstheorien, wie sie Rychiak (1973, 19763, 1976b), Chandler
(1975), Meacham (1975a) und Van den Daele (1975) vertreten. Die Anwen-
dung der Dialektik auf Langzeit-Phiinomene ist demgegeniiber auf Verinderun-
gen im Verlauf der Entwicklung von Individuen und auf historische Veridnderun-
gen in der Gesellschaft gerichtet. Insbesondere geht es dabei um die notwendige
gegenseitipe Verkniipfung. In der Psychologie sind solche Gesichtspunkte erst-
mals von Kriiger (1915), dem letzten Studenten von Wundt und gleichzeitig sei-
nem Nachfolger in Leipzig, gefiufert worden; in der Soziologic tauchen sie bei
Mannheim (1952) auf und in jlingerer Zeit bei Entwicklungspsychologen und
-soziologen an den Universitiiten von Chicago (Mead, Burgess, Havighurst, Neu-
garten, Ryder) und West Virginia (Baltes, Datan, Nessclroade, Reese, Schaie).
Durch gleichzeitige Betrachtung von Individualentwicklung und sozialen Ver-
inderungen ist man dabei in den Theorien immer weiter abgeriickt von dem tra-
ditiohellen kindzentrierten Ansatz und hat den Schwerpunki auf die Erwachse-
nenentwicklung und die Entwicklung {iber die gesamte Lebensspanne hinweg
verlegt.

(3} Dialektische Psychologie beschiftigt sich sowahl mit den einfachen als auch
mit den wissenschaftlichen Formen der Dialektik, Die meisten Entwickhings-
psychologen akzeptieren die einfache Dialektik von Kind-Kind und Mutter-Kind-
Interaktionen (Freud, Werner, Piaget), Es gibt in der Mutter-Kind-Interaktion
eine so feine Abstimmung, schon von Geburt an, daf es oft schwer ist, zu be-
stimmen, wer Ausldser einer Handlung ist und wer Anregungen lediglich folgt
(Lewis & Freedle, 1973; Sameroff, 1975). Wie Lawler (1975), Buck-Morss
(1975} uvnd Wozniak (19752, 19750) iiberzeugend dargelegt haben, stellen die
einfachen Formen der Dialektik die Grundlage fiir individuelle und soziale Tiitig-
keit dar. Aufgrund dieser Titigkejten entstehen immer neue BewuBtseinsniveaus,
bis sich dag Individuum schlieflich der Dialektik selbst bewufdt wird und wissen-
schaftliche Dialektik enfstanden ist, Wissenschaftliche Dialektik findet ihren
Ausdruck in Dialogen und Debatten, die sich in Gedanken und Handlungen so-
wohl eings einzelnen Individuums als auch zwischen vielen abspielen kbnnen.
Insbesondere fiihrt die wissenschaftliche Dialekiik zu einem BewuBtsein von
Entwicklung und historischen Zusammenhiingen, das sich beispielsweise im Ver-
stehen des Streits zwischen verschiedenen wissenschafltlichen Theorien zeigt.

(4) In der Dialektischen Psychologie wird sowohl innere als auch dufere Dialek-
tik beriicksichtigt, und zwar, das ist bemerkenswert, gleichzeitig. Innere Dialek-
tik kommt sehr gut zum Ausdruck in Piagets Konzepten der Assimilation und
Akkommodation, die zu Adaptation und Reorganisation der kognitiven Struktur
des Individuums fiihren. Auch wenn bei der Assimilation etwas von der Aufien-
welt aufgenommen und bei der Akkommodation etwas an die Auflenwelt abge- -
geben wird, spielen sich beide Prozesse doch im Organismus ab, Ohne bemer-
kenswerte Ausnahme hat man in linguistischen und in kognitiven Entwicklungs-
theorien nicht beachtet, daf zu den Individuen, die untersucht werden, auch an-
dere in enger Beziehung stehen, bei denen — wie bei jenen — kontinuierlich Assi-
milations- und Akkommodationsprozesse ablaufen, Die Interaktionen zwischen
verschiedenen aktiven Individuen, die Fragen der dufieren Dianlektik, sind ebenso
wichtige Aspekte der Entwicklung wie die der inneren Dialektik; eine umfassen-
de und angemessene Interpretation von Entwicklung muB beides beriicksichti-
gen, Wic Rubinstein (1958, 1963; s. Payne, 1968) so treffend formuliert hat,
befindet sich das Individuum selbst im Schnittpunkt von Interaktionen; seine
Titigkeiten stellen Relationen von Relationen dar, .
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(5) Marxisten haben es vorgezogen, die Dialektik auf eine inner-biologische und
dufdere physikalisch-materielle Grundlage zu stellen, wohl in dem Versuch, das
schwierige Konzept der Relationen von Relationen zu umgehen, Dabei scheinen
sie aber am Ende die Vorstellungen iiber Tétigkeit, Arbeit und Anstrengung zu-
gunsten der Konzeption von Ware, Produkt und Ergebnis aufgegeben zu haben,
Dialektische Thecrie mufl aber weder materialistisch noch idealistisch sein; sie
kann eine Fiille verschiedenster Richtungen umfassen, Der Gegenstand der Dia-
lektik muf nur immer wieder in neue Formen {ibersetzt werden, die einer Gesell-
schaft {einschlieflich deren Wissenschaften) zu einem bestimmten historischen
Zeitpunkt angemessen sind, d. h., Dialektik mufd auf Dialektik selbst angewendet
werden. Bei diesem Unterfangen will ich mit allen Kriiften mitwirken.
Dialektische Psychologen, vereinigt euch! Ihy habt nichts weiter zu verlieren als
die Anerkennung von seiten der Mechanisten und Mentalisten; aber ihr gewinnt
eine Welt, eine sich wandelnde Welt, geschaffen von sich fortwiihrend verindern-
den Menschen.

Zeilen 12/15: Ironisierung des kommunistischen Manifests — kennen Sie das
Original?

2.3 Zur praktischen Bedeutung der Faktorenmodelle —
Modetle und padagogischer Alltag

Man wird die modeme Entwicklungspsychologie gewif befragen, was sie denn
an Grundlagen anderes anzubieten habe als jene vor 20 Jahren, die, immer noch
nachlesenswert, in der ,,Pidagogischen Anthropologie® von Heinrich Roth (erste
Auflage 1966) einer griindlichen pidagogischen Analyse unterzogen wurde (vor
allern in Teil II des ersten Bandes, S. 109 bis 277). In der Tat gibt es verbliiffend
viele Ubereinstimmungen: Roth geht von einem Drei-Faktorenmodell aus
(,,Erbe, Umwelt und das ICH*), sicht, daB die Personen sich in der ,,Produktivi-
tit' unterscheiden, mit der die Schwierigkeiten der Realitit iberwunden werden
{vgl. dazu das ,,produktiv-realititsverarbeitende Subjektmodell®, Hurrelmann
1983), begriindet eine handlungstheoretische Wende (,,Willenshandlungen®) und
weill von der menschlichen Entwicklung, daf} sie ein ,kompliziertes Ineinander
von Reife- und Lernprozessen” sei, Deutliche Unterschiede gibt es — auch weil
sich die empirische Lage gewandelt hat — bei den Stabilitiits- und Konstanzan-
nahmen, den Stufen und Phasen, die angeblich reifungsbedingt seien, den ,,sen-
siblen* und ,kritischen Phasen®, bei der angeblichen Erschwerung von Verhal-
tens- und Einstellungsinderungen im spiteren Lebensalter; heute wird mehr
Wandel, mehr Plastizitit, mehr Inkonstanz fir moglich gehalten. Das ist eine
naheliegende Erwartung allein aufgrund des gewandelten, wesentlich dynami-
scheren, dialektischen Grundmodells (Roths Faktorenmodell wirkt statisch im
Vergleich zu Riegels Ansatz) — die Erwartung lif3t sich aber empirisch deutlich
belegen (vgl. Kap. 3.2.2, Grundlagentext Gergen; auch: Brim und Kagen 1980).
Wesentlicher sind folgende Unterschiede: Roth geht offenbar davon aus, daf3,
wenn etwas nicht durch Anlagen determiniert sei, es auch verinderbar sei, also
der Brziehung zugdnglich sein muf, Sein Anliegen ist es, das Mgliche, nicht das

90



Unmdogliche der Erziehung zu bestimmen. Folglich spielt der pidagogische Um-
gang mit Nichtwissen, mit Indeterminismus, mit der Unméglichkeit, auch um-
weltoffen angelegte Eigenschafien des Menschen durch Organisation einer inten-
tionalen Umwelt vollstindig zu verindern, der Umgang mit der weitgehenden
Unprognostizierbarkeit von Reaktionen des Selbst, bei ihm noch keine Rolle.
Brezinka (1981) oder auch Kilauer (1982; vgl. Dollase 1984) haben diesen Aspekt
des gewandelten Grundansatzes deutlich formuliert:

»Sobald man versucht, sich auch nur fiir einen einzigen Educanden ein klares
Bild von den moglichen Bedingungszusammenhiingen zu machen, in die durch
Erziehung einzugreifen versucht wird, kann einem schwindlig werden angesichts
der ,grofen Verwickelung der Ursachen’, der Kompliziertheit der Situation und
der Beschrinktheit unseres Wissens wie unserer Handlungsmoglichkeiten. Daf}
nicht jedem schwindlig wird, sondern daf} viele an die Macht der Erziehung glau-
ben, hiingt) wohl hauptsichlich mit ihrer Ahnungslosigkeit zusammen* (Brezinka
1981, 296). ‘

,Daran scheitern wir zur Zeit véllig: Wir haben keine zureichende Kenntnis da-
von, mit welcher Wahrscheinlichkeit welche — erwiinschten und unerwiinschfen
~ Brgebnisse folgen, wenn ein erzicherischer Eingriff gesetzt wird, Es ist eigent-
lich erschreckend, sich dies einmal klarzumachen® (Klauer 1982, 145),

Wie kann also ein pidagogischer Alltag aussehen, der die Dialektik der individuel-
len Entwicklung, der Indeterminismus und Nichtwissen berticksichtigt?

2.3.1 Einstellungskonsequenzen

Will man sich an dem orientieren, was die Erfahrungswissenschaft an Uberlegun-
gen und Ergebnissen vorlegt, so ist eine gewandelte Einstellung zum Entwick-
lungsgang des Menschen und seiner Verursachung nitig. Monokausale, verein-
fachte Ansichten sind als unwahrscheinlich zuriickzuweisen: die Unaufmerksam-
keit eines Schillers hingt nicht nur von den Eltern ab {,,parentaler Determinis- -
mus*, Skolnick 1978), nicht nur vom Fernsehen, nicht nur von der sozialen
Schicht, nicht nur vom Lehrer, nicht nur von den Anlagen, nicht nur von der
Umwelt, nicht nur von der Erziehung (edukativer Determinismus}, nicht nur von
der geschlechtsspezifischen Sozialisation. Es ist unangemessen (d. h. nicht mehr
oder weniger als: ,wahrscheinlich nicht richtig®) vor Schiilern/Schilerinnen den
Menschen als Marionette der Gene, als Marionette an den Fiden der Gesellschaft
oder als allein abhlingig von seinem eigenen Willen darzustellen. Es ist wah-
scheinlich richtiger (also angemessener) darzulegen, daB man schlechte Schullei-
stungen durch guten Nachhilfeunterricht und durch eigene Anstrengungen bessern
kann, Bs ist dabei wahrscheinlich falsch, wenn man annimmt, die schlechte
Schulleistung sei allein durch den Schiiler zu verantworten und nicht auch durch
die Eltern, die Lehrperson selbst, die Klassenkameraden, das Schulbuch, die
Pubertiit, das Femsehen, Damit die Zuriickweisung banalisierter Patenttheorien
und primitiver Monokausalansichten fundiert geschehen kann, ist multifaktoriel-
les Wissen notwendig. Dieses zu erwerben, fiillt natiirlich schwer, wenn die erfah-
rungswissenschaftlich orientierte pidagogisch-psychologische Grundausbildung
reduziert wird, wenn am Biicheretat gespart werden mufy, wenn Fortbildungen
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gestrichen werden und wenn selbst Wissenschaftler sich sensationsheischend fiir
Monokausalansichten einsetzen. ‘
Die Kenntnis des modernen Menschenbildes der Entwicklungspsychologie
schliefft nicht nur multifaktorielles und multirelationales Grundwissen {die Flui-
ditit, Interpenetration und genetische Kausalitit des Grundmodells betreffende
Kenntnisse) ein, sondern auch die uneingeschrinkte Akzeptanz von Nichtwissen,
offenen Fragen, Indeterminismus. Die Akzeptanz von Unsicherheit, Uneindeu-
tigkeit und Fraglichkeit ist psychisch hin und wieder ein Problem. Bei vielen
Studierenden stelit sich sofort Resignation, Enttduschung oder Protest ein: so
als miisse perfekte Machbarkeit von gewiinschten Erzichungsergebnissen gegeben
sein, um den erzieherischen Berufen Sinn zu machen. Gewi} hat der pidagogi-
sche Optimismus eine motivierende Funktion fiir die erzieherische Tiitigkeit und
ist oft auslésender Impuls fiir eine diesbeziigliche Berufswahl gewesen. In einer
iibersteigerten Form steht et allerdings in keinerlei Kongruenz zu den Tatsachen
und kénnte deshalb als eine billige Illusion gewertet werden. Die psychischen
Gefahren eines iibersteigerten pidagogischen Pessimismus sind ebenfalls klar: er
kénnte zur ,Jaissez-faire*-Haltung fiihren, zu dem Verzicht auf pidagogisches
Engagement, zur Unterminierung der Lehrerbewertung und -beurteilung in erster
und zweiter Ausbildungsphase. Beide Einstellungen, der Optimismus wie der
Pessimismus, sind jedoch mit dem Grundmodell nicht kompatibel. Fiir den Er-
werb einer anpemessenen psychischen Einstellung ist die Orientierung am 4rzt-
lichen Ethos (deren Grenzen noch deutlicher zutage liegen als beim Pidagogen
bzw. Psychologen) naheliegend — zeigt sie dem Piidagogen mit Omnipotenzphan-
tasien doch, daB in einem Beruf mit Sinn auch eine andere als eine illusionére
Einstellung moglich ist (literarisches Beispiel: die Figur des Dr, Rieux in Albert
Camus’ ,Die Pest*). Omnipotenzwahn kann in den helfenden Berufen — wie
durch Einzelfille belegt wurde — zu psychischen Problemen fithren (vgl. Schmid-
bauer 1977, Belardi 1978).

Fiir den pidagogischen Alltag ist eine Art Sisyphosmentalitit, sind grenzbewufite
Einstellungen zu entwickeln (vgl. Dollase 1984, 211 ff.). Diese auch aus der
Perspektive der empirischen Forschung abzuleitenden Einstellungskonsequenzen
sind eines der zentralen Ergebnisse eines geisteswissenschaftlich vorgehenden
dreibéindigen Werkes von Klaus Prange ,Pidagogik als Erfahrungsprozes® (1978,
1979, 1981), dessen dritter Band (,,Pathologic der Erfahrung'®) wie folgt endet:

»Aber ihr Sinn (der Erziehung, d. Verf.) hiingt nicht an ihrem Gelingen, dann
miiite sie verzweifeln. Zu ihrem Ethos gehort das, was Ernst Bloch gelegentlich
einen ,Optimismus mit Travnerflor* genannt hat. Er ist gezeichnet von dem Erbe
der pathischen Verfassung des menschlichen Lebens in seinen verfestigten For-
men und hiilt den Blick auf die pathologischen Zustiinde aus, in denen wir han-
deln, denken und uns besinnen, Die Bemithung des Erziehers und seine Arbeit an
sich selbst und an anderen bleiben dem Bild des Sisyphos verpflichtet: Er ver-
sucht den St;in zu wilzen, der wieder und wieder aut ihn zurlicktillt* (Prange,
1981, 8. 191). '
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Diese Einstellung ergibt sich aus empirischer Sicht z. B. auch aus dem Wider-
spruch zwischen der allgemeinen Giitigkeit von nomothetisch ermittelten Ma&-
nahme — Wirkungszusammenhiingen (die dem Kollektiv als Ganzes zugute kom-
men und deshalb angewendet werden milssen) und ihrer im Einzelfall moglicher-
weise vorzufindenden Unwirksamkeit. Man muf also etwas tun, was im Alltag
hafig erfolglos und unwirksam ist (vgl, Dollase 1984, 72 ff.}. Die Sisyphosmen-
talitit ergibt sich auch aus dem partiellen Indeterminismus, dem partiellen pd-
agogisch-psychologischen Michtwissen: wir missen etwas tun, von dem wir wis-
sen, dafl es nur partiell und nicht vollstindig helfen kann, um bestimmte Ziele zu
erreichen. Erziehung verliert thren Handwerkscharakter, sie wird zu einer partiell
offenen Begegnung zwischen Erzieher und Zogling. :

Wenn denn schon eine Erérterung der falschen Dichotomie ,,Optimismus-Pessi-
mismus* stattfinden muf (und wird), so ist jedoch auch darauf hinzuweisen, dafy
z. B. die dialektische Psychologie (vgl. Grundlagentext Riegel, Kap. 2.2) die
Perspektive der davernden Verdinderung erbffnet, die stets mdglich ist und die
jenen in ungliicklichen Krisen, Verhiltnissen und kritischen Lebensabschnitten
eine gewisse Hoffnung vermitteln kann. Intelligenzsteigerung ist auch im Alter
noch mdglich {vgl. Labouvie-Vief 1981), auch wer aus einer ,,Unterschichtfami-
lie* stainmt, kann hervorragende intellektuelle Fihigkeiten besitzen bzw, erwer-
ben. Gerade mit einer vulgarisierten Sozialisationstheorie im Sinn haben Lehrer
aller Schularten gegen diese ,neuen® Einsichten verstoben und den schwachen
Schiller aus dem guten Milieu cher-auf weiterfilhrende Schulen empfohlen bzw.
auf ihnen behalten und den gleich schwachen Schiller aus dem schlechten Milieu
strenger beurteilt und dann ausgesondert (vgl. z. B, Ferdinand{Uhr 1973), Die
Lehrpersonen haben sich in all den Fillen durchaus in Ubercinstimmung mit
einer einseitigen Milieutheorie handelnd gefiihlt: besseres Milieu — bessere
Karriere, schlechtes Milieu — schlechte Karriere. Mehr ,,Gerechtigkeit®, weil Vor-
urteilsfreiheit, ist mit dem neuen Modell verkniipfbar. Pauschalaussagen verlieren
beim multifaktoriellen, interpenetrierten, fluiden und genetisch kausalen Ent-
wicklungsmodell iiren Sinn und Wert fiir die Praxis,

Den Optimismus stirkend ist auch die grundsitzliche Offenheit des Faktoren-
geflechts, z. B. die Moglichkeit der Erginzung des vorfindlichen durch ein kon-
struierbares Geflecht, d. h. durch Erfindung/Anwendung neuer Faktoren. Das
allerdings wird nur bei gleichzeitig sorgfiltiger Abstimmung (bzw. Erforschung)
der Wechselwirkungen der neuen mit den bexeits existierenden Faktoren méglich
sein. ‘

Eine weitere Konsequenz des neuen Modells betrifft die Einstellung gegeniiber
der Suche nach Schuldigen fur ein Erziehungsergebnis. Die Schuldstche it situa-
tionistischen Ansatz erstreckte sich auf Umweltfaktoren, meist wurden Eltern
und Familien beschuldigt, wenn die Entwicklung krisenhaft und gestort verlief
(vgl. Levine/Levine 1976). Mit dem Aufkommen des I-Faktors, der Betonung
der Moglichkeiten zur Selbststeuerung, konnte ein Ausschlag des Pendels in die
Gegenrichtung, die sog. ,blaming-the-victim“Ideologie (Ryan 1976: ,,Verant-
wortlichmachung des Opfers*) beobachtet werden. Der Mensch sei selbst schuld,
wenn er Fehlschlige oder Mierfolge erlebe. Nach Meacham (1981, 4567/468) ist
gerade auch diese Ideologie nicht mit dem ,interpenetration-model* vereinbar.
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Der Zusammenhang der verschiedenen Faktoren untereinander ist derart eng,
daf sich. Wechsel in einer Faktorengruppe vermutlich auch in den beiden ande.
ren abbilden, so daf Probleme in der Gesellschaft, Umwelt oder Familie sich im
Selbst abbilden, Verinderungen im Selbst umgekehrt die unmittelbare Umge-
bung (und evtl. die psychophysische Gesundheit) beeinflussen. Keineswegs ist
das Individuum in jedem Falle an seinem sozialen oder sonstigen Schicksal
schuld: Unfall, Arbeitslosigkeit, unheilbare Krankheit und Schicksalsschisige an-
derer Art befallen den Menschen auch ohne eigenes Zutun., Es wiire' also ein
fatales MiBverstindnis des neven Grundmodells, wenn man dem Individuum fiir
seine Entwicklung die Alleinschuld zuschieben wiirde. Es gibt allerdings indivi-
duelle ,,Schuld®, Es ist z.B. die eigene Verantwortlichkeit fiir eine Straftat nicht
mit einer ,poor childhood story* cder anderen Geschichten iiber die dufieren
Zwiinge vom Tisch zu reden, Fiir die Ergebnisse bewufter Entscheidungen mit
vorher bekannten Konsequenzen muf} das Individuum die Verantwortung tragen.
In diesem sehr engen Sinne kinnen bereits kleine Kinder Verantwortung tragen
und haben. ,,Schuld® tragen aber auch jene, die die Transparenz solcher Hand-
lungs-Ergebnis-Konsequenzen verschlejern. Wer etwa als Schulleiter auf die ab-
sichtlich demolierte Tiir eines Klassenzimmers nicht mit einer deutlichen Konse-
quenz reagiert (z. B. volle Wiedergutmachung), sondern nur mit einem Achsel-
zucken, riskiert die Schlufifolgerung, dafl die absichtliche Demolierung von
Schulgegenstiinden relativ folgenlos, bestenfalls ein Kavaliersdelikt sei, Wer Prii-
geleien zwischen Schillern fiir normal hilt, braucht sich nicht zu wundern, wenn
sie hiiufig passieren und wenn sie per Zufall Ausmafle annehmen, die Schiiler ins
Krankenhaus bringen. Das ist kein Votum fiir strenge, konservative Erziehung,
sondern verdeutlicht nur mogliche Beitriige Aufbensteliender zur Selbststeuerung
des Individuums. Wer als Lehrperson Fleify, Ordnung und Hoflichkeit fir unwich-
tige Tugenden hilt, muf sich nicht wundemn, wenn einige Schiiler faul, unordent-
lich und unhoflich werden. Wie wichtig eine deutliche, begrenzende ,Xch-Bot-
schaft® immer dann ist, wenn ein Verhalten gegen die eigenen oder kollektiven
Interessen verstdfit, hat z. B. Gordon fiir Eltern- wie Schillerverhalten gezeigt
(Gordon 1977 u. 1980). Offenbar sind diese begrenzenden Mafinahmen mit
deutlichem, psychischem Gewinn fir den Zogling verbunden. Easterbrook
(1978) argumentiert stellenweise #hnlich: die vorhersagbare Umgebung, die ins-
besondere durch soziale Normen vorhersagbar wird, stellt eine Grundvorausset-
zung fiir Zweckhandeln und Freiheit dar (Kompetenz gehdrt auch dazu). Die
Vorginge im Selbst sind zwar zu einem erheblichen Teil nicht von auflen zu
durchschaven, jedoch nun deshaib nicht losgeldst von der Umgebung,. In deut-
lichen Situationen, in denen die optimale Verhaltensweise evident ist, verhalten
sich Menschen héchst prognostizierbar und uniform (z. B.: niemand springt ~
mit Ausnahme von Lebensmniiden — von hohen Tiirmen; kaum jemand versucht,
beim Wiirstehenhiindler auf Pump zu kaufen; nur ganz wenige versuchen, sich in
einer Warteschlange beim Einwohnermeldeamt nach vorne zu mogeln).

Die Interpenetrationskonzeption stellt also keiner Faktorengruppe einen Frei-
brief aus, Es erscheint zudem auch recht unergiebig, nach dem alleine Schuldigen
fiir ein Entwicklungsergebnis zu suchen, da das multifaktorielle Modell viele auf-
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cinander zeitlich und kausal bezogene Ursachen annimmt. Der Erziehungs., Bil-
dungs- oder Therapieklient ist, so wie er uns entgegentritt, Ergebnis eines kom-
plizierten Entwicklungsprozesses, der prinzipiell und pragmatisch nicht vollstin-
dig aufgedeckt werden kann, Das Ergebnis ]edweder Schuldsuche miifite deshalb
in erhebliche Zweifel gezogen werden,

Lerner/Busch-Rofnagel (1981, 6) betonen den theoretischen Pluralismus der
modemen Entwicklungspsychologie (vgl. Baltes 1979b), der niitzlich ist, um die
multiplen Aspekte der menschlichen Entwicklung verstehen zu kénnen, Diese
Tugend ist logische Konsequenz der neuen Modellcharakteristika, insbesondere
der relativ groBen Ungewifheit iiber das komplizierte Zusammenspiel der Fakto-
ren in der individuellen Ontogenese. Wer’s nicht besser weify, kann sich keine defi-
nitiven Richtig-Falsch-Urteile erlauben. Sofemn also Theorien nicht gewisse
Grundprinzipien (z. B. multifaktorielle Genese, empirische Uberpriifbarkeit) ver-
letzen (aber selbst dann), sind sie als Denkfiguren zur Aufklirung der verwickel-
ten Verhiiltnisse willkommen und miissen (bei Versiofs gegen die Grundprinzi-
plen) oft in ihrem eigenen Interesse beziiglich ihres Totalanspruchs relativiert
werden. So geht es der Tiefenpsychologie heute: sie wird von der akademischen
Psychologie zu stark verteufelt, zu stark, weil noch keine akademisch gebilligte
Theorie perfekt ist. Wohl ist die totalisierte ErklirungsanmaBung fanatischer
Tiefenpsychologen abzulehnen (und nicht mit dem neuen Grundmodell vertrig-
lich), dennoch sind eine Reihe von Erklérungsideen (z.B. die zur Konfliktlisung
in Lust-vs. Gewissen-Konflikten) als isolierte Theoriebausteine zuniichst einmal
erhaltenswert, Die gleiche pluralistische Toleranz, gepaart mit entschiedener
Ablehnung jedweder Erkldrungstotalitit, verdienen auch Ansichten von Laien,
verdienen die sog, ,,naiven Verhaltenstheorien®. Dies insbesondere dann, wenn
die ,,Laien* als Betroffene {iber sich, ihr Leben, und wie es zu ihrer jetzigen Lage
gekommen ist, berichten, wenn sie — in jedem Erziehungs-, Beratungs- oder
Therapieverhiiltnis unumginglich — iiber Exfahrungen und Gedanken berichten,
die keiner objektiven Aufklirung von auflen zuginglich sind. Hier wire es fatal,
wollte man mit den diiren, pauschalierten Kenntnissen einer nomothetischen
Sozialwissenschaft beckmesserisch iiber Richtigkeit oder Unrichtigkeit von be-
richteten Gefiihlen oder privaten Erfahrungen befinden, Zum Verhiltnis Leue -
Experte im neuen Modell vgl. Dollase (1984, 202 {f)).

Ein letztes Wort zu den Einstellungskonsequenzen betrifft die mdgliche politi-
sche Einordnung des modernen Menschenbildes. Nach Megcharn (1981) ist diese
meist an den Antworten auf die Frage nach der Genese von Unterschieden zwi-
schen Menschen festgemacht. Offensichtliche Unterschiede zwischen Menschen
verfillrten politische Systeme, die Unterschiede mit unterschiedlichen Privile-
gien, unterschiedlicher Entlohnung, verschiedenen Rechten und Pflichten in
Verbindung zu bringen. Diese Koppelung zwischen Verschiedenheiten der Men-
schen und deren politisch-sozialer Ungleichheit ist keine logisch begriindbare
Koppelung. Sie hingt bestenfalls mit der unterschiedlichen Wertigkeit von Ver-
schiedenheiten fir die Existenz eines Systems zusammen (z. B. die Leistungs-
fihigkeit eines Menschen hat in einer Industriegesellschaft noch einen héheren
Stellenwert als Gentigsamkeit — was sich #ndern kann), wenn sie nicht blof eine
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wird. Passivitit f6rdert die Neigung, die Ursachen, die man zufillig erfihrt, fur
die wichtigsten oder gar einzigen zu halten.

b) MNeutralitdt: Theoretische Voreingenommenheit behindert die Entdeckung
von Ursachen, die in der favorisierten Theorie unwesentlich sind. Beispiel: Tie-
fenpsychologen neigen zur besonderen Beachtung von Ereignissen in der frihen
Kindheit und vernachlissigen die Bedeutung spiterer Exfahrungen; Behavioristen
vernachlissigen Ursachen des Selbst und bevorzugen objektivierbare Umwelt-
ercignisse. Diese Orientierungen konnen diagnostische Neutralitit verhindem.
Nicht-Neutralitit schmilert die Wahrscheinlichkeit der Entdeckung mehrerer
Ursachen, weil eine Reihe von Ursachen von vornherein ausgeblendet wird. Des-
halb ist Neutralitiit notig: Faktoren aus allen Faktorengruppen kommen grund-
sitzlich als Ursachen in Frage.

c) Umsicht: Hat man bereits mehrere mogliche Ursachen gefunden, liegt die Ge-
fahr nahe, diese fiir die ausschlaggebenden zu halten. Umsicht vethindert, daf} die
Ursachensuche vorschnell abgebrochen wird, Sie erfordert u,U, eine gewisse Re-
dundanz der diagnostischen Tiitigkeit. Die Nervositit einer Schilerin kann eine
Fiille von bekannten psychischen und familiiren Ursachen haben — fatal wilre es,
wenn man deshalb ihre Schilddriisenfehlfunktion iibersehen hiitte {also die Bin-
schaltung eines Arztes vergessen hitte).

d) Mehmerspektivische Orientierung: Die Vielfalt der Verursachungsfaktoren
kommt wahrscheinlicher in den Blick, wenn verschiedene diagnostische Perspek-
tiven bemitht werden. Eine diagnostische Perspektive kann eine Selbstaussage, das
Ergebnis eines Tests, die Meinung anderer Lehrer der Klasse, die Ansicht des
Schulpsychologen, einer Sozialarbeiterin etc. sein. Auch wegen der Verdecktheit
vieler Faktoren ist diese Wendung zur Mehrperspektivitit notwendig — was der
einen Perspektive verdeckt erscheint, ist der anderen offen. Alte diagnostische
Regeln besagen, daf man z. B, ein Ereignis, einen Vorfall oder cine Leistungs-
schwiche erst dann als gegeben annehmen soll, wenn hierfiir mindestens drei un.
abhiingige Informationsquellen vorliegen (z. B. mindere Begabung erst als relativ
gesichert annehmen, wenn drei verschiedene Intelligenztests zum gleichen Ergeb-
nis kommen).

2) Aus der Intferpenerration der Faktoren folgt fir die diagnostische Tiitigkeit als
Leitlinie die Annahme einer Auflsung strenger Ursache-Wirkungsketten, Gerade
wegen der engen Durchdringung ist es zumeist schwierig zu entscheiden, ob ein
Symptom (z. B. Angst) die Ursache fiir schlechte Leistungen ist oder umgekehrt:
die schlechten Leistungen sind Ussachen der Schulangst; oder: ob die leistungs-
thematischen Reaktionen der Eltern (Tadel) fifr die schlechten Leistungen der
Schiilerin ursichlich sind, oder ob sie erst als Reaktion auf die schlechten Lei-
stungen entstanden sind, Der Ursache-Wirkungsstatus der Faktoren bleibt also
unentschieden bzw. offen, weil er in vielen Pillen nicht ermittelt werden kann,
Wesentlich dabei ist die Einiibung reziproken diagnostischen Denkens: dle in bei-
den Richtungen formulierte Ursache-Wirkungsbeziehung zwischen zwei moghi-
chen Utrsachen. Der Schiiler kann unbegabt sein, aber der Lehrer auch ungeeig.
net, diesem Schiiler etwas beizubringen. Das isolierte , sozial-unsichere® Kind auf
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dem Schulhof ist moglicherweise kontaktgestdrt, also Ursache der Isolierung,
Jnoglicherweise ist aber auch das ruppige Verhalten der Klassenkameraden,
sind Cliquen an seiner Isolierung schuld. Dieses reziproke (man kénnte auch sa-
gen: dialektische) Denken ist eine der wesentlichen Neuverungen des neuen Fak-
torenmodells.

3) Aus der Fluiditit der Faktoren folgt eine gewisse Vorliufigkeit jeder Diagno-
se: alle Faktoren konnen sich lanfend dndern, aufgrund spontaner Eigensteue-
rung oder, wie in Riegels Ansatz, angestiftet durch Krisen in anderen Dimensio-
nen. Hieraus folgt (vgl. auch Grundlagentext Gergen, Kap. 3.2.2) die Notwendig-
keit der Annehme einer stindigen Revidierbarkeit von Diagnosen, die Verhinde-
rung ihrer Festschreibung und der Etikettierung eines Klienten aufgrund einer ein-
mal gefillten Diagnose. Verinderungen sind jederzeit mdglich: selbst Intelligenz-
guotienten konnen wihrend des Lebenslaufes nach oben oder unten peiindert
werden. Prognosen iiber die Ontogenese sind wegen der Fluiditit fast immer
duferst fragwlirdig (vgl. Kap. 3.2).

4) Die genetische Keusalitdt, die zwischen den Faktoren im Modell herrscht,
bringt den diagnostischen Sinn einer prozessualen Rekonsfruktion der Entwick-
lung ins Bewuftsein. Das ist bislang, zumindest in Erziehungsberatungsstellen
und schulpsychologischen Diensten, immer geschehen. In der Anamnese etwa
wird die Vorgeschichte des Klienten erhoben. Hat diese Anamnese allerdings
nur den Sinn, einige friihkindliche Faktoren zu ermitteln, steht sie also im Dien-
ste einer theoretischen Voreingenommenheit, kann sie ihren Zweck verfehlen.
Im neuen Grundmodell kommt es darauf an, den aktuellen Entwicklungsstand
als ein logisches Brgebnis eines multifakioriellen, reziproken Synchronisierungs-
prozesses aufzufassen und nicht als eines, das durch weit zurickliegende Fakto-
ren magisch beeinflufdt wird. Die prozessuale Rekonstruktion soll zuallererst den
funktionalen Sinn einer Verhaltens- und Erlebensweise verdeutlichen, soll also
verstehen helfen, z. B. die Agpressivitiit eines Kindes ebenso wie die Zuriickgezo-
genheit eines anderen als Synchronisationsleistungen bzw. Bewiltigungsformen
einer Krise aufzufassen.

5) Aus der Verdecktheit und Unaufdeckbarkeit des Faktorengeflechts folgen
fiir die Diagnose Vorbehalte, Man sollte sich der Hypothetik jedweder diagnosti-
schen Aussage bewufit sein. Gerade erfahrenen Praktikern gelingt dies oft nicht
mehr, weil sie nach jahrelanger Praxis ihre eigene diagnostische Titigkeit als
oberflichlich verifiziert erleben, weil die Falschheit oder Richtigkeit ihrer Urteile
oder Noten filr die Bewihrung ihrer Schiller und Schillerinnen, Kiienten, Patien-
ten, Studierenden im spiiteren Leben meist nicht festgestellt wird. So stellt sich
{iberall an unseren Schulen und Hochschulen, in den Beratungsstellen und Klini-
ken eine diagnostische Selbstsicherheit ein (die hin und wieder zum peinlichen
besserwisserischen Diinkel gerdt), die vdllig unangebracht ist, weil sie sich dem
harten Test der Wirklichkeit iberhaupt nicht stellt. Auch durch Erfakrung, Intui-

tion oder Praxis ist diese¢ Hypothetik und Unsicherheit nicht zu iiberwinden. Wer
anderes behauptet, ist ignorant, selbstherrlich oder beides. Witklich gute Diagno-
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stiker versuchen sich diese Hypothetik ihrer Urteile durch einfache Regeln routi-
nemifig bewufbt zu machen: verdichtet sich bei jhnen eine diagnostische Aussa-
ge, 5o spiclen sie selbst den ,advocatus diaboli** bzw. lassen diese Rolle eine(n)
Kollegen/-gin spielen, um damit ernsthafte Axgumente gegen die bisherige Dia-
gnose zu ermitteln. Je emsthafter diese Kritik (hypothetischer Selbstwiderspruch,
Gegendiagnose oder Kodiagnose) durchgefithrt wird, um so besser.

Ganz im Sinne der Forderung nach einer hypothetischen Infragestellung sollen
abschliefend Fehlformen und Gefahren einer sich am neven Grundmodell orien-
tierenden Diagnose anfpezeigt werden,

1) Die Idee einer multifaktoriellen Verursachung kann zu einer neuen Form der
Etikettierung von auffilligen Schillern fithren. Da® abweichendes Verhalten
oder Erleben multifaktoriell bedingt ist, verleitet u.U. zu der Ansicht, dafl bei
einem ,abweichenden* Schiiler iiberall etwas im argen liege und nicht nur in
einem Teilbereich: also eigentlich alles ,falsch gelaufen® sei (multifaktorielle
Etikettierung bzw. Diffomierung). Dagegen ist einzuwenden: die multifaktoriel-
le Verursachung ist eine Vermutung, die nomothetisch begriindet ist, folglich ist
im Einzelfall eine monokausale Verursachung ohne weiteres denkbar, Die nomo-
thetisch ermittelte Multifaktorialitit zwingt jedoch im Einzelfall zu einer Beach-
tung vieler moglicher Ursachen, zwingt also im Einzelfall zu Umsicht und Neu-
tralitit., Zudem ist wegen der Interpenetration der Faktoren eine Ausstrahlung
eines Faktors auf vicle andere zu erwarten. Die Idee der multifaktoriellen Verur-
sachung darf also nicht zu der genannten Etikettierung fithren.

2) Die Kompliziertheit der Etlebens- und Verhaltensverursachung und die ent-
sprechende Aufwendigkeit der Diagnose kann dazu fithren, daf die Diagnostik
einen zu breiten Raum einnimmt und zugleich den Charakter einer Ausfor-
schung erhilt, An einer norddeutschen Reformschule sollen — einem ondit zu-
folge — Lehrerabordnungen gar das hiusliche Milieu, den elterlichen Erziehungs-
stil beobachten und analysieren diitfen. Mit der Begriindung, daf dessen Kennt-
nis wichtig sei, Gewif}, aber: diagnostische Methoden sind ihrerseits ein Faktor
aus dem konstruierbaren Bedingungsgeflechi, der seinerseits Wirkungen (z. B.
Angst, Stref), Ausgeliefertsein) auf alle anderen Faktoren ausiiben kann, die nicht
notwendig positiv sind, Diagnostische Methoden haben Nebenwirkungen, die be-
dacht werden miissen (wenngleich sie ohne Empirie nicht festgestellt werden
kénnen) und deren Hinnahme vorsichtig abgewsigt werden mufl. Die aktuellen
Datenschutzgesetze verbjeten zudem ein Abriicken von der Freiwilligkeit und die
Verletzung der Intimsphiire.

3) Die Komplizieriheit der Erlebens- und Verhaltensverursachung mag entmuti-
gende Wirkungen, resignative Riickziige aus der Diagnostik zur Folge haben. Das
wiire falsch, Aktivitit (5. 0.) ist notig, Sorgfalt und Unvoreingenommenheit im
weitesten Sinne. Die Verbreitung vorsichtiger Einstellungen wire schon ein Ge-
winn. Kompetenzmiingel, die angesichis der Kompliziertheit offenkundig wer-
den, lassen sich prinzipiell beheben. Es ist selbstverstindlich notwendig, gerade
heute die erzichungswissenschaftlich-psychologische Kompetenz des pidago-
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gischen Praktikers zu verbessern, nachdem sie jahrelang verschlechtert wurde, Es
soll jedoch nicht verschwiegen werden, daf die Kompliziertheit der psycholo-
gisch-pidagogischen Diagnose letztlich den professionellen, also speziell ausge-
bildeten Diagnostiker erfordert.

2.3.3 Handlungskonsequenzen

Handiungen basieren zumeist auf Diagnosen. Da diese bereits mit erheblichen
Unsicherheiten behaftet sind, miissen es darauf griilndende Handlungen ebenfalls
sein. Pidagogisches Handeln unter Beriicksichtigung des neuen Modells ist immer
auch Handeln in Situationen der Unsicherheit und Unklarheit, Man wird im Hin-
blick auf das Modeil nur grobe Strategien angeben kdnnen, die lediglich die
Wahrscheinlichkeit des ,richtigen® Handelns erhhen ~ nicht mehr und nicht
weniger.

1) Aus der multifaktoriellen Verursachung kénnen verschiedene Handlungsstra-
tegien erwachsen:

a) Polypragmasie (= eigentlich: die Behandlung einer Krankheit mit vielen ver-
schiedenen Methoden): Sie basiert auf der Hoffnung, dafl bei angenommener
multifaktorieller, aber kaum aufklirbarer Verursachung eine Vielfalt von Mafi-
ndhmen eine etwas grofere Erfolgsgarantie haben miifite als blof eine einzige
Methode, Mafinahme oder Therapieform. Es kiime jedoch darauf an, solche Maf3-
nahmen zu einem Mafinahmecocktail zusammenzustellen, die keine Kontraindi-
kationen haben — was hin und wieder ja nicht bekannt ist. Innerhalb eines sol-
chen MaBnahmebiindels, z. B. ein Kind von seiner angeblich {iberbehiitenden
Mutter zu trennen, wire dann eine kontraindizierte Handlung, wenn die Diagno-
se ,,Uberbehiitung® nicht stimmt und stattdessen eine Bindungsunsicherheit zwi-
schen Kind und Mutter vorliegt (vgl. z. B. Grossmann 1977) und die Mutter als
Faktor® bei Trennung nicht mitbehandelt wird. Erfolge werden dagegen be-
richtet, wenn — wie z. B. in der Milieutherapie, Familientherapie, Alkoholiker-
therapie, kompensatorischen Vorschulférderung — ein Biindel von MaBnahmen
ergriffen wird, wenn viele Faktoren (z. B. in der Familientherapie auch die an-
geblich symptomfreien Famitienmitglieder, die ,,sozialen Faktoren®) in den Bes-
serungs-, Heilungs- oder Forderungsprozed miteinbezogen werden. Mit Sicher-
heit ist elne priventive Polypragmuasie, eine vorbeugende Verbesserung méglichst
vieler Faktoren, leichter zu begrinden und durchzusetzen, Polypragmatisches
Handeln muf stets eine gewisse Handlungsredundanz in Kauf nehmen, hat also
unvermeidbar Aufwandserhdhungen zur Folge.

b) Faktorenkontrolle und Komplexititsreduktion: Die Faktoren des multifak-
toriellen Grundmodells sind nicht zu jeder Zeit und in jeder Situation aktiv baw.
vorhanden. Es ist ohne weiteres méglich, dah man fiir Stunden (Tage und Wo-
chen) auch die im Selbst ,,gespeichesten Variablen vergifdt, nicht bendtigt, ver-
dréngt, sich ihnen durch physischen oder blo psychischen Riickzug entzieht.
Im Unterricht beispielsweise hat man die Méglichkeit, viele Faktoren zur Wir-
kung zuzulassen, aber auch viele durch Standardisierung der Unterrichtssitua-
tion auszublenden, Beide Strategien ~ KomplexititserhShung und -reduktion —

101



kénnen positiy wirken (z. B. wenn die Klassenkameraden und ihre Erzihlungen
zur Motivierung der Beschiftipung mit dem Thema eingesetzt werden), aber
auch nicht (z.B. wenn in einem unstrokturicrten laissez-faire-Unterricht die Klas-
senkameraden ihr St6rpotential entfalten dilrfen), Die Steuverbarkeit der Lern.
prozesse ist allgemein erhdht, wenn die Komplexitit ausreichend reduziert wird
bzw. auf die Faktoren fokussiert wird, die den Lemerfolg stiitzen. Dazu gehdren
ganz unterschiedliche Techniken: Enthusiasmus, fesselnde Darbietung des Stof-
fes, gute Gruppenarbeit, Beherrschung von Gruppensteverungstechniken (z. B.
Kounin 1976, vgl. zusammenfassend Gage/Beriiner 1979). Heutige Probleme mit
der Faktorenkontrolle in der Schule hingen auch damit zusammen, daf die
Attraktivitdt und Machiigkeit des suBerschulischen Bereichs ungleich grofier ist
als die der Schule. In der auflerschulischen Pidagogik,im Beratungs- und Thera-
piewesen wird die Faktorenkontrolle und Komplexititsreduktion oft mit einer
stationitren Unterbringung (z. B. Heime, Kliniken) zu erreichen versucht,

¢) Pédagogisch-psychologisches Disengagement und Selbststeuerung: Strikte
Milieutheoretiker haben aus der Tatsache, da® vieles durch Umwelteinfliisse zu
beeinflussen ist, im Stile eines ,,naturalistischen Fehlschlusses* geschlossen, daf
man auch manipulieren miisse, was manipulierbar ist. Auch das Gegenteil ist als
Strategie denkbar: Man muB sich padagogisch dort nicht engagieren, wo sich
Entwickiungsergebnisse ohnehin von selbst einstellen bzw. wo sie sich besser ein-
stellen, wenn das Individuum diese in Bigenaktivitit und Selbstveraniwortung
erwitbt (z. B. beim ,entdeckenden® Letnen, Neber 1973, 1974, 1981). Die Dis-
engagement-Strategie hingt mit dem multifaktoriellen Grundmodell insofern
zusammen, als es pidagogisch unmdoglich ist, das gesamte Geflecht pidagogisch
zu rekonstruieren (gar zu ersetzen), und es ineffektiv wire, wenn man sich selbst
einstellende Ergebnisse zusitzlich auch noch pidagogisch intentional herbeifith-
ren wollte, Die Disengagement-Strategie wird zudem der bescheideneren Ralle
der Erziehung gerecht, die sie in der lebenslangen Entwicklung haben kann, Mit
der ,Gelindehypothese® wollen De Wift und Van der Veer (1982, 105) dem
Phinomen Rechnung tragen, da Eltern bzw. Gleichaltrige auf unterschiedlichen
Gebieten einen EinfluB auf den Jugendlichen ausiben und daf wechselseitige
EinfluBversuche auf ,fremdes Geldnde‘ nahezu unwirksam sind. Die Anerkennt-
nis und Akzeptanz anderer EinfluBfaktoren setzt ein gewandeltes Rollenverhal-
ten des Pidagogen voraus, das keineswegs mit laissez-faire-Verhalten zu be-
schreiben ist, sondern eher auf beratende, grenzsetzende, kontrollierende Aspek-
te abhebt,

White/Kaban{Shapiro/Attonucei (1977} haben im Anschluf an ihre verbliiffen-

den Untersuchungsergebnisse zur Selbststeuerung von Kleinkindern drei Aufga-

ben des optimalen, die Bigenaktivitit des Kindes berlicksichtipenden Erzieher-

verhaltens beschrieben:

1. Konstruktion einer zugleich sicheren wie offen zugiinglichen, anregungsrei-
chen materialen und sozialen Umwelt.

2. Beratung und Hilfe fiir das Kind in Notsituationen und bei Problemen, wobei

es auf- prompte, wirksame und kurzandauernde (20-40 sec) pidagogische
Mafinahmen ankommt (,,core teaching situations*),
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3. Kontrolle und Disziplinierung des Kleinkindes durch Ablenkung, phymsche
Entfernung bzw. verbale Restriktionen.

Eine dariiber hinausgehende ,,Baby-Schulung® (Painter 1975) ist nicht nétig, Die
so skizzierten erzicherischen Verhaltensweisen sind nicht zu verwechseln mit den
in der Bundesrepublik offenbar besonders angesehenen Selbstiindigkeits.Verfriih-
ungen: Kinder unter 6§ Jahren werden abends alieine zu Hause gelassen, milssen
Radfahren lernen und sind allein fiir ilire Hygiene verantwortlich (vgl. Ehlers/
Affterbach{Moch 1977). Ich sehe diese Verfriihungen im Zusammenhang mit
dem bekannten Kinderiiberdrufl: Kinder werden zur Selbstindigkeit gezwungen,
damit sie den Erwachsenen nicht so viel Arbeit machen, Die statistisch nachweis-
bare Zunahme der Kinderunfille zu Hause und auf der Strae sprechen eine
deutliche Sprache.

Aus der Tatsache, dal Entwicklung prinzipiell auch durch ein noch zu konstru.
jerendes, konstruktpidagogisches Bedingungsgeflecht steuerbar ist, lassen sich
praktische Verhaltensregeln ableiten, die eher den piddagogischen Optimismus
stiitzen. Auch wenn Schule, wenn anfierschulische Veranstaltungen, wenn Thera-
pie oder Beratung nur begrenzte Wirksamkeit haben, weil sie ein Faktor unter
vielen anderen sind, so darf das nicht zu der Ansicht verfihren, sie nun fiir vollig
wertlos zu halten, Durch Faktoren des konstruierten Bedingungsgeflechts kon-
nen Brfahrungen gesammelt werden, die man im Vorfindlichen nicht machen
kann, es konnen Erlebnisse vermittelt werden, die den Menschen bereichern. Es
ist durchaus mit dem Grundmodell kompatibel, wenn diese konstruierbaren Fak-
toren autonom gestaltet werden, d. h. in bewupt positivern Kontrast zum vor-
findlichen Bedingungsgeflecht. Die Forderung, daB konstruktiv-piidagopische
Mafinahmen auch auf ihre Wechselwirkungen mit dem vorfindlichen Faktoren-
geflecht hin untersucht werden miissen, braucht nicht dazu zu fiihren, daf} sich
das Vorfindliche vollig im Konstruierten spiegeln muff bzw. das Konstmierbare
seine Legitimitiit nur durch das Vorfindliche erhélt {vgl. Dollase 1978; vgl, auch
Kap. 3.3 ,Bntwicklungsangemessenes Lernen*). Kurz: piidagogisches Handeln
darf sich auch von der Realitit abk0ppe]n Wer in schlechten Verhiltnissen lebt,
fiir den ist Schule vielleicht der einzige Lichtblick, ist die Beratungsstelle das ein-
zig Erfreuliche in seinem Leben.

Die Interpenetration der Faktoren ermdglicht eine weitere Begrundung optimi-
stischer Ansichten.

Roth (1966, 264) dazu: ,,Die Mehrzahl der menschlichen Handlungen und Lei-
stungen ‘beruht auf dem Zusammenwirken sehr verschiedener Anlagefaktoren
und Persdnlichkeitsschichten, Insofern ist meist auch bei Ausfillen auf einem
Gebiet — jedenfalls bei geringfiigigen — ein Ausgleich von einem anderen Bereich
her m&glich, Das Suchen nach echten Kompensationsmdglichksiten ist eine psy-
chologisch gerechtfertigte und pidagogisch legitime Erziehungsaulgabe.*

Durch die Interpenetration der Faktorengruppen ist die Mdglichkeit der Kom-
pensation nicht nur gegeniiber Anlagedefiziten gegeben, sondern auch der kom-
pensatorische Austausch zwischen und innerhalb von Umwelt- und Selbstfakto-
ren. Die Kompensationsmdglichkeiten haben sich alse erweitert: nicht nur durch

Lehrer- und Eltemverhalten (= Umwelt), sondem auch durch Eigenaktivitit, .
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Verinderung selbstbezogener Informationen und Selbsterfahrungen kann ein
piidagogischer Einfluf} ausgetibt werden, Am Beispiel der Schulangstiiberwindung
kann dies gezeigt werden, Keineswegs ist der Schulangst nur dadurch beizukom-
men, dab man, wie es sog. ,,stimulusorientierte Ansiitze zur , Entingstigung der
Schule* vorschlagen, siimtliche nur irgendwie von jemandem als angstinduzie-
rend bewertete Stressoren entfernt (was vermutlich zur Abschaffung von Schule
filren wiirde), sondern auch duzch ,Hilfe zur Selbsthilfe*, durch Verinderung
der Situationsbewertung, durch Unterricht tber Angst, durch Vermnittlung von
Kompetenzen zur Angstiiberwindung (orientiert z.B. an kognitiven Theorien zur
Angstentstehung, vel. z. B, Lazarus in Krohne 1976), durch vorbeugendes Trai-
ning, durch ,,psychologische Impfung®, durch Veriinderung (statt Entfernung)
der strefauslosenden Faktoren etc. (vgl. hierzu einen Ubersichtsartikel von
Phillips/Martin/Meyers, zuerst 1972; Abdruck in Krohne 1977).

Fehiformen der auf dem neuen Modell basierenden Handlungen sind denkbar:

1) Die multifaktorielle Genese kann dazu verfithren, dafh man aus piidagogischen
Griinden und natitrlich nur, um das ,,Beste fiir das Kind** zu wollen, eine Total-
kontrolle tiber alle moglichen Einflufaktoren, wie in totalitiiren Staaten (aber
auch Wohlfahrtsstaaten) {iblich, anstrebt. Erste- Anzeichen dieser Strategie sind
dann z, B, Forderungen nach Kontrolle der Medien, der E}tern, Ausdehnung der
Schulzeit, Ganztagsschulen, Verlingerung der Schulpflicht — die natiitlich auch
aus anderen Griinden angestrebt werden kann —, Kontrolle der Freizeitaktiviti-
ten, Kontrolle des Privatbereichs. Diese Totalkontrolle kann jedoch unbeabsich-
tigt Kontraeffekte haben, sie fordert zum Beispiel Widerstand heravs. Oder aber:
die durch Totalkontrolle angestrebte Gleichrichtung der Umwelteinfliisse macht
Anlageunterschiede wieder sichtbar.

2) Die polypragmatische Ausrichtung des Handelns, die Ausprobierung von .
Methoden, der Methodenwechsel, aber auch die Verunsicherung, die mit dem
neuen Modell verbunden sein kann, kénnte zum Eindruck einer Vielgeschiftig-
keit (Polypragmosyne) filwen, zu dem Eindruck einer auf Effekt bedachten er-
zicherischen Probierhaltung, die Bornemann als einen ,,pluralistischen Erzie-
hungsstil® karikierte (1980): ,Die pluralistisch sozialisierten Menschen wechseln
ihre Personlichkeit wie ihre Zahnpasta, ihre Zigarettenmarke oder ihr Auto — je
nachdem, was gerade modern ist. Man kann ihnen auch nicht vorwerfen, sie
spielten Theater oder machten ihren Mitmenschen etwas vor. Denn das wiirde
voraussetzen, sie besifien ein ,echtes’ Ich, eine ,wirkliche Identitit, die irgendwo
unter der Maske verborgen liige* (1980, 453), Die Gefahr ist immer dann gege-
ben, wenn man Psychologie und Pidagogik als Trickkiste auffalt oder als Rezep-
tur von Quacksalbern. Polypragmasie, die einer echten Anteilnahme entspringt
oder als offener Versuch der Problemlésung angesetzt wird, sozusagen mit irzt-
licher Mentalitit, wird wohl kaum so wirken, wie Bornemann befiirchtet, Die
Verinnerlichung der Unmdglichkeit einer perfekten Fremdsteuerung und die
Beachtung der Grenzen pddagogischen Tuns werden ein Ubriges tun, den Bin-
druck der Substanzlosigkeit zu zerstreuen,
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2.3.4 Problematisierungen

Eine wie hier skizzierte Einstellungs-, Diagnose- und Handlungskonsequenz aus
dem multifaktoriellen Modell ist zunéichst einmal aufierordentlich aufwendig und
mufy — zumal wegen der Entkoppelung von Erziehungswissenschaft und prakti.
schem erzieherischem Handeln (man kann auch gut erziehen, ohne Erziehungs-
wissenschaftler zu sein) — pewil um ihre Durchsetzung ringen, Das war vielleicht
auch der Grund, warum in den vergangenen Jahren so viele iberzeichnete Lei.
stungsmoglichkeiten der Psychologie und Pidagogik der Offentlichkeit prisen-
tiert werden muften, deren Sinn wohl nur in der leichteren politischen Durch.
setzung von Wunderversprechungen gesehen werden kann, Muf die ,neue Vap-
heit®, der Aufweis von Grenzen des Machbaren nicht nun zu einem Ansehens-
verlust filhren?

Zundchst einmal ist das heutige Bild vom Menschen nicht vager geworden, son-
dern komplexer und komplizierter. Seine Aufbellung erfordert einen hoheren
Aufwand in Forschung und Praxis. Mit einfachen Parolen und Mafinahmen sind
die Probieme von Erziehung und Bildung, von Beratung und Therapie nicht mehr
Iosbar, Es wird im Grund also nur ein neuer Prizisions- und Solidititsstandard
gefordert. Dal monokausale Antworten auf erzieherische Fragen und monokau-
sal begriindete Mafinahmen, mit denen vor Jahren auch Wissenschaftler noch in
den Medien hausieren gingen, heute nicht mehr haltbar sind, das zuriickzuneh-
men, ist eiligst geboten, denn praktische Unwirksamkeit, die jedermann beob-
achten kann, ist der wirkliche Grund fiir den Ansehensveriust von Pidagogik und
Psychologie. Je realistischer die Versprechungen, desto seridser wird die Ein-
sehitzung in der Offentlichkeit erfolgen, Und dazu gehiirt auch, unidsbare Pro-
bleme anfzuzeigen bzw. Grenzen einer Disziplin kiar zu beschreiben, Der Physik
wird man nicht vorwerfen, daf sie bei der Vorhersage der samstiglich gezogenen
Lottozahlen versagt, der Medizin nicht, daR sie nech kein Mittel gegen Schrup-
fen erfunden hat, und der Mathematik ist das Mifilingen der Quadratur des
Kreises auch nicht anzulasten (vgl. S. 45).

Die Gefahr ist naheliegend, daf die aufgewiesenen Grenzen als Problem nur der
empirisch-wissenschaftlichen Vorgehensweise angesehen werden. Das wire in der
Pidagogik fatal. Es gibt keine andere verantwortliche als eine empirische Vorge-
hensweise, die ja in nichts anderem besteht als in der Begriindung der Wirksam-
keit von Maftinahmen und Methoden aus der Erfahrung. Wer behauptet, mit einer
Methode X die Legasthenie zu heilen oder zu bessern, mufl den empirischen
Beweis dafir antreten, oder er handelt unverantwortlich. Eine Verbesserung em-
pirischer Technologie durch Ideen und Analysen von geisteswissenschaftlichen
oder komplexer und ganzheitlicher denkenden Pidagogen diirfte nichtsdesto-
weniger sinnvoll und hilfreich sein, solange sich deren Vorschliige in der Realitit
priifen Jassen,

Die Niitzlichkeit der Kenntnis nomothetischer Aussagen fiir den Einzelfall wurde
hier des &fieren bestritten, da von einem nomologischen Netzwerk von Aussagen
nicht erwartet werden kann, dafl damit die Komplexitit des Einzelfalls eingefan-
gen werden kénnte oder sollte. Diese Problematik ist spitestens seit Theo
Herrmanns Buch ,Psychologie als Problem: Herausforderungen der psychologi-
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schen Wisenschaft® (1979) bekannt und geldst. Die Xenntnis dieser nomologi-
schen Aussagennetzwerke hat die Funktion von Hintergrundwissen, Allgemeine
Gesetze kinnen in jedem Einzelfall in einer je anderen Kombination zusammen-
wirken, die auch nicht durch eine ideographische Wende der Forschung besser in
den Griff genommen werden konnte (vgl. Herrmann 1979, 64). Die psychologi-
sche Wissenschaft wird dieselbe Bedeutung fur den pidagogischen Praktiker
haben, wie die Physik fir den Techniker. Bei der Losung praktischer Probleme
ist also die Kenntnis der nomothetischen Zusammenhiinge ,,dienlich*: als Reser-
voire von Erkenntnisfiguren, Losungsmoglichikeiten etc. Die Kenntnis nomothe-
tischer Aussagen befihigt per se nicht zum besseren Erziehen, Dennoch kann ge-
rade von deren Kenntnis eine Verbesserung des Umgangs mit erzicherischen Pro-
blemen erwartet werden, weshalb diese Kenntnisse als Ausbildungsbestandteil
unverzichtbar bleiben,

Die Kompliziertheit der Verursachung menschlicher Erlebens- und Verhaltens-
inderung zeigt, daf eine Professionalisicrung bzw, die Hinzuziehung von Exper-
ten trotz des theoretischen Pluralismus, der auch Laienansichten einschlieft, un-
erliBlich ist, weil diese Komplexitit Spezialisierung in einem Mafe erfordert, die
neben anderen beruflichen Titigkeiten nicht leicht durchzufiihren ist, Der Prak-
tiker (als Laie oder Profi) ist aber in jedemn Fall auf die hier vorgeschlagenen be-
scheidenen und zuriickhaltenden Grundpositionen in Einstellung, Diagnose und
Handeln verwiesen.
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Kapitel 3: Praxisrelevante Themen der Entwicklungspsychologie aus
der Sicht neuer Modelle — Eine Auswahl

Wie aus dem vorigen Kapitel ersichtlich, gibt es nicht nur ein neues Modell, son-
dem eine Vielzahl von Modellen, die jeweils spezifische Grundannahmen, eine
spezifische Terminologie und spezifische Anwendungsbereiche haben, Deshalb
kann aus einem der zusammenfassenden Faktorenmodelie auch nicht die gesam-
te Praxis erschlossen werden: Zusitze, Erwelterungen und Erginzungen, auch
Konkretisiernngen anhand empirischer Ergebnisse sind notwendig. Dennoch lafit
sich das neue entwicklungspsychologische Denken, wenngleich in einer Modell-
vielfalt dokumentiert, als durchgingiges Prinzip in verschiedenen praxisrelevanten
Themenbereichen nachweisen.

In den folgenden Unterkapiteln wird das gezeigt an

- den Beziehungen zwischen Eltern und Kindern, Erzichern und Zdglingen,
Lehrern und Schiilern, zwischen verschiedenen Generationen: Aktive und
retroaktive Sozialisation; ‘

— der lingsschnittlichen Stabilitit bzw. Veriinderlichkeit, der Kontinuitit bzw.
Diskontinuitit psychologischer Grifien wihrend des menschlichen Lebens-
laufes: Aleatorische Sozialisation;

— der heutigen Bedeutung des Konzepts ,.Entwicklungsangemessenes Lernen
und Lehren®; .

— der Frage nach der ,,Optimalen menschlichen Entwicklung®,

3.1 Aktive und retroaktive Sozialisation — Zur wechselseltigen
Beeinflussung von Sozialisand und Sozialisator

Das neue entwicklungspsychologische Denken, darin insbesondere die Annahme
der Interpenetration der Faktoren, d. h. ihrer wechselseitigen Abhiingigkeit und
Beeinflufbarkeit, 1i8t erwarten, dal die Beziehungen zwischen Lehrpersonen
und Schiilern, zwischen Eltern und Kindern nicht wie eine Einbahnstrafie des
Einflusses vom Sozialisator zum Sozialisanden sind, sondern dafl Einfliisse auch
ritekwirkend, vom Kind zu den Eltern, vom Schiiler zum Lehrenden wirken. Die
Grundstruktur des neuen Denkens kann man an diesem Thema besonders gut
verdeutlichen, da sowobl die Reziprozitit, die Dialektik der Beziehungen der
Faktoren untereinander, wie auch die Verkniipfung der Individualentwicklung
mit der Entwicklung der sozialen Umgebung darin enthalten ist.

Sibylle Escalona (1968, 55) hat das Phinomen wie folgt beschrieben: ,Was
immer mit dem heranwachsenden Kind geschieht, wird als Resultat der konti-
nujerlichen Interaktion zwischen ihm und den Bedingungen und Ereignissen be-
trachtet, auf die es aktiv und selektiv eingeht . . . Kinder — auch neugeborene
Siuglinge — haben die Macht, ihre Umwelt zu beeinflussen und zu dndern, , ,*

(zit. nach Aiga Stapf, 1977).
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Dieser Beeinflussungsvorgang wird z. B. von Kiewes (1983) retroaktive Sozialisa-
tion genannt, die gegenseitige Variante davon: bilaterale Sozialisation (z. B.
Bengison und Troll 1978). Fiir die Lebensspannen-Entwicklungspsychologie
sind beide nur Bestandteil der intergencrationalen Beziehungen (vgl. Garms-
Homolova u.a. 1984), der intergenerationalen Sozialisation (Hagested 1984), die
zwischen der Eltern- und GroBeltem-Generation auch schon mal reverse (Falk-
mann und Irish 1974) oder reversed (= umgedrehte) Sozialisation (vgl. Brim
1968) genannt wurde, Menschen, die miteinander in Kontakt sind, beeinflussen
sich gegenseitig, auch dann, wenn sie unterschiedlich alt, michtig oder kompe-
tent sind,

3.1.1 Intergenerationale Einfliisse und Sozialisation

Das Phiinomen der retroaktiven Beeinflussung ist gewifs schor so lange bekannt,
wie Eltern und Lehrer Kinder erzogen und unterwiesen haben, Typisch war je-
doch stets, daf® man die Beeinflussungsmacht der Exzogenen geringachtete baw.
sic als blofen Reflex auf die eigene Erziehungstiitigkeit nach dem Prinzip: ,,So
wie es in den Wald hineinruft — so schallt es heraus, auffafite; gewissermafien
als Quittung fiir eigenes richtiges oder falsches Erziehen. Die Rolle des Kindes in
jhrer Bedeutung fir die eigene und seiner Erzicher Sozialisation wurde bis zur
Karikatur der ochnmiichtigen Marionette heruntergespielt (val. Hartup 1978).

Im Rahmen soziologischer (systemtheoretischer) und dialektischer Ansitze der
Pidagogik wurde allerdings die Eigentiitigkeit des Kindes und sein Widerspruch
gegen Erzichung nicht nur als Erziehungsergebnis thematisiert (z.B. Mollenhauer/
Brumlik{Wudrke 1978, zuerst 1975, Litt 1961, Schlefermacher 1964; oder: in
der Grenzdebatte Anfang der 20er Jahre, vgl. Wilhelm 1973, Dollase 1984). In
jiingster Zeit erscheinen mir antizyklische Ansitze (z, B, die ,Expressive Pidago-
gik*, Twellmann/Jendrowiek [Kreuzer/Hansel 1980, JendrowiakfKreuzer 1982)
oder auch Wiederentdeckungen des ,;Antinomischen® (vgl. z. B. Winkel 1984)
konzeptuell am besten geeignet, retroaktive Prozesse einzubeziehen. Auch die
therapeutische Literatur (z. B. Richier 1969, Gordon 1977, 1980, Minuchin
1977 uwv.a) hat die hin und wieder machtvolle Position des Kindes fiir das
System Familie stets erkannt — aber auch fiir modifizierbar gehalten.

Es wundert also nicht, wenn die vorherrschende Ansicht {iber die Bedeutung
der retroaktiven Sozialisation in Familie und Schule die des parentelen oder
scholeren Determinismus ist: Eltern und Lehrer haben die Sozialisationsergeb-
nisge zu verantworten. Diese Ansichten sind nicht nur wegen der Ignorierung der
Selbststeuerung und ihrer Monokausalitit falsch, sondern auch, weil sie die riick-
wirkenden Sozialisationseffekte {ibersehen. Die hat man — wenn tiberhaupt —
dort gesehen, wo Erwachsene im mittleren Lebensalter mit ihren Eltern umge-
hen wie mit Kindem, gar deren Entwicklungschancen durch rlide Abschiebungen
in Alters- oder Pflegeheime autoritir beschneiden. Demographische Phiinomene
(z. B. Uberalterung, sinkende Geburtenziffern) mit ihren Auswirkungen, z. B.
#Brstkinderschock® (vgl. Jirgens/Pohl 1978) oder die Notwendigkeit der inter-
generationalen Koexistenz (vgl. Garms-Homolova v.a. 1984), zwingen nunmehr
zu einer vorurteilsfreien Analyse des Verhiltnisses verschiedener Generationen

108



zueinander — auch wenn diese sich als gesellschaftlich definierte Sozialisatoren
und Sozialisanden pgepeniiberstehen. Dem parentalen Determinismus, der im
Schatten der Modelle vom frithkindlich verletzlichen (tiefenpsychologische Vari-
ante) bzw. vom formbaren Kind (lernpsychologische Variante) gedeiht, haben
z.B, Arlene Skolnick (1978) oder auch Hemminger (1982) widersprochen.

Die wesentlichen Kontraargumente sind folgende:

1} Der parentale Determinismus fuft oft nur auf korrelativen, statt kansalen Bezie-
hungen zwischen Eitem-+(Lehrer-)verhalten und Kinderverhalten, Wenn die Regel
(=Korrelation) festgestellt wird: Je feindseliger die Kritikbereitschaft der Mutter,
desto aggressiver ihre Kinder ~ so gilt kausal auch die Umkehrung als denkbar: Je
aggressiver dic Kinder, desto kritischer die Mutter (vgl, Kagen und Moss 1962; vgl.
Montada 1982, 82; auch Skolnlck, 1978). Das heifdt: man stellt oft nur einen re-
gelhaften Zusammenhang fest, weifl aber nicht, was Ursache und was Wirkung ist.

2) Man hat die Aussagekraft klinischer Studien iiberschiitzt, die z. B. feststellten,
dafd bei erwachsenen Depressiven riickblickend meist gestorte Familienverhilt-
nisse vorlagen. Solche riickblickenden Studien ergeben bei normalen Menschen
wie auch bei Elitepersdnlichkeiten aus Kunst, Wissenschaft und Politik ebenso
hilufig Ritckerinnerungen an gestérie Familienverhiltnisse.

3) Ltngsschnittstudien (vgl. Hemminger 1982, Macfarlane 1964, Garmezy
1976) zeigen eindeutig: Mit der Theorie ,,Gliickliche Menschen stammen aus
gliicklichen Familien und ungliickliche Menschen aus ungliicklichen Familien®
liegt man in vielen Filllen falsch.

Die Vernachlissigung der multifaktorjellen Verursachung wie auch der Selbst-
steuerung speziell sind weitere Argumente gegen den parentalen Determinismus
{vgl. auch Maecobby 1980, 406 ff., Korner 1965 u.v.z.).

Es gibt mittlerweile eine Fiille von Fachliteratur zu retroaktiven Sozialisations-
prozessen bzw, zur ,childeffect” Forschung (z. B. Klewes 1983, Doehlemann
1979, Lerner/Spanier 1978, Bell/Harper 1977, Lewis{Rosenblum 1974 uva.,
die zumeist Einzelstudien zusammenfassen). Die Methoden dieser Forschung
sind * konventionell: anekdotische Beispiele und Umfragen (2. B. Doehlemann
1979), Verhaltensbeobachtung und Feldexperimente (z. B. Grossmann 1977),
nichtsdestoweniger ergebnistriichtig.

Man kann zusammenfassend folgende retroaktive Wirkungen von Kindern/Schii-
lern aufl ihre Sozialisatoren unterscheiden:

1) Anpassungswirkungen:

Die kommunikative Ausstatiung des Siuglings/Kindes/Schillers filhrt zu unwiil-
kiirlichen Anpassungsreaktmnm der jeweils betreuenden oder erziehenden Ei-
wachsenen: man paft sich in der Sprache, in den nonverbalen Kommunikations-
sxgnalen dem Gegeniiber an. Man mag das als belanglose AuBerlichkeit abtun —
im Siuglings- und Kindesaller ist die Anpassungswn_kung derart machtvoll, dafs
sich die betreuenden Erwachsenen oft wie fremdgesteuert vorkommen, Insbe—
sondere das Schreien eines Siiuglings/Kleinkinds stellt eine héchst wirksame Mal-
nahme dar — Bell (1974) spricht von Signalsteuerung, Im. aligemeineren Sinne
paBdt man sich mit der Zeit auch den Eigenheiten des Kindes/Jugendlichen an,
insbesondere wenn sich diese (2. B, Essensgeschmack, Angsthchkeit Frejzeitvor-
lieben) als inderungsresistent erweisen.
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2} Lerneinwirkungen:

Von Kindern und Jugendlichen kann man allerlei lernen; alte Leute und Grofi-
eltern lernen von Kindern und Enkeln gar lebensnotwendige Fertigkeiten (z. B.
Umgang mit modernen Haushaltsgeriiten, Automaten, Biirokratien etc.). Auch
emotionale Lermnprozesse werden durch den Umgang mit Kindern und Jugend-
Yichen ausgeldst: Doehlemann (1979) spricht von ,individuierenden® Wirkungen
(z. B. Lockerung rigider Moralvorstellungen, Frustrationstoleranz, Spontaneitit,
Kreativitit, Sensibilitit etc.), Bengtson und Troil (1978) zeigen auf, wie neue
kulturelle und politische Ansichten Jugendlicher von ihren Eltern {ibernommen
werden.

3) Ausldsewirkung filr Rollenverhalten:

In vielen Fillen ist der retroaktive Sozialisationseinfluf lediglich Gber gesell-
schaftliche Normen vermittelt. Hoffmann/Manis (1978) berichten z. B, iiber ¢ine
Zunahme von VerantwortungsbewuBtsein und traditionelleren politischen An-
sichten bei Elternpaaren im Vergleich zu ihrer noch kinderlosen Zeit. Es gibt in
jeder Gesellschaft formelle und informelle Normen fiir die Elternschaft —hat
man Kinder, so werden diese bindend, Dochlemann (1979) berichtet iiber diese
Wirkungen der Kinder, die die ,,soziozentrische® Identitiit festigen: Kinder zwin-
gen zu mehr Konformismus und vorbildlichem Verhalten, u,a. weil der private
Bereich, das Verhalten in der Familie durch Kinder auch in die Offentlichkeit
getragen wird, Bei Doehlemanns ,sozialisierenden® Wirkungen der Kinder (gilt
in analoger Weise auch fiir Schiiler) ist allerdings der Ubergang zu Lerneinwitkun-
gen flicBend: man sieht gerade im Umgang mit Kindern/Schillern den funktiona-
len Sinn sozialer Normen und sozialer Verhaltensideaie selbst sehr deutlich ein,
so dafd man in vielen Fillen auch von einer prosozialen Bekehrung durch Umgang
mit Kindern und Jugendlichen sprechen kann,

4) Beeinflussungswirkungen:

Kinder und Jugendliche lepen es allerdings auch darauf an, Eltern oder Lehrper-
sonen zur Erfillung ihrer eigenen Ziele (z. B. Zuwendung, Privilegien, materielle
Verstirker, Aufhebung von Verboten und Forderungen) zu ,erziehen® bzw, zu
zwingen. Pauis und Johgnn (1984) finden empirisch folgende Formen/Methoden
der Kinder zur Beeinflussung ihrer Eltern: konstruktiv-aktive Steuerung (z. B.
logisches Argumentieren, Kompromibaushandlung), Vorwiirfe und oppositionel-
le Steuerung (z. B. drohen, beschinipfen, trotzen, fordern, erpressen), Steuerung
durch Bestrafung und Ignorieren (z. B. schreien, nerven, fiir di¢ Eltern unange-
nehmes Verhalten in der Offentlichkeit zeigen, priigeln, ignorieren von elterli-
chen Geboten) und passiv resignative Steuerung (z. B. demonstrative Hilflosigkeit
und Eingehen auf elterliche Fordetungen), schlieflich auch: Lob der Eltern und
Schmusereien,

In der Schule geht es nicht anders zu: im Kollektiv kommen noch einige weitere
Methoden dazu, z, B, Verweigerung der Mitarbeit, Abschalten, anonyme Denun-
ziation, sich dumm stellen, Gible Nachrede, kolicktiver Protest, Beschwerden,
aber auch Einschmeichelungen, Willfdhrigkeit, bertrichene Konformitit und
vieles andere mehr (vgl. zu sog. ,,Schillertaktiken® Hainze 1980, Woods 1980),

Es ist klar, daf die retroaktiven Witkungen je nach Sozialisationsverh#linis, Alter
und Institution differenziert betrachtet werden milssen (vgl. Hess/Waring 1978).
Das Sduglingsalter ist insbesondere durch die Signalsteuerung des Babys zum
Zwecke der Provozierung einer Bindung zu einer Bezugsperson und zur Auslé-
sung von (dem Baby Zufriedenheit vermittelnden) Pflegehandlungen gekenn-
zeichnet (vgl, Bell 1974). Im Jugendaeiter, zu Zeiten des Generationskonfliktes
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(vgl. Adick/Reiling 1979), der allerdings oft nur auf einer wechselseitigen Fehl-
wahrnehmung der Generationen beruht (z. B. Hess/Goldblatt 1957, in Ewert
1983), geht es meist um soziale und kulturelle Konflikte, die im Stile heftiger
kontroverser Diskussionen ausgetragen werden und nicht nur hedonistische Ziele
des Jugendlichen erreichen sollen, sondern auch einen Austausch von Werten
und Einstellungen zwischen den Generationen bewerkstelligen (vgl. Bengtson
und Troll 1978).

Hagestad (1984) hat in mulitigenerationalen Familien (Kinder — Eltern — GroB-
eltern in einer Familie; sog. ,,Chicago Studie™ an 148 Familien) drei verschiedene

inhaltliche Aspekte der intergenerationalen Sozialisation festgestellt: 1. Weil es

einen Freiraum des sozialen Handelns und der sozialen Beziehungen innerhalb

der Familien gibt, mithin gesellschaftliche Normen dort keineswegs alles deter-

minieren, werden Rollen und Bezichungen innerhalb der Familien stindig ausge-

handelt, Erwartungen werden erschaffen (auch sog. selbsterzeugte Erwartungen)

und sozial definiert. 2. Die Generationen bieten sich gegenseitig Hilfe an, um die

Umwelt besser verstehen bzw, bemeistern zu kénnen, Diese Hilfe ist mehrseitig:

auch Kinder kénnen hierbei ihren Eltern, Grofieltern helfen, nicht nur — wie

frilher — die Eltern den Kindern. Dazu trdgt u.a. auch Schule bei, die Kinder

heute mit Wissen versorgt, das Eltern und Grofieltern nicht besitzen (z. B, Com-

puter, moderne Mathematik, moderne Themen in der Biologie etc.) 3. It multi-

generationalen Familien wird Familienkontinuitit im Austausch der Generatio-

nen hergestellt; insbesondere im Erziehungsstil, politischen und kulturellen An-
sichten, Lebens- und Freizeitstil ete. — Hogestad. (1984) findet aufler dieser

Klassifikation auch prignante Wahrnehmungsunterschiede iiber den jeweiligen

Einflu der jeweils anderen Generationen, Von den Jungen zu den Alteren be-
trachtet, werden die Parentalgenerationen jeweils méchtiger erlebt, Die Alteren

halten sich hingegen nicht fir so einflufireich wie sie von den Jiingeren einge-
schitzt werden: vieles treffe auf taube Ohren, Daf die jeweils Jingeren sie nach-
haltig beeinflussen kénnen, glauben die Alteren jedoch nicht. Lebenskrisen, Kon-
flikte, Zukunftsplanungen und dhnliches sind offenbar die bevorzugten Themen,
in denen intergenerationaler Einfluf in allen Richtungen hin und her ansgeiibt

wird, Mit zunchmendem Alter der Jingeren werden diese auch zunchmend be-
deutsamer: wenn die Eltern schlieflich in Rente gehen, kehren sich die Macht-
verhiilinisse der Kindheit um (vgl. fess & Waring 1978).

Warum nur lassen sich Eltern von thren Kindern, Lehrer von ihren Schiilern be—
einflussen?

Wenn die Sozialisatoren mit ihrem geiinderten Verhalten beim Zégling Erwiinsch-
tes herbeifiihren (z. B. Ruhe, Aufmerksamkeit, Fleif}) oder Unerwilnschies ver-
hindern kénnten (z. B. Auseinandersetzungen) wird das geéinderte Verhalten also
im lerntheoretischen Shine verstirkt —so geschieht es oft im Umgang mit Kleinst-
kindern. Um das Schrelen zu verhindern, weicht man schnell von vorgefafiten
Erziehungsmaximen ab. Was nun im Einzelfall erwiinscht oder unerwiinscht, ver-
stirkend oder nicht verstirkend von Sozialisatoren erlebt wird, hiingt von deren
Eigenheiten, deren Personlichkeit etc. ab: wem Unruhe ein Greuel ist, der wird
schnell und intensiv etwas fun, um diese abzustellen. — Lernen aus Einsicht
kann sich in der Auseinandersetzung mit Kindern und Jugendlichen ebenfalls
einstellen: neue und bessere Argumente zu alten Themen, neue Moglichkeiten
und Kenntnisse, deren Vorteile iiberzeugend dargelegt werden, fiihren seitens der
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Alteren zu Einsteliungs-, Gesinnungs- und Verhaltenswandel (z. B. Umgang mit
neuer Technik, Binstellungen zu politischen, kulturellen und sozialen Fragen). ~
Die Alteren #ndern ihr Verhalten oft aber auch wegen sozigler Zwinge, in die sie
durch Kinder oder Schiiler gebracht werden (z. B. wenn diese Ausltser von Rol-
lenverhalten sind, siche oben). Heutige Erzichungsnormen sehen gar vor, sich den
Wiinschen des Zéglings nicht zu verschlieBen, sehen partnerschaftliches, reversib-
les, schiilerorientiertes Verhalten vor (z. B. Tausch und Tgusch 1977) — man
»muB® sich heute gar von Kindern und Schitlern beeinflussen lassen. ,,Anstiin-
dige* Eltern und Lehrer fithlen sich jedoch auch heute noch filr die Untaten
sihrer” Kinder verantwortlich und #dndern ihr Erziehungsverhalten mit Riick-
sicht auf formelle und informelle Normen so, daf diese ,,Untaten* nicht mehr
auftreten. Oft zwingt der Umgang mit Kindern und Jugendlichen auch zu einer
eigentlich so nicht gewollten Konsequenz in der Einhaltung von Regeln, die man
selbst aufgestellt hat, um den Zogling einzugrenzen (z. B. bei einer Diskussion
den anderen ausreden lassen; bei Tisch nicht mit vollem Mund reden; immer
pilnktlich sein etc.). — Tiefenpsychologische Untersuchungen sehen den Soziali-
sator gar als unbewufit verletzlich durch Kinder und Jugendliche an: im Umgang
mit ihnen brechen salte Frustrationen wieder auf, das eigene KindheitsIch wird
im zu erziehenden Kind bekimpft, man unterstellt jhm die Triebregungen, die
man bei sich selbst schmerzvoll bekiimpft hat, und bestraft es fir etwas, was man
an, sich selbst bestraft hat und noch bestrafen mub. Fiir viele Elternteile wird der
Nachwuchs zum Freund/zur Freundin, zum Partnerersatz: sie identifizieren sich
mit den Kindern, die nun stellvertretend fiir sie selbst Lebensgliick erlangen miis-
sen und — werden durch ihre Kinder erprefibar. Lehrpersonen mit unbefriedig-
ten und unbewufitén Zuneigungswiinschen verkumpeln sich mit Schiilern und
Schiilerinnen. Um ihnen zu gefallen, dndern sie ihr Verhalten (hierzu u.a. Brilck
1978, Missildine 1982, Montagu 1984, Van den Brouck 1982). Gerade die irra-
tionalen Schwenks Erwachsener im Umgang mit Kindern und Jugendlichen las-
sen sich tiefenpsychologisch recht plausibel erkliren (z. B. die sog. Lehrerangst
vor dem Schiiler).

Die retroaktive Sozialisation offenbart also eine Reihe von Grundannahmen und
Konsequenzen der neuen Faktorenmodelle: dal Erwachsene sich beeinflussen
lassen kdnnen, gar noch von jlingeren, frither als ,,unreif* angesehenen Menschen,
spricht fiir die wechselseitige Beeinflussung der ,,Faktoren®, fiir die Moglichkeit
lebenslangen Lernens, fiir Reziprozitit ganz generell, die eben auch dort festzu-
stellen ist, wo man sie am wenigsten vermutet hat. Retroaktive Sozialisation ist
aber auch ein Beleg fiir die Fiihigkeit des Menschen zur Selbststeuerung. Seine
Aktionen sind nicht nur reaktiv, nach dem Prinzip ,,Aktion erzeugt Reaktion®
angelegt, sondern — wie alle Arbeiten hervorheben — wirklich eigenstindig.
Lerner (1979) betont: Kinder beginnen, beenden und erhalten Interaktionen
mit Erwachsenen aufrecht. Sie tun dies im Dienste ihrer Ziele, die allerdings
nicht alle die Billigung der erzichenden Erwachsenen finden konnen. Dennoch
nutzen sie ihren Freiraum oft bis iiber die Grenzen hinaus aus.

Ein Mifverstindnis der retroaktiven Sozialisation l#ge vor, wenn man deren
ruultifaktorielle Eingebettetheit ibersehen wiirde, Maccoby (1980, 406 ff,) hebt
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z. B. hervor, dafs die Einfliisse des Kindes auf die Eltern vom Alter des Kindes,
von friheren Erzichungserfahrungen der Eltern, von deren gesellschaftlichem
Status, von deren Stref} etc. abhiingt. Lerner (1979) hilt das kognitive Niveau
der Eltern fiir bedeutsam, ihre Art der Erwartung iiber die Eigenheiten des Kin-
des als Exgebnis ihrer Erzichungsbemiihungen, ihre Abhingigkeit von den Nor-
men der Umwelt etc, Ainsworth 1967 (vgl. Grossmann 1977) belegt empirisch
die Bedeutung der Feinfilhligkeit der erwachsenen Betreuungspersonen gegen-
itber den Signalen des Kindes (bei S#uglingen) fiir die Gestaltung der kiinftigen
Wechselbezichungen zwischen ihnen. Die Verwobenheit mit dem sozialen Kon-
‘text wird hier deutlich.

Insbesondere mit der Verzahnung der retroaktiven Sozialisation mit dem sozia-
len Kontext hat sich die Forschung zur Kindesmiffhandlung -~ einem dunklen
Kapitel der retroaktiven Beeinflussung - beschiftigt. Belsky (1981, 1984) hat
hierzu ein empirisch fundiertes Prozef-Modell entwickelt, Die elterliche Tiitig-
keit ist demnach eindeutig multipe] determiniert. Sie hingt ab von den Eigen-
schaften des Kindes (Ist es ein ,easy” oder ein ,,difficult® child?), vom psychi-
schen Wohlergehen der Eltern, von der Intaktheit der ehelichen Bezichungen .
und vom Umweltstreft bzw. von der mglichen Hilfe der Umwelt bei Schwierig-
keiten. Von den Verbindungen zwischen diesen Faktorengruppen und ihrer
Qualitit hdngt es ab, ob Eltemschaft Probleme {des Kindes, der Beziehungen,
der Eltern selbst) ,,puffern** kann {,parenting — a buffered system*) — also
Katastrophen wie KindesmiBhandlung vermieden werden, Auch Maccoby (1980)
betont diese ,Puffer“Moglichkeiten des Elternverhaltens, allerdings auch im
,normalen® Erziehungsalltag: man kann bestimmte elterliche Erziehungsweisen
nicht isoliert als ,gut* oder ,schlecht® bewerten, ehe man nicht weif}, wie sie
mit anderen Erziehungsverhaltensweisen in Verbindung stehen. Strenge Lei-
stungsforderungen sind in einem gefithlskalten Milieu anders zu bewerten als in
einem herzlichen und humorvollen Erziehungsklima (vgl. Kap. 2).

Bei einer solchermafien konzipierten, fast schon systemtheoretisch zu nennen-
den, Einbettung der retroaktiven Sozialisationsprozesse wundert es nicht, wenn
nunmehr System- statt Individual-Gesetzmifligkeiten entdeckt werden. Fiir Bell
(1974), Beil und Harper (1977) und Lerner {1979) werden die gegenseitigen
Beziehungen nach den Prinzipien Balance, Gleichgewicht, Austausch oder auch
Kompromift ausgerichtet, d. h. sie pendeln sich zumeist auf einem durch beide
(oder mehrere) Teilnehmer und umgebende Faktoren determinierten Level ein,
Jeder — Kind/Schiller wie Eltern/Lehrer - gibi dem anderen, was er méchte,
wenn er bekommt, was er selbst will; eine ,,dynamic balance of exchange
between themselves and their caregivers (Lerner 1979, 297) stellt sich ein, die
wechselseitige BecinfluBbarkeit voraussetzt. Kurz! es werden Kompronusse her-
gestellt, die allerdings laufend revidiert werden kdnnen.

Uberindividuelle Effekte in grofier Zahl k&nnen in dem von Bengtson und Troll
(1978) entwickelten Modéll zur Ubernahme aktuelier kultureller und politischer
Ansichten von Jugendlichen durch ihre Eltern entdeckt werden. Die ,fore-
runner® (= Vorreiter) Jugendlichen — sie stammen zumeist aus ,,forerunner*
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Elternhiusern — greifen aktueile ,keynote* Themen (= Schliisselthemen; z. B.
Emanzipation, Frieden, Okologie, alternativ leben, sexuelle Befreiung etc.) auf,
die mit dem Elternhausmilien ,,in tune* sind {d. h. ,,abgestimmt* sind in der Art
der Ausprigung, z. B. liberal, radikal, dogmatisch etc.), obwohl inhaltlich kontro-
vers (z. B. Elternhaus radikal klerikal — Kinder radikal materialistisch), und mis-
sionieren nun damit ihre Eltern und die ,non-forerunner*-Jugend, die ihrerseits,
zeitlich verzogert, die ,,non-forerunner‘“Eitern beeinflufit — dann allerdings hat
‘die ,forerunner“-Jugend bereits nene Themen anfgegriffen. — Die Effekte:
1. ein Abstammungseffekt (,}ineage'*-Effekt), der sich in der Art der Verflech-
tung der ,keynote” Themen zeigt, die ja dhnlich dem Elternhaus geschieht;
2. cin Zeit-Bffekt, d. h, der jewellipe Zeitgeist bestimmt die Schliisselthemen;
3, ein Generationseffekt, d. h. meine Kohortzugehdrigkeit bestimmt die Themen,
mit denen ich beeinflusse, und die mit denen man mich beeinflussen will; 4, ein
Losldsungseffekt, d. h. die Nachkommen 1&sen sich von der Eltern- und Lehrez-
generation; 5. ein Bindungseffekt, d. h. die Loslosung findet nicht vollstindig
statt, die Eltern werden ja schlielich noch beeinflufdt und lassen sich beeinflus-
sen, es findet also zugleich wieder eine Anniiherung statt, Und in dieses Bffekt-
blindel ist der reziproke Sozialisierungseffekt eingebunden.

In Bengtson und Troll’s Modell wird der zeitliche Aspekt der retroaktiven Wir-
kungen dentlich. Lerner (1979) hat sich der weiteren Aunsformulierung dieses
Aspektes angenomnien. Retroaktive Effekte werden dabei in eine Beziehungs-
geschichte zwischen Personen eingebettet. Diese schreitet von der giobalen Ein-
schitzung zur differenzierten fort, gleichzeitig verbunden mit einer zunehmen-
den Hierarchisierung der differenzierten Eindriicke vom jeweils anderen (nach-
vollziehbar in jedem BekanntwerdungsprozeB, also auch mit eigenen Kindern,
Schiilern), so dai gewisse globale Anfangseinschidtzungen (z. B. ,,unruhiges Kind*
oder ,sympathisch“) auch auf hoherem Niveau als Tefleindriicke erhalten blei-
ben. Jeder Mensch in einer Beziehungsgeschichte befindet sich auf einem be-
stimmten Entwicklungsstand (kognitiv, emotional), von dem aus er mit einer
gewissen Entwicklungsgeschwindigkeit progrediert. Menschen auf gleichem
Niveau und mit gleicher Verinderungsgeschwindigkeit haben gewif keine Pro-
bleme, sich laufend zu synchronisieren. Im Verhiltnis Eltern-Kinder, Lehter-
Schiiler liegen jedoch unterschiedliche Niveaus und Entwicklungsgeschwindig-
keiten vor, weshalb hier Synchronisierungen (verbunden mit retroaktiven und -
aktiven Effekten) Gfter nétig sind (vgl. Kap. 1.5: Adjustierungen). In der Tat
zeigen Generationskonflikte ebenso wie Ehe- und Partnerschaftskrisen oft Ziige,
die an mangelnde Synchronisierung und fehlende wechselseitige Adjustierungen
unterschiedlicher Entwicklungsverldufe erinnern. Man hat sich unterschiedlich
entwickelt®. ‘

3.1.2 Grundlagentext zur , Retroaktiven Soziglisation*’

3.1.2.1 EBinfiihrung zum Text

In jlingerer Zeit hat sich insbesondere der amerikanische Psychologe Richard Q.
Bell (Universitiit von Virginia) mit der retroaktiven Sozialisation bzw. den Effek-
ten der Kinder auf ihre Eltern beschiiftigt, Das Verdienst gebiihrt ihm nicht allein
(s. 0), dennoch wird er in den deutschen Verdffentlichungen (Klewes 1983,
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Dochlemann 1979, Pauls 1983 u.a,) hiufip als einer der Ersten erwithnt, Schmidi-
Denter (1984, 42) schreibt: ,,Eine bahnbrechende Wirkung kam dabei den
Schriften von Bell (1968, 1971) zu.** Fairerweise miifite man auch Lewis und
Rosenblum (1974), Gewirtz (1961), Stabenau v.a. 1965, Korner (1965), Moss
(1967), Mishler und Waxler (1968), Goslin (1969), Rheingold (1969} sowie viele
andere nennen, In Bell und Harper (1977: ,,Child effects on ddults'*) — eine ko-
operativ geschriebene Monographie — ist das gesammelie Wissen iiber das Thema
prignant zusammengefaht. Auch ,refroaktive® Forschungsergebnisse aus der
Tierpsychologie werden mit jenen aus der Humanpsychologie zu einer evolu-
tionstheoretischen Gesamtsicht zusammengestellt. '

Bell’s Grundlagentext erschien zuniichst im ,,American Psychologist” unter dem
Titel ,,Parent, Child and reziprocal influences* (1979, S. 921~926). Bell bezieht
sich darin auf das Werk von Bell und Harper (1977), in dem man die Belege fiir
seine Ansichiten nachlesen kénne, Die deutsche Fassung ist aus der Zeitschrift
wReport Psychologie®, der Zeitschrift des Bundesverbandes Dentscher Psycholo-
gen, 1980, entnommen. Bells Hinweise auf das 77er Buch sind von mir gestri-
chen worden, Bell formuliert klar und deutlich, mit leichter Neigung zur Uber-
zeichnung. Das kommt m.E. der ,Sache® zugute, die ja hier in einem unbedingt
notwendigen Einstellungswandel gegenliber der Macht der Erziehung besteht.
Den leicht verstindlichen Text sollte man denn auch insbesondere unter dieser
Perspektive losen,

Von folgenden Uberlegungen sollte man sich dabel leiten lassen:

1. Welche Argumente gegen den educativen Determinismus verwendet Bell?

2. Inwiefer ist Bells Ansatz mit der dialektischen Psychologie vereinbar?

3. Wo ist Belis implizite bzw. explizite Kritik an der Piidagogik berechtigt — wo
nicht?

3.1,2,.2 Richard Q. Bell: Eltern, Kinder und reziproke Einfliisse

Fortschritt in der Wissenschaft bedeutet oft die Vereinfachung von Phiinomenen,
die zuvor komplex und verwirrend erschienen. Dicser Satz mag auch fiir das Ge-
biet der Eliern-Kind-Interaktion zutreffen. Zur Zeit aber macht der wissenschaft-
liche Fortschritt cher alles komplexer, und so wird es auch in voraussehbarer Zu-
kunft bleiben. Sozialisationsforscher in den 40er Jahren haben bereits die Tat~
sache der reziproken Einfliisse von Eltern auf Kinder und Kindern auf Eltern
gekannt, da sie aber keine allgemeingebriuchliche Methode hatten, um die Wir-
kungen der Kinder zu identifizieren und kontrollieren, untersuchten sie die Ein-
flisse der Eltern, um zu sehen, was aus dieser einen Quelle schon gelernt werden
konnte. ‘

Andere Forscher, die sich der Thematik spiiter zuwandten, unterstellten, daff die
Brforschung der Eltern-Kind-Interaktion insgesamt unnétig sei. Ihnen war es
allein wichtig, Entwicklungsziele aufzustellen, dann kénnten die Prinzipien der
Lerntheorie angewandt und diese Ziele rasch erreicht werden, Wieder andere
Forscher leiteten ihr Vorgehen von der Theorie evelutiondrer Anpassung ab, die

im Tierreich so erfolgreich zur Analyse der Interaktion zwischen Eltern und

Zeile 1: Nachdruck aus ,,Repert Psychologic™ 1980, 5. 24-28

Zeilen 12/15: Eine iiberpointierte Darstellung des sog. lernzielorientierten Unier-
richts. Zur Differenziertheit der Diskussion lese man z. B. Diener/Fiiller/Lemke/
Reinert (1979).
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deren Nachkommen angewandt worden war, sie identifizierten spezifische Kom-
ponenten, von denen sie glaubten, dab sie die Interaktion kontrollierten,

Einige Faktoren ailerdings zejgten, dafl diese Forscher mit einer komplexeren
Realitiit konfrontiert waren. Arbeiten, die sich allein auf Elterneinfliisse kanzen-
trierten, zeigten nur wenige konsistente Beziehungen und diese waren von nizde-
rer Ordnung, Die wenigen Arbeitsergebnisse, die mit einiger Konsistenz auftauch-
ten, basierten zumeist auf Korrelationsstudien, von denen bekanntlich die Wir-
kungsrichtung nicht bestimmt werden kann, Und so konnen die Ergebnisse die-
ser Korrelationsstudien sehr plausibel als Effekte der Kinder auf die Eltern er-
klirt werden.

In den sechziger Jahren {st sehr reichhaltige neue Information angesammelt wor-
den {iber die Fihigkeiten von Kleinkindern im sensumotorischen und Wahrneh-
mungsbereich, im Gebiet des Informations-Suchens und der informationsverar-
beitung und iiber individuelle Unterschiede ~ Ergebnisse, die es als unlogisch er-
scheinen lieen, Kleinkinder als homogene tabulae rasae zu behandeln, als pas-
sive Empfinger elterlicher Erziehungseinflisse. Es wurde schwierig, die kogniti-
ven Fihigkeiten von Kleinkindern zu libersehien, ebenso wie die Art, wie sic ihre
Welt aktiv formen. Das aktive Kind ist zum Forschunpgsgegenstand geworden,
ebenso wie die denkenden Eltern. Diese Eltern sind mchr als nur ein Teil in ei-
nem Reiz-Reaktions-Billard-Spiel. Interesse an Umwelt-Fragen hat zudem dieses
reziproke System in den Kontext sich liberlappender Kreise von Familien, Nach-
barschaft, ethnischen und noch gréferen Gruppen gestellt.

Diese Verinderungen haben viele Implikationen fiir das Wohlergehen der Kinder,
Vermutlich wird allein schon das Erkennen von Wirkungen der Kinder auf die
Eltern, gar nicht zu reden von reziproken Einfliissen — dahin wirken, die Ein-
fliisse bestimmter unrealistischer, wenn auch weit verbreiteter Annahmen der
Kindererzichung zu schwiichen, Annahmen, die Eltern unnétigerweise vorsichtig
und unentschiossen gemacht haben, Mehr dazu in diesem Beitrag, nachdem wir
zuvor diskutieren, wie denkende Eltern Gegenstand der Forschung geworden
sind, und nachdem wir einige illustrative Ergebnisse tiber reziproke Einfliisse an-
fithren, die uns Hinweise darauf geben, welche Wege die Forschung innerhalb der
jetzt angebrochenen Dekade nehmen wird.

Die denkenden Eltern .
In einer Serie von schallspektografischen Untersuchungen ist gezeigt worden, daf
sich das Schreien eines Kleinkindes, wenn es Schmerz verspiirt, von dem Schreien

Zeile 7: Korrelationsstudien = in Kap, 3.1,1 erklért. Der oberflichliche Zusam-
menhang sagt nichts fiber ugsiichliche Bezishungen aus — die sind in beiden Rich-
tungen denkbar. Etwas spiiter wird diese Problematik noch einmal aufgegriffen:
bei der Unterscheidung zwischen Produkt und ProzeB der Erziehung Das Pro-
dukt sagf njchis iiber den ProzeR seiner Entstehung aus.

Zeile 15: tabyla rasa = (lat.) ,unbeschriebene Tafel®, die, sinngemiis, durch Er-
ziehung und Erfahrung beschriftet wird, Vgl, 8, 119 dieses Grundlagentextes,
Zeile 25: reziproke Einfllisse = hier im Unterschied von den (einseitigen) Wirkun-
gen der Kinder auf die Erwachsenen abgegrenzt. Damit macht Bell den wechsel-
seitigen, genetisch kausalen Einwirkungsprozef im Unterschied zu blof cinseiti-
gen, vom Kinde oder vom Erwachsenen ausgehenden Einfliissen deutlich,

Zeile 34: schallspektrographische Untersuchungen = Untersuchung der Zusam-
mensetzung des Schalls (Frequenzen, Lautstirke etc.). Man kann damit Stim-
men objektiv charakterisieren (Aufzeichnung: graphisch) und hat dabei z. B, die
hier von Bell erwdhnten Unterschiede im Schreien des Stuglings entdeckt,
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bei Hunger physikalisch unterscheidet, und daft dies von der Pflegeperson unter-
schieden werden kann, . , Es ist dann aber gefunden worden, daft das Verhalten
der Mutter als Antwort auf das Schreien des Kleinkindes nicht einfach durch die
physikalischen Qualititen des Schreiens erklirt werden kann. Miitter berichten,
daf} ihre Reaktionen von Faktoren abhingen wie: vergangene Zeit seit dem letz-
ten Fiittern, ob dies Fiittern zufriedenstellend war, bzw. ob sie wissen, da} es
Schwierigkeiten beim Fiittern gegeben hat, die Schmerzen erzeugen kénnten. . .
In anderen Worten: die Mutter gebraucht ihren Kopf, anstatt mechanisch zu rea-
gieren wie eine Motte auf das Licht. Aus Griinden wie diesen hat Parke (1978)
gefordert, mehr Aufmerksamkeit auf die Wirkung elterlicher Wahrnehmungen,
Einstellungen und clterlichen Wissens auf den Sozialisationsprozefd zu richten.
Auf den ersten Blick mag dies wie eine Riickkehr zu so fruchtlosen Bemiihungen
wie dem Versuch, Korrelationen zwischen elterlichen Einstellungen und dem
Verhalten von Kindern zu finden, erscheinen (Becker & Krug, 1965), aber
Kelman (1974) hat die vielen Faktoren analysiert, die bestimmen, ob eine Bin-
stellung zum Verhalten beitrligt, inklusive der ,,Natur* einer Situation (z. B, Ver-
halten des Kindes, auf das die Eltern reagieren}. Die meisten dieser Faktoren wa-
ren in den nicht erfolgreichen Untersuchungen nicht aufgefiihrt. Ein anderes
wichtiges Problem mit diesen friithen Untersuchungen liegt darin, daf sie den Pro-
zefl, durch den ein Kind neues Verhalten erwirbt, mit dem Endresultat dieses
Prozesses durcheinandergebracht haben, Die Techniken, die von Eltern ange-
wandt werden, um das Verhalten eines Kindes einem bestimmten Ziel niiher zu
bringen, kdnnen aber bei den Interaktionen, bei denen das Kind dieses Zje!l tat-
sichlich erreicht, sehr wohl fehlen, Eine Mutter mag sich so verhalten, als ob jhre
Geflihle verletzt worden sind und mag Mitgefiihl fiir ein Kind ausdricken, das
Ziel einer Ubertretung ihres sigenen Kindes gewesen ist, wihrend sie zu einem
spliteren Zeitpunkt nur noch eine einfache verbale Zustimmung benutzt, wenn
ihr nun folgsames Kind ihr eigenes Verhalten imitiert, wenn es Ubertretungen an-
derer Kinder sieht, '

Viele der frithen Untersuchungen von Einstellungen von Eltern sind an Kindern
durchgefiihrt worden, die sich in bestimmten Verhaltensweisen unterschieden
(z. B. Schulleistung oder soziale Anpassung), und man hat dann die Unterschiede
in den Einstellungen der Eltern getestet. Solch eine Forschung vermengt den Pro-
zeB mit dem Ergebnis des Prozesses. Man kann nimlich nicht herausfinden, wie
Einstellungen von Eltern die Sozialisationstechniken dieser Eltern beeinflussen,
es sei denn, man untersucht diese Einstellungen in einer Sequenz von Verhaltens-
weisen des Kindes und elterlichen Reaktionen, dic zu Verhaltensinderungen
fithren,

Wenn elterliche Wahrnelhmungen, Einstellungen und elterliches Wissen so wichtig
sind, erhebt sich die Frage, wie diese Faktoren in die Forschung so einbezogen
werden kdnnen, daf man ihre wahrscheinlichen Einflitsse aufdeckt. Die Losung
liegt in der Konstruktion theoretischer Modelle, die den denkenden Eltern ange-
messen sind, und in der Konstruktion von Ferschungsansitzen, die durch diese
Modelle bestimmt werden und nicht durch vordergriindige Niltztichkeit. Es gibt
ein solches Modell, eine Anwendung der Kontrolltheorie unter Einschluft von
Feedback-Systemen mit hombostatischen Funktionen. . . Das Modell basiert auf

Zeilen 34/38: Hier wird die Begrindung fiir die Unzuliinglichkeit von Korrela-
tionsstudien nachgereicht (vgl. auch: ,prozessuale Rekonstruktion' als diagno-

stische Konsequenz in Kap. 2.3.2).
Zeilen 45/46: Kontrolltheorie = eigentlich nur eine Hypothese, wird im nichsten

Absatz erliutert; Feedback-System = Rlickkopplungssystem; homdostatisch =
Gleichgewicht herstellend
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der Annahme, daB Eltern keine ein fiir allemal festgelegten Erziehungstechniken
haben, die repetitiv ohne Rliicksicht auf das Verhalten der Kinder angewandt

‘werden, Das Modell unterstellt, daf beide, Eltern wie Kinder, ein Reperioire von

hierarchisch organisierten Verhaltensweisen, die in vorhersagbarer Folge auftre-
ten, abhiingig vom cutput des Partners in einer Situation haben,

s~Jeder Teilnehmer einer Eltern-Kind-Interaktion hat obere und untere Grenzen
in bezug auf die Intensitit, die Hiufigkeit oder die Situationsangemessenleit von
Verhalten, das der Partner zeigt. Wenn die Obergrenze von einem Partner er-
reicht ist, ist die Reaktion des anderen das exzessive oder unangemessene Verhal-
ten zu reduzieren (Kontrollreaktion an der Obergrenze). Wenn die Untergrenze
erreicht ist, besteht die Reaktion darin, daf® unzureichende oder iiberhaupt nicht
auftretende Verhalten des anderen zu stimulieren {Kontrollreaktion an der unte-
ren Grenze). Yom Standpunkt der Eltern aus reduziert die ,,Kontroile an der
Obergrenze* Verhaltensweisen des Kindes, die iiber den elterlichen Standard hin-
ausreichen. ,,Kontrolle an der Untergrenze® wiederum regt Verhalten an, dasun-
terhalt des elterlichen Standards liegt. Mit anderen Worten: Ein sehr generelles
Prinzip liber die aktivierende Kraft von Kindern ist, daP sie — entsprechend den
Erwartungen jhrer Eltern ~ entweder zuviel oder zuwenig beitragen oder ein
Verhalten zu friih oder zu spiit zeigen, In gewisser Weise ist es dann die Funktion
des elterlichen Kontrollverhaltens, das Verhalten der Kinder innerhalb einer op-
timalen Bandbreite zu halten® (Bell und Harper 1977, 8, 65).

Das Zitat eben pebrauchf Intensitit als illustratives Beispiel. Hiufigkeit, Situa-
tionsangemessenheit und andere Parameter kdnnen anstelle von oder in Kombi-
nation mit dem Faktor Intensitit auftreten. Einstellungen und Wissen tragen zu
Erwartungen und Standards bei. Informationsverarbeitung trigt dazu bei, Ver-
haltensweisen des anderen Interaktionsteilnehmers zu klassifizieren, das Verhal-
ten cines Kindes mit Standards und Erwartungen zu vergleichen und angemessene
Verhaltensweisen aus dem elterlichen Verhaltensrepertoire auszuwiihlen,

Aufgabe der Forschung wird es sein, das Verhaltensrepertoire von Eltern und
Kindern auf den wichtigsten Sozlahsanonsgebleten zu katalogisieren, Wissen und
Einstellungen zu messen, die Bindeglieder dazwischen zu identifizieren und zu
bestimmen, in welcher Weise welche Verhaltensweisen aus dem Gesamtuniversum
ausgewihlt werden, Wiederum gibt Kelman (1974) Anleitungen hierzu,

Ziemlich komplex das Ganze? Natiirlich! Aber, wenn wir den Reichtum von rezi-
proken Einflilssen innerhalb tatsiichlich ablaufendem Verhalten erfassen wollen,
miissen unsere Forschungsstrategien diesen Grad von Komplexitiit erhalten,
Besonders wichtig ist es, Wirkungen von Kindern auf Eitern nachzuweisen, um
die in 40Qjihriger Forschungsarbeit nachgewiesenen elterlichen Einfliisse auf die
Kinder zu erginzen und in Perspektive zu bringen, Untersuchungen dieser Art
hat es in den letzten 10 Jahren gegeben, ailerdings nicht in ausreichendem Mafie,
als daB sie schon eine Basis dafiir whren, reziproke Einfliisse zu verstehen. Und
ohne e¢ine solche angemessene empirische Basis ist die Forderung nach djrekter
Erforschung reziproker Einfliisse (Parke, 1978) méglicherweise nichts anderes
als Luftschldsser zu bauen.

Zejle 23: Parameter = in der Mathematik meist Konstanten, hier sinngemid nur
anderer Ausdruck fiir ,,psychologisch bedeutsime Grofen®,
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Implikationen fir das Wohlergehen der Kinder

Obwohl es zur Zeit unerreichbar ist, ausreichende und ausreichend prizise Infor-
mation tiber reziproke Einfliisse zu erhalten, lassen sich bereits jetzt aus der Lite-
ratur iiber die Wirkung von Kindern auf Erwachsene Implikationen fir das Wohl-
ergehen unserer Kinder ableiten. Ich habe bereits auf die Forschungsarbeiten in
den 60er Jahren hingewiesen, in denen bis dahin nicht erkannte Fihigkeiten sehr
junger Kleinkinder dokumentiert worden sind. Zu Beginn erscheint ihr Verhal-
tensrepertoire auf bemerkenswerte Weise an dasjenige der Mutter angepaft. Die-
ses Konzept der ,Korrelation der Organismen** scheint auch auf den Menschen
anwendbar zu sein, obwohl die auf Schlilsselreizen basierenden Beziehungen bei
Menschen nicht so mechanisch und unflexibel abzulaufen scheinen wie bei ande-
ren Arten, Zum Belspiel reagieren junge Kleinkinder sehr spezifisch auf Qualiti-
ten der menschlichen Stimme, Auf diesem und auf andeten Gebieten des Verhal-
tensrepertoires von Kleinkindern gibt es aber grofe individuelle Unterschiede. So
sind z. B. einige Kleinkinder ,leichter zu lesen" als andere. Hier liegf nun eine
sehr grundlegende Implikation der Forschungsarbeiten iiber Effekte von Kindern
auf Bltern. Eltern werden bessere Eltern, und Kinderversorgungssysteme werden
reibungsloser funktionieren, wenn sehr genau darauf geachtet wird, welche
Signale Babys geben und in welcher Weise ein bestimmtes Baby diese Signaie
variiert, Dasselbe trifft natlirlich fiir iiltere Kinder oder behinderte Kinder zu,
Zum Beispiel gewinnen Eltern von blinden Kindern Zuversicht und sie fithlen
sich effektiver, wenn sie gelernt haben, die Handbewegungen ihrer Kinder zu
interpretieren,

Wir assoziieren das Konzept der ,tabula rasa® mit John Locke, aber wir verpes-
sen dabei, daft er nichts weiter im Sinn hatte als zu sagen, daf ein Mensch sein
Leben nicht mit vorgeformten Ideen, wie z. B, derjenigen der Erbslinde, beginnt,
Locke selbst hat Eltern ermutigt, sehr genau auf angeborene Unterschiede bel
Kindern zu achten, um die Fiirsorge fiir die Kinder auf das spezielle Kind anzu-
passen.

Das Verhalten von Kindern in kurzen Verhaltenssequenzen zu verstehen, ist nur
ein Teil davon, was Hunt (1966) bezogen auf kognitives Entwicklungstraining
als ,,Problem of the match® beschrieben hat. Jeder Verhaltensschritt eines
Elternteils beinhaltet die Fihigkeit, nicht nur das momentane Verhalten eines
Kindes zu veriindertt, sondern auch seinen Status, das ,,Plateau® von dem aus der
Aufbau kiinftiger kognitiver Strukturen sich entwickelt.

Das Gewicht der Forschung auf die Untersuchung der Effekte von Kindern auf
die Eltern zu verlagern, bedeutet fur die Eltern, dal sie auf die individuellen
Eigenarten ihrer Kinder eingehen miissen! auf die Signale iiber ihre momentanen

Zeilen 2 ff.: Kilewes (1983) kritisiert die ,,child-effect® Forschung u.a, wegen
ihres ,biologischen Bias®® (= Verzerrung). In der Tat sind Verhaltensbiologen
schon immer berzeugt gewesen, dafd die Passung zwischen Siugling und Pilege-
person zum phylogenetisch erworbenen Programm des Menschen gehort (vgl.
»Kindchenschema).

Zeile 25 John Locke = englischer Philosoph und Politiker (1632—1704), Be-
griinder des ,,psychologischen Empirismus®; der Geist ist bei der Geburt eine
,,tabula rasa®; ,,nihil est in intellectu, quod non ante fuerit in sensu* — ,,nichts
ist im Geist, was nicht vorher in den Sinnen war*; gegen Ideenlehren (Plato) ge-
richtet, auf Aristoteles fufiend.

Zeile 32: problem of the mateh = Passungsproblem zwischen Entwicklungsstand
und Erfahrungs-, Erziehungs- oder Unternchtsangebot vel. Kap. 3.3 zur ,,Ent-

wicklungsangemessenheit".
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Bediirfnisse oder iiber momentane Verhaltensbereitschaft, und auf langfristig an-
gelegte Verinderungen, die wiederum grundsitzliche Verinderungen auf seiten
der Eltern nach sich ziehen. Bessere Eltern dadurch zu werden, dafl man sich in
differenzierter Weise auf die Kinder einsteilt, ist logischerweise ein bedeutsamer
Beitrag zum Wohlergehen der Kinder.

So klein, aber so mdchtig. Ein Aspekt der kindlichen Fihigkeiten, der einen be-
sonderen psychologischen Einflufh auf Eltern hat, ist die Diskrepanz zwischen
Gréfe und Macht, Diesc Macht liegt in der Fithigkeit eines Babys, Verhalten
durch Blickkontakt, Liicheln, Schreien, den Bindruck von Hilflosigkeit zu erzeu-
gen, Nur wenige Menschen werden sich verweigern, wenn ein Baby hilflos ist und
schreit. Bs gibt in der Forschungsliteratur viele Hinweise daranf, dafd elterliches
Verhalten in den ersten zwei Monaten weitgehend durch Signale des Babys gelei-
tet wird. So ist gesagt worden, daff ein Neugeborenes grofdere Kompetenz hat als
seine Mutter, wenn es ihr erstes Kind ist. Diese Charakteristiken von Babys sind
nur eine extreme Form dhnlich iiberzeugender Eigenschaften von Kindern. Eines
der {iberraschendsten Beispiele fiir die psychologische Macht von Kleinkindern
und Kindern finden wir in Untersuchungen iiber Kindesmifhandlungen.

Bitern, die ihr Kind mifhandelt haben, haben ilr Kind als Ursache des Problems
gesehen. Sie erwihnen storendes andauerndes Schreien, ungewohnliche Schrei-
laute oder andere unangenehme Verhaltensweisen, die andere Kinder jn der
Familie nicht zeigen, Nimmt man dazu die Tatsache, daf} pidiatrische Aufzeich-
nungen iiber mifhandelte Kinder hiufiger ein geringeres Geburtsgewicht zeigen
als statistisch zu erwarten ist, und daB in einigen Fiillen mifhandelte Kinder in
Pflegefamilien erneut mihhandelt worden sind, so scheint es einige abweichende
Charakteristiken von Kindern zu geben, die die Potenz der Reize, die sie aussen-
den, verzerrt haben, Diese Reize sind nur ein Bindeglied in ciner Kette von Er-
eignissen, zu denen Stref in der Familie und Persdnlichkeitscharakieristiken des
KindesmiBhandlers gehdren. Aber die Tatsache, daf ein kleines Baby trotz aller
gesellschaftlicher Sanktionen einen Angriff durch einen viel gréferen Erwachse-
nen induzieren kann, sagt uns einiges iiber die Macht, die Kinder haben und dazu
gehdrt auch die Fihigkeit, den Sozialisationsbemithungen der Eltern zu wider-
stehen,

Auswirkungen ideologischer Relikte. Untersuchungen elterlicher Einflisse auf
Kinder sollten mit der Zeit ausbalanciert werden durch die Erforschung der Aus-
wirkungen von Kindern auf die Eltern, und Eltern wie Wissenschaftler werden
sich daran gewdhnen, in Form von ,reziproken Einfliissen” zu denken, Wenn
dies geschehen ist, werden zwei ideologische Extrempositionen {iber Kindererzie-
hung wahrscheinlich an Einfluf verlieren — zugunsten einer Mittelposition. Beide
Positionen sind hoch diskrepant in bezug auf die Realititen der Kindererziehung,
wie sie von Eltern erlebt werden, sie erzeugen aber dennoch Verwirrung und
Schuldgefiihle. Die von Kindern ausgesandten Reize besser zu erkennen und die
besonders Macht von Kindern besser zu wiirdigen, sollte dazu flihren, daf die
Anhingerschaft dieser Extrempositionen abnimmt. Bigenartigerweise ist es eine
wnserer wichtigsten Aufgaben, hier Bewegungen entgegenzutreten, die urspriing-
lich von Verfechtern der Rechte von Kindern initiiert worden sind,

Zeile 21; piidiatrische = kinderérztliche

Zeilen 43/45: Bell macht hier auf eine im engeren Sinne dizlektische Erschei-
nung aufmerksam: dafs sich eine Bewegung, eine Ansicht auch in ihr Gegenteil
verkehren kann, Man hat Gutes gewollt, nun aber auch Schlechtes daran ent-
deckt.
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Wir haben mehrmals die Theorie erwihnt, nach der die Eltern allein verantwort-
lich sind fiir das momentane Verhalten ihirer Kinder und fir die Langzeitergeb-
nisse. Wenn uns diese ideologische Position jetzi als Papieriiger erscheint, sollte

sich der Leser daran erinnern, daf® Eltern seit mehreren Jahirzehnten speziell in

Amerika von (ibereifrigon Extrapolationen aus der psychoanalytischen Theorie
und dem radikalen Behaviorismus John B. Watson’s itberschiittet worden sind.
Watson hat dort angefangen, wo John Locke’s Konzept der tabula rasa aufgehdrt
hat, er hat Eltern gesagt, dafd sie Fehler bei der Anwendung von Konditionie-
rungsprinzipien machen, wenn als Ergebnis dabei herauskommt, da} ihre Kinder
nicht wenigstens Rechtsanwalt oder Arzt werden. Und die populirwissenschaft-
liche psychoanalytische Ansicht war, daf Kindheitstraumata und eine Sozialisa-
tion, die biologische Triebe unterdriickt {(mit den Bliern als wichtigsten Soziali-
sationsagenten), einen Schatten auf die gesamte Lebensspanne des Kindes wer-
fen. Auf der Grundlage frilhpidagogischer Forschung beil unterprivilegierten
Familien wird zum Beispiel heute sogar Eltern aus der Mittel- oder Oberschicht
gesagt, daB die intellektuelle Entwicklung ihres Kindes in der Zukunft von dem
abhingt, was sie in den ersten drei Lebensjahren tun (White, 1975) All diese
zitierten Ansichten verunsichern Eltern.

Die andere griBere ideologische Kraft betont Passivitit von seiten der Eltern. Sie
entsteht aus zwei Quellen: die erste liegt in den Bemithungen progressiver Erzie-
her, ein Gegengewicht zn den repressiven Erziehungsinstitutionen des 19, Jihr-
hunderts zu schaffen, die die Freiheit und Spontaneitiit von Kindern unterdriick-
ten. Ausgehend in ihrer Argumentaiion von Rousseau’s Ansicht, da das Gute
dem Menschen angeboren ist und nur durch korrumpierende Einfliisse verdorben
wird, haben diese Erzieher das Wissen verbreitet, dab richtiges Wachstum und
Reife das natiirliche Ergebnis einer anregenden, unterstiitzenden und permissiven
Umwelt flir das Kind sein wilrden, Nach ihrer Uberzeugung reduziert sich die
Rolle der Eltern oder Erzieher darauf, eine solche Umwelt zu schaffen und hier
mdglichst wenig zu intervenieren. Das Kind wurde auf ein Podest gestellt — ein
ziemlich ungemiitlicher Ort, wie sich mit der Zeit herausgestellt hat. In gewisser
Weise haben die Schriften Gesells iber die Unausbleiblichkeit des Re1fungspro~
zesses die Schriften dleser Erzicher ergiinzt.

Zeile 6: John Broadus Wetson = Begriinder des Behaviorismus (1878—-1958);
hielt Erziehung und Belehrung fiir ibermichtig; Skolnick (1978) macht sein Ge-
dankengut fiir den ,,Mythos vom formbaren Kind*“ verantwortlich, der zusam-
men mit dem ,Mythos vom verletzlichen Kind“ (tiefenpsychologische Variante)
Eckpfeiler der Elternschuld-Theorie (parentaler Determinismus) ist.

Zeilen 9/10: Hier wird auf ein berithmtes Zitat Watsons angesprochen' ,Oebt
mir ein Dutzend gesunde, gut gebaute Kinder und meine eigene, spezifizierte
Welt, um sie darin grofizuziehen, und ich garantiere, dafl ich irgendeines aufs
Geratewohl herausnehme und es so erziehe, daf’ es irgendein beliebiger Spezialist
wird, zu dem ich es erwihlen kdnnte — Arzt Jurist, Kiinstler, Kaufmann, ja so-
gar Bettler und Dieb, ungeachtet seiner Talente, Ne1gungen Absnchten Fihigkei-
ten und Herkunft semer Vorfahren* (1914).

Zeilen 14/18: Das ist in der Bundesrepublik seit Ende der 70er Jahre nicht mehr
der Fall, vgl, Dollase 1979, 1984, 1585,

Zeilen 19/23: Arbeitsanfgabe: Suchen Sie hierzu Beispiele aus der Geschichte
der Pidagogik!

Zeile 31: Arnold Gesell = trotz des deutsch klingenden Namens ein in den USA
geborener (1880) und gestorbener (1961) Kinderpsychologe, den man als Rei-
fungstheoretiker bezeichnen darf. (2. Quelle, vgl. Zeile 20). -
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Nun ist es aber beim Menschen, wie bei den meisten anderen Sdugetieren so, dai
die Eltern die Intensitit und Extensitiit des Verhaltens so regeln, daf’ sie von den
Aktivitiiten der Nachkommen profitieren, dafd sie sie tolerieren und sich daran
vergniigen kénnen. Unsicherheit und Passivitiit unterstiitzen aber nicht die Inten-
sitit jener Bindung, die n&tig ist, um die¢ Kinder in einen Prozef der reziproken
Interaktion zu engagieren, einem Prozef’, bei dem Grenzen gesetzt und einige
Aktivititen unterbunden werden miissen. Reibung und Konflikt charakterisieren
optimale Erziehungssituationen (Baumrind, 1973). Funktionen der Leitung und
Kontrolle kénnen eher von Eltern ausgefiitrt werden, die nicht verunsichert sind
wegen moglicher Langzeitkonsequenzen und die nicht passiv sind, weil sie in un-
kritischer Weise Permissivitiit als ein libergeordnetes System der Kindererziehung
akzeptieren. Es ist bemerkenswert, dab einige der wenigen produktiven Ergeb-
nisse in den Forschungsarbeiten iiber die Auswirkungen von Eltern auf Kinder
Baumrind’s Belege sind, daf nicht Permissivitit, sondern elterliche Kontrolle und
Leitung wichtig sind fiir die Kompetenz von Kindem.

Es ist zu einer bestimmten Zeit extrem wichtig gewesen, Eltern dafiir zu sensibili-
sieren, in welcher Weise thre Erzichungspraktiken fiir ihre Kinder schiidlich sind,
sie zu sensibilisieren fiir die Tatsache, daB® Kinder in verschiedenen Umwelten
sehr verschiedene Entwicklungen nehmen kénnen und sie zu sensibilisieren fiir
die Wachstumspotentiale in ihren Kindern. Es mag jetzt wichtiger sein, die uner-
wiinschten Auswirkungen dieser manchmal in heroischer Weise iiberzogenen Ge-
danken aufzugeben und unsere Aufmerksamkeit auf etwas zu lenken, was sehr
viel weniger dramatisch aber nicht weniger wichtig ist: die Filhrung und Leitung,
die von Eltern gefordert wird.

Der Beitrag der jungen Menschen zur Gesellschaft

Bis zu diesem Punkt dieses Artikels habe ich zu zeigen versucht in welcher Weise
das Wohlergehen von Kindern geférdert werden kann, wenn man die Auswirkun-
gen von Kindern auf Eltern und reziproke Einfliisse untersucht. Daf die Gesell-
schaft davon profitieren wird, ist offensichtlich. Es gibt eine interessante Weise,
in der dies der Fall sein kann, aufgezeigt von Lawrence Harper . .. bei einer Lite-
raturiibersicht iiber vergleichende Verhaltensforschung, Bei den meisten Siuge-
tieren spiclen die Nachkommen eine Schiiisselrolle bei einem Prozefl den man
nAdaptive Exploration® nennen kdnnte, weil sie unvorsichtig sind und neue Fut-
terstitten und Wohnplitze auskundschaften. Psycholegen wissen seit langem,
daf} Wissenschaftler und Kiinstler einige ihrer am hdchsten kreativen Einsichten
in relativ jungen Jahren haben. Was bisher nicht so recht gewiirdigt worden ist,
ist die Generalitit dieses Phiinomens, dic Tatsache, da es vermutlich auf einen
grofieren Altersbereich und auf ganz normales Verhalten ebenfalls anwendbar

Zeile 8: Diane Baumrind (1973) findet in ihren empirischen Untersuchungen
zur Unabhiingigkeitsentwicklung von Midchen einen negativen Effekt von zuviel
Wirme und Unterstiitzung seitens der Eltern; sie nennt deren Wirkung ,,debilisie-
rend” (= eigentlich: verblédend). Sie fordert autoritiitsbewuRtes, aber zugleich
auch harmonisches Elternverhalten, damit das Kind auch wirkliche Erfolge in
Auseinandersetzungen mit den Eltern erleben kann, die gewissermafien gegen
Widerstinde der Eltern errungen werden miissen. Deshalb sind ihrer Ansicht nach
Konflikte ndtig. Die sollten aber keinesfalls willentlich, in allein , pidagogischer**
Absicht, herbejgefiihrt werden,

Zeilen 37/38: Lerner/Busch-Rofinagel (1981) z. B. filhren diesen Gedanken wej-
ter aus, Jeder Mensch ist zu jeder Zeit teils stabil, teils plastisch; seine Intelligenz
teils kristallin, teils fluid, Optimale Anpassung Einzelner wie auch von Kollekti~
ven an wechselnde Umweltbedingungen setzen beides voraus: Fiihigkeit zu Stabi-
litdt und Wandel,
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ist. Wenn wir aber daran denken, wieviel Neues, wieviel Interesse und wieviel
Aufregung durch die Explorationen eines jungen Kindes zu Hause, im Hof und
in der Nachbarschaft in eine Familic getragen werden, haben wir ein gutes Bei-
spiel, Von den jungen Menschen in den 60er Jahren kam eine Verinderung der
Kleidung und der sozialen Interaktion, die weitgehend von Erwachsenen iiber-
nommen worden sind. Aus den Universititen kam der Impetus fiir eine dramati-
sche Verinderung der amerikanischen Auflenpolitik, Wenn diese Fihigkeit zur
Innovation von den Eltern sorgfiltig gefordert und angeleitet wird, bekommt sie
eine vitale Kraft innerhalb der Familie und der gréfieren Gesellschat‘t und wird in
der Tat eine wichtige nationale Ressource. Ob diese Krifte allerdings in Exzessen
resultieren oder destruktiv und selbstzerstGrerisch wirken, hingt méglicherweise
davon ab, ob Eltern unsicher und passiv sind und eben kemen vollen Anteil an
_ dem sozialen Interaktionssystem nehmen, in das sie Anleitung und Kontrolle als
ihren Beitrag einzubringen haben.

3.1.3 Vom Umgang mit Wirkung und Gegenwirkung im erzieherischen Alltag
Die Gegenwirkcungen der Erzogenen gibt es genauso unbestreitbar wie es die Wir-
kungen des Erziehenden gibt, Dafl die Gegenwirkungen nicht mit dem Erzie-
hungsstil des Erziehenden zusammenhingen miissen, wie es traditionellerweise
im parentalen Determinismus konzipiert wurde, ist nun oft genug betont wor-
den. Aber wie geht man mit dieser Kenninis im Alltag um?

Was bedeutet es, wenn ich weifl, daf§ Kinder oder Schiller mich verindern kén-
nen und dap dadurch meine erzicherische Tdtigkeit Verdnderungen unterliegt?
Man ben6tigt einen Bewertungsmafistab, der angibt, ob und wann Riickwirkun-
gen aufzunehmen, zu verbieten sind oder wann man sich dagegen wappnen mug.
Banal ist der Hinweis auf thematische Bereiche, in denen Widerstand und Gegen-
beeinflussung des Zdglings zwar vorkommen kann, jedoch von seiten der Eltern
und Lehrer entschieden begrenzt und unterbunden werden muf: wenn es um
Leib und Leben, die Einhaltung von Gesetzen (z. B. Schulpflicht), um die Ver-
mittlung lebensnotwendiger Grundkenntnisse und Fihigkeiten geht, haben Kom-
promisse keinen Platz, kann nichts ,,vor Ort ausgehandelt™ werden, gibt es auch
nichts ,,auszudiskutieren*’, Hier wird man sich ,,voll einbringen* miissen und not-
falls die rechtliche und institutionelle Riickendeckung nutzen rniissen, um den
erzieherischen ,,essentials® zur Durchsetzung zu verhelfen, Diese Anwendung
von Druck wird Eltern und Lehrer auch veriindern, zumindest ihr Selbstkonzept,
womit — wissenschaftlich spitzfindig gedacht — wiederum eine retroaktive Wir-
kung (die Zbglinge zwingen den Erzicher zur Machtausiibung) in Gang gesetzt
wird, Diese ist also wissenschaftlich unausbleiblich, was auch immer man macht:
nachgeben oder sich durchsetzen. — Banal ist auch der Hinweis auf thematische
Bereiche, in denen die Einflisse der Kinder offensichtlich positiv zu bewerten
sind: wenn sie¢ in individuierenden, sensibilisierenden, sozialisierenden, anregen-
den Wirkungen bestehen (vgl. Doehlemann 1979) oder wenn es sich um allge-
mein bereichernde ,,Lerneinwirkungen* handelt (vgl. Kap. 3.1.1).

Die Entwicklungspsychelogen, die sich mit Bewertungsfragen der retroaktiven
Wirkungen befassen, nehmen denn auch eine eher globale Perspektive ein: Was
bedeutet die retroaktive Sozialisution fiir das Kollektiv oder die Gesellschaft?
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Thre Gedanken ranken sich denn auch lings eines Stranges, den Bell und Harper
(1977) so formulieren: ,Little people are more curious than cautious® (S.
212 ff.). Das heifit: Jugend wird als notwendiger/zwangsliufiger Triiger von
Innovationen begriffen. Die von ihr in Gang gesetzte Missionierung der élteren
Generation fiihrt, gerade in der Mischung von Annahme und Widerstand dieser
gegen das Neue, zu einer Brechung des Neuen, zu einer Vermischung mit tradi-
tionellen Elementen und insgesamt eben zu einer evolutionir sinnvoll langsamen,
verzigerten Innovation, fiir die der Begriff ,adaptive Exploration” (anpassende
Erkundung, Bell) in Gebrauch ist. Die wechselseitige Ergiinzung der Generatio-
nen, ihre gegenseitige Beeinflussung (,mutual matching* nach Bell und Harper
1977, 212 ff.) geschieht also — wie im Tierreich auch — zum Nutzen der Gesamt.-
gesellschaft. Ewert (1983) wie auch Brent (1978) begriinden diesen funktionalen
Sinn der intergenerationalen Beeinflussungsprozesse u.a. auch mit Rekurs auf ein
von Prigogine (belgischer Physiker, Nobelpreistriger 1977) entwickeltes informa-
tionstheoretisches Modell (auch: Lermner/Busch-Rofinagel 1981).

Der globale Sinn eines Phiinomens ist in der Praxis, ist also lokal durch Absurdi-
tht erkavft, durch Sinnlosigkeit, da, egal was man tut, alles dem globalen Sinn
dient: durchsetzen oder nachgeben, Konflikte oder Harmonie, Erziehungsstref
und -freude, Das widerspricht dem allgemein menschlichen Wunsch nach sinnvol-
ler und harmonischer Gestaltung seines eigenen Lebens, nach klaren Mafistiben
seines Handelns. Dieser Wunsch wird nur zu oft von verantwortungslosen Schrei-
bern mit Utopien (iber Gesellschaft und Erziehungsverhiltnisse hervorgelockt
und gehiischelt. Diese Utopien lassen sich nie so in-die Realitiit umsetzen, wie
sie entworfen werden, sind also implizit frustrierend. Die aktive und retroaktive
Sozialisation fithrt in der Praxis zu Kompromissen, zu einer wechselseitigen Syn-
chronisierung, ¢ie nur jener ,,schal® finden kann, der seine Illusionen und Fiktio-
nen realisiert sehen mdachte. Kinder produzieren in gewisser Weise ihre Eltern
und Lehrer, wie umgekehrt auch (Doellfemann 1979). Was haben beide Seiten
davon? Nicht mekt und nicht weniger, als daf sie im gelungensten Fall miteinan-
der auskommen und miteinander leben konnen. Es stellt sich ein stindig gefiihr-
deter Ausgleich ein, eine Abstimmung unterschiedlicher Eigenheiten, eine Kon-
vergenz zwischen Individuum und unmittelbarer sozialer Umwelt (vgl. Bronfen-
brenner 1976), die durch keine Utopie vorhergesagt werden kann.

Es gibt wenige Untersuchungen, die unterschiedliche Typen aktiver/retroaktiver
Prozesse und ihre Auswirkungen auf die Entwicklung untersuchen, Baumrind
(1973; vgl. Grundlagentext Bell, S, 122) hat jedoch empirisch begriindet, da3
Reibung und Konflikt  optimale Erziehungsverhillinisse charakterisicren, dafs
autoritatives und zugleich harmonisches Elternverhalten die Selbstartikulation
des Kindes unterstlitzt und Unabhingigkeit (Srdert, Wohingegen ein Zuviel an
Wirme und Unterstiitzung, an Permissivitiit eher verblédende Effekte (,,debilisie-
rende®) habe. Hier sind — bei aller Vorsicht - einige positive Bffekte des schein-
bar widerspriichlichen und sinnlosen {weil nicht aus idealen Ansichten abgeleite-
ten) Tuns sichtbar,
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Entwicklungspsychologie schreibt piidagegischen Theorien nicht vor, was aus
welchen Grilnden fiir winschenswert gehelten werden muf. Jedoch gibt sie Aus-
kunft itber Macht und Ohnmacht der Erzichung. Die retroaktive Sozialisation un-
terstiitzt selbstverstdndlich auch das Grenzbewuftsein der Erzieher, indem sie
aufzeigt, daf} der padagogische Omnipotenzwahn eine zutiefst kontrafaktische
‘Brwartung ist: das ideal gedachte Erziehungsziel lif}t sich nicht ohne Abstriche
erreichen, Methoden und Mittel miissen wie Ziele kompromiffihig gemacht wer-
den. Selbst die Basis der Erziehungszielsetzung — die personal/gesellschafilich
verankerten Wiinsche des Erziehers zu einem x-beliebigen Zeitpunkt — wandelt
sich und damit tauchen neue Ziele auf. Erziehung ist also ein Wechselwirkungs-
vorgang in multifaktoriellem Gelinde — ein wirklich dialektischer Prozeft im
Sinne von Riegel (vgl. Kap. 2.2). Man mag daraus die Reduktion des Pidagogi-
schen erschliefien, auch die Notwendigkeit einer Dezenirierung der Aufimericsam-
keit vom Erzichen weg, par , Antipddagogik® unterstiitzen (vgl. Schoenebeck
1985) und Erziehung als einen Dialog aus Spruch und Widexspruch konzipieren,
wie z. T. in der dialektischen Pidagogik (Schiefermacher, Litt v.a.; Grisebach) pe-
schehen, Das wiire aus entwicklungspsychologischer Sicht meist etwas zuviel ge-
fordert, weil es die andere Seite der Medaille, die Macht der Erziehung vernach-
lissigt bzw. das zum Programm macht, was sich ohnehin einstellt {wie in der
Antipiidagogik) oder auch die Notwendigkeit einer echten Auseinandersetzung
unbenriicksichtigt 188t (wie im ,laissez faire Stil” der frithen antiautoritiren Er-
ziehung). Eltern, Lehrer und Erzieher ,gewinnen“ die Auseinandersetzungen
mit dem Nachwuchs ja doch relativ hiiufig, nicht nur, wie schon erwiihnt, in be-
stimmten Themen, sondern auch in solchen, die eigentlich nicht zu den ,,essen-
tials* gehdren, einfach weil sie in dieser Gesellschaft (mit Grund) michtiger aus-
pestattet werden, Das ist nicht nur historisch-gesellschaftlich bedingt, sondern
vermutlich. auch phylogenetisch, denn bis zum Erwachsenwerden sind die Alte-
ren auch im Tierreich lange Zeit intelligenter, raffinierter, stiirker, geschickter.
Ihre Anleitung der Jiingeren ist ebenso wie die Tatsache, daf sie Auseinanderset-
zungen lange Zeit gewinnen, fiir beide Seiten wichtig.

Naheliegende pidagogische Konsequenzen betreffen lediglich AsPekte und Pro-
bleme der Frefraumgesialtung, -begrenzung und -strukturierung, die der Erzie-
hung bleibt und die in Schulklasse und Familie stindlich anfallt, weil nicht alles
geregelt und determiniert sein kann, was regelungsbediirftig sein konnte. In die-
sen Freiriumen macht denn das pddegogische Disengagement (vgl. Kp. 2) im Sin-
ne der ,Geliindehypothese® (De Witt und Van der Veer 1982) einen Sinn, d.h.
die Uberlegung, in welche Prozesse man sich nicht einzuschalten braucht, weil sie
auch so eine glinstige Entwicklung nehmen, Da, wo das Disengagement nicht
méglich ist (dafiir gibt es viele Griinde), erfordert die Kenntnis der retroaktiven
Sozialisation die Losung zweier Aufgaben: die Kompromiffindung und -gestal-
tung einerselts, die persdnliche Anpassung daran andererseits.

1) Kompromififindung und -gestaltung

Unterschiedliche Eigenheiten von Erzieher und Zdgling (gar mehrere Zoglinge
wie in der Schulklasse) unterschiedliche Interessen, unterschiedliche kognitive
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und soziale Entwicklungsniveaus, unterschiedlich schnelle Entwicklungsraten bei
Kindern, Schillern und jhren ElternfLehrern zwingen jederzeit zu ,,heiklen Syn-
chronisierungen zwischen unterschiedlichen Progressionen‘ (Riegel 1978, 94) —
also Kompromissen, Abstimmungen, Parallelisierungen. Es ist in diesen kompro-
mifdbediirftigen Freiriumen nicht damit getan, daf} eine Seite nachgibt, sich un-
terordnet, ohne ilberzeugt zu sein — dies hitfe unerwiinschte seelische Folgen,
wie allgemein bekannt ist. Man mufb dabei auch Eigenheiten beider Seiten vorbe-
haltlos akzeptieren, da viele ~ wie in Kap. 2 beschrieben — ohnehin finderungs-
resistent sind. Kompromisse gelingen nur dann befriedigend, wenn man die inter-
essen der beiden Seiten genau kennt, was die Fihigkeit zum aktiven Zuhdren
{(Gordon 1977, 1980), zu Feinfiikligkeit und Versténdnis schon aus eigencm In-
teresse erfordert. Dies kann man trainieren {vgl. Kap. 3.3) — nur oberfkichliches
und pauschales Diagnostizieren hilft dabei nicht wetter. Auch mufl man selbst
seine Interessen moglichst genau, aber auch altersangemessen, vor allem aber
Hecht' und ,ehrlich® {zu diesen Forderungen siche Tausch und Tausch 1977,
zuerst 1963, 214 ff.) artikulieren kénnen. Dabei sollte die Bindung zu Kindern
und Schillern nicht aufs Spiel gesetzt werden — Funkstille, Nachkarten, Liebes-
entzugsdrohungen und idhnliches sollten ein leicht tolerierbares Mafd nicht {iber-
schreiten. Die Realisierung all dieser Forderungen gelingt natlirlich besser, wenn
in dem auszuhandelnden Freiraum Prinzipien und Normen der Gleichrangigkelt
und Reversibilitdt akzeptiert sind, wenn Waffengleichheit, Fairness eingehalten
wird, wenn jede Seite die Wiinsche und Eigenheiten der anderen toleriert und
respelctiert; also: auch Erwachsene und Alte die Kinder, diese aber auch jene.
Gefundene Koempromisse und Synchronisierungen, die ja zumeist atich ein gelin-
dertes eigenes Verhalten einschliefen, mitssen dann nach aufen hin synchroni-
siert werden (duBere soziale Umwelt, Schule ete.), wenn diese Synchronisations-
probleme nicht schon gleich antizipiert worden sind, Das setzt oftmals Stand-
festigkeit voraus, wenn Eltern z, B, gesellig sind, ihre Kinder aber nicht, als Kom-
promifs deshalb eine Verringerung der Besuchsfrequenz von Bekannten ausgehan-
delt wurde, die Eltern aber nun deswegen von ihren zahlreichen Bekannten ge-
hinselt werden ete, Kompromisse sind-ebenso einzigartig wie die Eigenheiten der
daran beteiligten Individuen, die ihn geschlossen haben (wobei das keine formel-
len ,Pakte®, keine ,Palaver” gewesen sein milssen, die jhnen vorangegangen
sind). Ein Abschied von der rundum sozial erwiinschten Zielpersdnlichkeit ist
Voraussetzung fiir Kompromisse, Verantwortung fiir Synchromsmrungen tragen
alle daran Beteﬂ]gten also auch Kinder bzw. Schiiler.

Abschliefiend eine vorsichtige Relativierung: selbst wenn man alle hier aufgefiihr-
ten Tugenden der Kompromiifindung und -gestaltung beriicksichtigt, werden da-
mit nicht notwendig Konflikte vermieden oder Harmonien leichter hergestellt.
Es ist auch nicht in jedem Einzelfall so, daf} die Synchronisicrung schwierig oder
konflikthaft ist: wenn man das ,,Gliick** hat, dafd die eigenen Interessen mit
denen der Kinder/Schiiler bruchlos libereinstimmen, ist auch eine stressige Kom-
promiffindung nicht nétig — weder zu Hause noch in der Schule,

2) Persdnliche Anpassung an retroaktive Prozesse!

Selbstredend gehoren Frustrationstoleranz, Konfliktfihigkeit, Kompromiffihig-
keit, ein ,,dickes Fell*, Flexibilitit, geistige Offenheit, die Fihigkeit, Uneindeu-
tigkeiten zu ertragen, Geduld ete, zu den emoctionalen Erfordernissen, die fiir die
Auseinandersetzung mit Widerspruch und Konflikt riisten, Sie zu forden ist bil-
lig, weil diese Tugenden sich nicht durch Einsicht und Entschiuf} einstellen, son-
dern meist in einem langen Lern- und Erfahrungsprozeft erworben werden, Was
man machen kann, ist dieses: sich als angehende Eltern oder Lehrer geistig dar-
auf vorbereiten, dal man in der Praxis nicht wie ein Macher agieren kann, SOTa
dern daB man durch Praxis selbst verindert wird und daB es vorrangig darauf
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ankommt, sich zu arrangieren, miteinander auszukommen etc. Man kann sich
kognitiv mit der Notwendigkeit der Findung einer Mittelposition zwischen Len-
kung/Dirigierung und Laufenlassen befassen (vgl. Litt 1961, ,Fithren oder Wach-
senlassen’) kann sich verdeutlichen, dafh man in der Praxis Auseinandersetzun-
gen erleben wird, kann anderslantende Theorien als praxisunangemessen analy-
sieren; vornehmlich solche, die zum ,,Praxisschock* (vgl. Miiller-Fohrbrod: 1978,
Kiink 1974) oder zum ,,Erstkind-Schock* (val. Jiirgens/Pohi 1978) filhren, weil
sie Illusionen {iber die Realitit verbreiten, Man kann auch Hoffnung schépfen
aus der Tatsache, daf die retroaktive Sozialisation mit ihren u,U. emotional nega-
tiv getdnten Begleiterscheinungen kompensiert werden kann durch ausgleichende
Erlebnisse und Erfahrungen auflerhalb des Schul- oder Familienstresses {vgl,
Belsky 1984 — | Pufferwirkungen®). Dazu gehdrt auch die sachlich gebotene
Notwendigkeit zur Selbstrefiexion und Selbsterfahrung — ie, die Kenntnis der
cigenen, vielleicht unbewufiten Probleme und Wiinsche, die im Kontakt mit den
Ziglingen aufbrechen kénnen, Zur aptimalen, d. h, tragfihigen Gestaltung der
pidagogischen Selbstrolle (vgl. Mollenhauer 1962), die ja nur in Freirdiumen mog-
Heh ist, gehorf ein realistisches Selbstkonzept dazu. Das ist auch bei den Kindern
und Sthiilern zu fordern (vgl. Grundlagentext von Brandistddter, Kap. 3.4.2.2).
Auch wenn dessen Realisierung schhwer fallen sollte: eine gewisse wohlwollende
Gelassenheit ist in der Auseinandersetzung mit Schiilern/Kindern und Jugendli-
chen trotz aller sachlicher Schiirfe fiir alle Seiten wohltuend, solange der Altere
undj/oder Erfahrenere zuf der Seite der Sozialisatoren stehit, Eltern und Erzieher,
die den Widerstand und die Gegenbeeinfiussungsversuche ihrer Soziglisanden
hysterisch dramatisieren, miissen sich m.E. grundlegend iindern. Kinder und
Jugendliche handeln oft nur voriibergehend und zur Probe so, wie sie es tun, um
jhre Identitit und eine realistische Einschitzung der Realitit zu finden. Man
darf sie nicht ,,vernichten® oder ,fertigmachen®. Wem schwerfillt, sich das kon-
kret vorzustellen, soll im Zoo den Umgang eines Lowenpaares mit seinen Jungen
betrachien: ein durchgehend wohlwollendes, inniges Verhiltnis ist zu sehen, in-
nerhalb dessen die quirligen Jungen wenn nétig angefaucht und zur Ordnung ge-
schubst werden, ohne daft dies das gute Verhiilinis triibt,

Kommen wir zu moglichen Fehlformen retroaktivisch orientierter Praxis, Eine
einseitige Uberschitzung der Macht im Sozialisationsproze® kann zu verschiede-
nen Fehlverhaltensweisen filhren: man 14t den Zdglingen zuviel Spielraum,
iiberschitzt ihre Fihigkeit zur selbstverantwortlichen Selbststeverung, oder lie-
fert sich devot ihren Anspriichen und Forderungen aus, verbindet dies womog-
lich mit einer kindertiimeinden, Kindheit und Jugend fetischisierenden Ansicht
(vgl. dagegen: Baumrind 1973). Oder man schliefit aus der Existenz retroaktiver
Prozesse auf die Notwendigkeit von mehr Machtmitteln auf seiten der Sozialisa-
toren, auf die Notwendigkeit ihrer kognitiven und emotionalen Immunisierung,
giner psychologischen Impfung gegen die ,Infizierung® durch Sozialisanden.
Eine durch und durch riskante Strategie: aus der klinischen Praxis werden hin
und wieder besonders schwere Schidigungen derjenigen berichtet, die gegen
ihre Eltern und Lehrer wie gegen Granit oder — anderes Extrem -- wie gegen ei-
nen Pudding gerannt sind, die also uniiberwindlich oder widerstandslos ,,erzo-
gen® wurden. Es ist auch weder Verunsicherung noch Passivitit des Erziehens
notwendig — wie Bell im Grundlagentext begriindet —, vielmehr Aktivitit, Sicher-
heit, Anleitung und Kontrolle — gerade wegen der Transparenz als Reibungsfls-
che fir den Sozialisanden. |
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Die genannten Fehlformen diirften jedoch wegen der heute vorherrschenden Er-
ziehungsnormen nicht so nahe liegen wie einige andere, die mehr mit unserer
latenten und sich nur noch subtil zeigenden Kinder- und Jugendfeindlichkeit zu
tun haben. Die Begeisterung fiir Psychologie und Kinderpidagogik hat ja auch
den. Grund, da® man mit ihrer Hilfe einen glatten Erziehungsverlauf und das
,,pllegeleichte Kind* erwartet, das einen selbst — und das ist das Wesentliche —
mdglichst wenig stort und in Ruhe kift, vor allem keine Probleme macht. Es ist
deshalb zu verwerfen, dak man retroaktive Einfliisse pidagogisch intentional her-
beiflihrt, dal man Konflikte willentlich vom Zaune bricht, sie nicht ernst nimmt
oder sie woméglich als retroaktiv gebilligten Deckmantel benutzt, um den eige-
nen Kinderiiberdru artikulieren zu kénnen (sog. ,Konfliktsucht*). Wer Men-
schen, insbesondere Kinder und Jugendliche, nicht ehtlich um ihrer selbst willen
mag, sollte keine Kinder haben bzw. auf den Lehrerberuf verzichten, Gordons
Vorschlige (,,Familienkonferenz; ,lehrer-Schillerkonferenz* oder auch die
,,Brziehungspsychologie* von Tausch und Tausch 1977} dirfen keineswegs als
geplante Methoden zur Herstellung von erwiinschten Erziehungsergebnissen ein-
gesetzt werden ~ dann sind sie schon falsch verwendet, Die Furcht ist dann nim-
lich begriindet, daf man Kinder und Jugendliche erzieht, die an der Echtheit
ihrer Eltern und Lehrer trostlos verzweifeln. Fehlformen heutiger sozialisatori-
scher Auseinandersetzungen sehe ich im ibrigen auch darin, daf sich die Mei-
nung verbreitet, sie miiiten Jangdauernd und als verbale Orgie inszeniert werden,
Es geht auch anders: kurz und spracharm, dafiir taktvoller. Und es ist nochmals
vor der Fehlform zu wamen, Konflikte nunmehr schdn zu finden und sie zu su-
chen, ihnen den Schrecken zu nehmen: sie sind unangenehm und sollen ¢s blei-
ben. Harmonie ohne Kampf ist viel schéner. Wer anderes bekundet, hat selbst
Probleme und/oder unterstellt seinen Sozialisanden Masochismus.

3.2 Konstanz und Wandel in der menschlichen Entwickliung — Zur
Stabilitdt und Instabilitat von Eigenschaften und Fahigkeiten im
Lebenslauf

»Viele junge Leute ereifern sich iiber Ansichten, die sie in zwanmg Jahren ha-
ben werden,*
Jean Paul Sartre

»ich denke njemals an die Zukunft, Sie kommt friith genug,
Albert Einstein

Die zentrale Aufgabe der Entwicklungspsychologie und zugleich die Legitima-
tion ihrer Existenz ist die Brforschung von Gesetzmiiigkeiten des individuellen
menschlichen Lebenslaufs. Stabilitdtstheorien (z. B. die Tiefenpsychologie), die
den Unverdnderlichkeiten und deren Ursachen nachgingen, haben den Laien, der
sich im Alltag dem verwirrenden Kurs von Lebensliufen gegeniiber sah, die
scheinbar nur noch der Zufall regierte, ebenso beeindruckt wie Theorien des
wgeordneten Wechsels® (z. B. Stufen- und Stadienlehren), die das Chaos des
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individuellen Lebenslaufes ebenso geregelt, also beruhigend, darstellen konnten.
Unverdndert herrscht im pidagogisch-praktischen Milieu die These vom psycho-
logisch gesetzhaften Lebenslauf vor, insbesondere wird die , Bedeutung der Kind-
heiserfahrungen® fiirs spitere Leben gern beschworen, zumal sie intensiven Er-
ziehungsbemilhungen in der Kindheit ihren Sinn gibt. Diese so beruhigenden
Ansichten geraten heute ins Wanken — der mdgliche, ,aleatorisch® (= zufillig)
verursachte Verlauf von Erlebens- und Verhaltensverinderungen wird diskutiert
(Gergen 1977 unterscheidet die drei Grundideen: ,,stability* — ,,ordered change®
— ,aleatory change*; vgl. den nachfolgenden Grundlagentext), Nach der Darste]-
lung der Ursachen menschlichen Verhaltens und Erlebens aus heutiger Sicht
wundert das natiillich nicht (vgl. Kap. 2).

3.2.1 Entwicklungspsychologische Lingsschnitistudien und deren Ergebnisse

In der internationalen entwicklungspsychologischen Literatur herrscht die An-
sicht vor, dall zwar jede theoretische Orientierung zuléssig sei, jede aber auch
ihre Fruchtbarkeit mit den etablierten wissenschaftlichen Methoden zu erweisen
habe. Baltes und Cornelius (1977) haben dies z. B. auch der ,dialektischen Psy-
chologie* Riegels geraten, In der Tat milssen Aussagen fiber GesetzmiRigkeiten
oder Zufilligkeiten des Lebenslaufes empirisch bestitigt werden. Dies geschieht
in folgenden Untersuchungsansitzen.

1} Querschnittuntersuchungen:

Untersuchung verschiedener Altersgruppen zu einem Testzeitpunkt (z. B. Test-
zeitpunkt 1985: Untersuchung der politischen Binstellung von 20-, 30+, 40-und
50-jiihrigen), Vorteil: 8konomische {schnelle und preiswerte) Erhebung von In-
formationen iiber verschiedene Altersstufen, Nachteile! es werden keine direkten
Informationen iiber individuelle Verinderungen ethoben, da jeweils andere Men-
schen in den verschiedenen Altersstichproben enthalten sind; Alters- und Genera-
tionseffekte (vgl. Kap. 1} werden vermischt.

2) Lingsschnittuntersuchungen:

Untersuchungen einer Stichprobe zu einer Reihe aufeinanderfolgender Testzeit-
punkie {(z. B. Untersuchung der politischen Einstellung einer Gruppe von Perso-
nen, die 1970 zwanzig Jahre, 1980 dreiftig Jahre, 1990 vierzig Jahre alt sein wer-
den ~ es wird immer wieder dieselbe Stichprobe untersucht). Vorteil: man er-
fafit, wie sich Personen im Laufe der Jahre tatsichlich verindern, und kann all-
gemeine wie individuelle Entwicklungsverliufe feststellen, Nachteile; Untersu-
chung dauert lange und ist teuer; Ubungseffekte kdnnen wegen der stindigen
Wiederverwendung derselben Testinstrumente auftreten; die Stichprobe verlin-
dert sich durch ,Abginge®, so daf ihre Reprisentativitit verdndert werden

kdénnte (sog. ,selektives drop out*).

3) Zeirwandeluntersuchungen: '

Untersuchung bestimmter Altersgruppen zu verschiedenen Testzeitpunkten (z. B.

Untersuchung der politischen Einstellung von jeweils 20jihrigen im Jahre 1970,

1980, 1990 etc.), um insbesondere den Einflu der historischen Zeit auf Erleben
und Verhalten zu erfassen. Dieses Design erlaubt natiirlich keine Aussagen Gber
Erlebens- und Verhaltensinderungen wihrend des Lebenslaufes, ergiinzt aber un-

ser Wissen tiber Zeiteffekte (vgl. Kap. 1).
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4) Sequenzanalytische Versuchspline:

Bine Kombination aus Lings- und Querschnittuntersuchungen, deren statistische
Logik hier darzulegen aus Platzgriinden nicht moglich ist (vgl. z. B. Trauiner
1978, 402 ff.), Im komplexesten Fall wird mit einer Querschnittuntersuchung
begonnen, dic einzelnen Altersstichproben werden in den kommenden Jahren
lingsschnittlich untersucht und die Gesamtstichprobe um die jeweils jingste
Altersgruppe zum niichsten Testzeitpunkt erginzt. Aus den dann mdglichen Ver-
gleichen kann man recht fiberzeugend Alters-, Generations- und Zeiteffekte iso-
lieren, auch Ubungseffekte (Testungseffekte) sind kalkulierbar. Nachteil: auber-
ordentlich aufwenig,

5) Ex-post-facto-Untersuchungen:

Menschen werden nach ihrer Vergangenheit befragt (2. B. in der Biographiefor-
schung, vel. Gstettner 1980) bzw. man versucht, auf anderem Wege Informatio-
nen iiber ihre Vergangenheit zu bekommen, um Entwicklungsverliufe zu rekon-
struieren (z. B, Aktenanalyse bei Verkehrsstraftiitern, vgl. Sdmen 19753, Stephan
1984), Bei Riickerinnerungsuntersuchungen stellen sich vielfiltige Probleme we-
gen der subjektiv verfilschbaren Darstellung der tatsichlichen Vergangenheit,
Abhdngig von Moden der Selbstinterpretation (gilt z. B. die tiefenpsychologische
Lehre als chic, finden die Befragten allerlei Probleme mit ilrer frivhkindlichen
Sexualitiit erwdhnenswert, vergessen dariiber aber anderes, vielleicht ungleich
Wichtigeres) wird dem Interviewer eine in keiner Weise objektivierbare Legende
iiber den eigenen Lebenslauf angeboten. Auch wenn man ex-post-facto-Untersu-
chungen auf objektive Informationen (wie bei der Aktenanalyse) griindet, kdn-
nen Probleme auftauchen, die sich meist aus der fohlenden Reprisentativitit der
Stichprobe und Informationen ergeben, fiir die Akten angelegt wurden bzw, wer-
den. Findet man z, B. bei 100 Terroristen eine Herkunft aus Xinderreichen Fami-
lien {mit drei und mehr Kindern) in 80 Fillen, ist der Schluff ,Kinderreichtum
ist eine Bedingung fiir Terrorismus* falsch, solange man nicht weift, wie viele
Menschen insgesam? aus kinderreichen Familien stammen: es kdnnte sich ja her-
ausstellen, daf nur 80 von 1 Million Kinderreichen Terroristen geworden sind
(vgl, Dollase 1984, 80, sog. Grundratenproblem). Das heit also: fast 100% der
Menschen aus Kinderreichen Familien werden keine Terroristen.

Trotz aller Probleme der ansonsten mit dem iiblichen Instrumentarium der em-
pirischen Forschung hantierenden Entwicklungspsychologie (z.B. Becbachtung,
Befragung, Tests, experimentelle Versuchsanordnungen) gibt es bislang keine
Alternativen zu den o.g. Ansitzen. Thomae (1979) plidiert fir pragmatische
Toleranz gegeniiber den Klassischen Methoden (vor allem: Quer- und Lings-
schnittuntersuchunger), weil dic wissenschaftlich sauberste Lésung (sequenz-
analytische Untersuchungspline) utopisch aufwendig sei, Ieh wiirde auch Réick-
erinnerungsuntersuchungen und andere ex-post-facto-Untersuchungen mit sub-
jektiven Daten filr zumindest heuristisch wertvoll halten.

Die methodischen Probleme zu beachten ist jedoch notwendig, um die wider-
sprilchlichen Ergebnisse und auch die Praxistelevanz der nicht-widerspriichlichen
Resultate bewerten zu kénnen, BEs fehlt oft an der fiir Anwendungsfragen néti-
gen Absicherung: Stichproben sind nicht repriisentativ, zu klein, Wiederholungs-
untersuchungen (= Replikationen) werden nicht durchgefithrt, die statistische
Verarbeitung der Daten ist unzureichend, die Schlufifolgerungen sind zu stark

veraligemeinert {vgl. wa, Wohiwill 1977, Helnreich 1977, Baltes 1968, Schale
1965, Gistettner 1980, letzterer fir blographische Forschung).

130



Mit den Ergebnissen von Lingsschnittstudien ist Politik gemacht worden, Der
Stabilititstheoretiker Bloom (1964 ,,Stability and change in human characteri-
stics* 1964; deutsch: 1971) hat durch geschickte Zusammenstellung und Aufbe-
reitung von Lingsschnitistudien den Eindruck erweckt, dafl die Intelligenzent-
wicklung bis zum Ende der Kindheit sozusagen fiir den Rest des Lebens festge-
legt sei (zur Kritik: Krapp und Schiefele 1976) und damit die Vorschulwelle aus-
geldst bzw. zumindest angefacht. Seither hilt sich wiederum hartnickig das Ge-
riicht von der frilhkindlichen Determiniertheit der Entwicklung. Brim und Kagan
(1980) haben (,,Constancy and change in human development') zusammen mit
Fachleuten aus einem Dutzend verschiedener Gebiete dieser Kontinuititslegende
den Garaus gemacht — politisch damit bislang allerdings noch nichts erreicht.
Der akiuell zusammenfassende Blick auf die Ergebnisse von Lingsschnittstudien
zejgt zuniichst einmal deutlich unterschiedliche Antworten auf die Stabilitits-
frage je nach Variablenbereich:

— Das Skelett- und Muskelwachstum zeigt Stabilitit und Kontinuitiit liber den
Lebenslauf und die Generationen hinweg, offenbar weil es stark gendetermi-
niert ist: in der Kleinkindzeit kann man bereits feststellen, wer spiiter grofy
und kriiftig, wer klein und schwach bleiben wird. Umwelteinfliisse gibt es je-
doch auch hier: siikulare Wandlungen (Kinder heute sind im Schnitt gréfer
als Kinder friiher) sind u.a. auf bessere Erniihrung zuriickzufiihren.,

—~ Das Zentralnervensystem erscheint iiber die Lebensspanne hinweg plastischer,
d. h. fir Verdinderungen offener, als es frilher angenommen wurde, Die Aus-
sage stiitzt sich insbesondere auf die Uberwindbarkeit von Hirnschidigungen
durch geeignete Trainingsmalinahmen,

— Auswirkungen der Driisentitigkeit zeigen eher Stabilitit iiber den Lebenslauf:
androgenisierte (= miinnlichen Hormonen ausgesetzte) weibliche Foten z. B.
entwickeln sich zu eher jungenhaften Midchen (vgl. Money/Ehrhardt 1975).
Regelhaft eintretende Diskontinuitiiten (2. B. Pubertit, Wechscljahre) stlitzen
diesen Stabilititseindruck,

— Der kérperliche Gesundheitszustand tber die Lebensspanne hinweg zeigt im
Schnitt eher Stabilitit: ,,Kriinklichkeit* scheint trotz vieler Gegenbeweise von
Anfang an stabil. Erbkrankheiten sind meist lebenslang unveriinderlich.

— Geisteskrankheiten, wie 2. B. die Schizophrenie, offenbaren ein zwiespiltiges
Verlaufsbild: einige Formen der Schizophrenie éndern sich, andere nich.

— Die kognitive Enrwicklung im Kindesalter zeigt innerhalb enger Zeitspannen
eine gewisse Kontinuitit (z. B. bis zur Pubertit) — zwischen der Hohe kindli-
cher und erwachsener Intelligenz hingegen sind die Zusammenhiinge weniger
eng; lediglich mittlere Ubereinstimmungen der relativen H6he sind hier belegt
(d, h, schlaue Kinder werden nicht unbedingt schlaue Erwachsene).

— Die kognitive Entwickiung im Erwachsenenalter verlinft zwiespiltig: die
fluide Intelligenz (argumentieren, Denkgeschwindigkeit ete.) sinkt mit dem
Alter (ab ctwa 50. Lebensjahr), die kristalline Intelligenz (Kenntnisse, Infor-
mationsverfigharkeit) steigt bis etwa zum 70, Lebensjahr.

— Die Entwicklung der Persinlichkeit verliuft anfiinglich sehr verfinderlich, ab
Mitte der Kindheit bis ins Erwachsenenalter zeigt sich schwache Stabilitit,
Ausgenommen sind ,,stylistic® Verhaltensweisen (z. B, Aktivititsniveau, Ex-
pressivitiit, Extraversion ~ vermutlich wegen der starken Gendeterminiert-
heit) - die relativ stabil iber den Lebenslauf bleiben (vgl. Kap. 2}.
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— Fiir Werte, Einsteliungen und Glaubenshaltungen gilt lediglich, daf iltere Ex-
wachsene diese nicht mehr in so starkem Mafie iindern wie jiingere. Ansonsten
ein klassisches Gebiet fiir die Feststellung aller nur erdenkfichen Wandel.

— Kriminelles Verhalten zeigt keine sonderliche Stabilitit, zumal kriminelle
Delikte stark alterstypisch sind, Kontinuitit hicfle deswegen hier meist ,,Bran-
chenwechsel® — filr den dann die ,Vorkenntnisse® fehlen (Ausnahme: evil.
Gewalt- wnd Drogendelikfe).

— Schulische und berufliche Leistungen bzw. Erfoige zeigen ldngst nicht die oft
angenommene Kontinuitit — einigermaBen zutreffende Allgemeinprognosen
gelingen nur innerhalb einer Generation, da sich die Karriere- und Bildungs-
moglichkeiten kohortspezifisch stark unterscheiden (z. B. abhiingig vom Ar-
beitsplatzangebot).

Soweit ein Uberblick nach Brim und Kagan (1980). Es ist ein differenzierter und
zugleich relativierender Uberblick: die Vokabeln ,echer*, ,meist” oder ,,im
Schnitt® sind dabei zu beachten. Der genaue Blick hinter die Kulissen der allge-
meinen Aussagen offenbart in allen fiir den Pidagogen wichtigen Bereichen eine
so schwache Stabilitiit, dafh man dem Praktiker anraten méchte, den Stabilitits-
gedanken véllig zu verwerfen, Das wiire natiirlich falsch: das genaue Ergebnis ist
nimlich, daB es in bunter Mischung stabile und nichtstabile Entwicklungsvez-
laufe gibt, daB liber die Verliufe Einzelner ohnehin nichts ausgesagt wird und
daf} die Aussagen (ber Stichprobenmittelwerte (nomothetiseh) mifig sind und
ohnehin — wieder einmal — wenig Bedeutung fiir den Praktiker haben. Korrela-
tionen zwischen dem Entwicklungsstand zu verschiedenen Zeitpunkten iiberstei-
gen recht selten den Wert von 0,60 - sollten sie individuell bedeutsam sein, miB-
ten sie gréfler als 0,90 sein (und viele Praktiker nehmen an, sie seien 1,00, was
dem Hé&chstwert einer perfekten Korrelation entsprechen wiirde), Cohen (1977,
159): ,,Hence the correlation between a given behavior at time 1 and at time 2
should be Jarge, if not approaching 1.00 in magnitude. Many major and carefully
undertaken longitudinal studies report mixed results. Time-lag correlations vary
from O to 0.5 and are occasionally negative.

Ein paar Beispiele von piidagogisch bedeutsamen Langsschmttuntersuchungen
folgen — in fast allen Fillen lautet die Zusammenfassung paradoxerweise positiv
fur Stabilitiit, obwohl die exakien Daten eher Zweifel daran belegen,

1)} Langfristige Wirkungen der Vorschulerziehung

Die Vorschuleffekte verschwinden nach ein paar Jahren (sog. ,,fade cut* Effekt),
tauchen nach ein paar Jahren {iberraschend wieder auf (sog. ,sleeper* Effekt;
Bee und Mitchell 1980 berichten iiber Madden und Levenstein 1976), so dah
man mit diesen Untersuchungen lange Jahre beweisen konnte, was man wollte:
Verschwinden (= Diskontinuitiit) oder Andauern (= Xontinuitit) der Effekte
(vgl. dazu auch: Dollase 1979, 1985; Fassheber 1980; Schmitz/RShr 1980 u.v.a.),
Seit sich in USA eine Kommission mit der Zusammenstellung der Effekte befaBi
hat, scheint die Sachlage geklirt (Lazer und Darlington 1982), Demnach konn-
ten in der Tat iangfristige Effekte der Vorschulerziehung festgestellt werden. Die
eindrucksvollsten betreffen die Schulversagerquote ehemaliger (heute z. T. be-
reits ca. 20 Jahre alter) ,,HEAD-START* Kinder aus ,low income‘ Familien.
Geférderte Kinder versagten in 31,6%, nicht geforderte aus demselben Milieu in
53,1% der Fille. Den eindrucksvollen Zahlen wird die Bedeutung im Einzelfall
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genommen, wenn man die Zahlen in Wahrscheinlichkeiten iibersetzt und ihre
individuelle Aussagekraft durch Wiirfeln verdeutlicht: Schulversager mit Pro-
gramm wird man, wenn man eine ,,1* oder ,,2* wiirfelt, Schulversager oiine Pro-
gramm wird man, wenn man eine ,,1* oder eine ,,2* oder eine ,,3* wiirfelt (zur
Problematik solcher Schliisse vgl. Groeben/Westmeyer 1975). Die anderen von
der Kommission festgestellten Effekte, z. B, IQ-Steigerungen, zerfasern bei einer
genaueren Betrachtung in vollig widerspriichliche Einzelergebnisse (z. B. sind hin
und wieder die nicht gefordesten Kinder mtelhgenter geworden!).

2) Prognose des Schulerfoles

Kemmler (1976, 1970) hat 314 Kinder zwischen 1960 und 1974 Iingsschnitt-
lich'untersucht und eine Fiille von nomothetisch erstaunlich hohen Stabilititen
festgestellt. So korreliert 2. B. ein Schulreifetest mit einem Infelligenztest am
Ende des Beobachtungszeitraums 0,48. Das ist als allgemeines Ergebnis beacht-
lich — fiir den Einzelfall vollig irrelevant. Nur 23% der Unterschiede (korrekt:
Varianz) im spiiteren Intelligenztest werden durch das Reifetestergebnis vor
Schuleintritt ,erklirt* (2ur Problematik dieser Aussage vgl. Stelzl 1982, 235).
Praktisch aufschlufireicher sind dann Ergebnisse wie dieses: nur 47,3% der Schii-
ler erreichen das Ende ihrer Schulzeit unverspitet, nur 52,1% der auf Oberschu-
len aufgenommenen Kinder erreichen tatsichlich das Abitur, Rund 1200 Kinder
aller Schulformen untersuchien Heller/Rosemann[Steffens (1978) mit dem Ziel,
den Prognosewert von Empfehilungen der Bildungsberatung zu testen. 65% der-
jenigen, denen man vom Besuch weiterfithrender Schulen abgeraten hatte und
die trotzdem hingegangen sind, bewiihrten sich dort erfolgreich, Zwischen zwei
Intelligenztestungen mit demselben Test (CET), die acht Jahre auseinanderlagen,
dnderten sich die Intelligenzquotienten zum Teil bei rehr als der Hilfte der
Schiller um mehr als finfzehn (1) IQ-Punkte, Heller u.a. betonen mehrfach, daf
alle diese Ergebnisse als Basis fir individuelle Prognosen ungeeignet sind (das gilt,
fiir Fachleute sei os erwiihnt, auch fir muitiple Korrelatlonskoefﬁzlentan um

0,80).

3) Bewdhrung von Noten- Test- und Lehrerurteilen zur Vorhersage des Studien-
und Berufserfolges

Eine Vielzahl von nationalen und internationalen Studmn hat sich stets und mit
unterschiedlichen Ergebnissen der lingsschnittlichen Untersuchung des nach-
schulischen Lebensweges befaft (vgl, Ubersicht in Sommer 1983, vgl, auch Orlik
1967). Allgemein sind durchschnittliche Vorhersagetreffer fiir erfolgreichen Stu-
dienabschluf® bzw. berufliche Bewihrung stets als Bestiitigung der Kontinuitéts-
doktrin gewertet worden. Besonders irrefiilirend vermarktet hat Sommer (1982)
seine keineswegs beeindiuckenden Resultate, Unter der Uberschrift ,,Gute Zen-
suren filr Lehrer® suggeriert man dem Leser die Annahme, das Lehrerurteil sei
ein verliiBlicher Indikator fur den Bildungs- und Berufserfolg. Tatsiichlich konnte
er rund 5000 von 15 Q00 angeschriebenen Erwachsenen, iiber die er aus den Jah-
ren 19621966, alle damals 14jiihrig, ein Schuleignungsurteil (= Eignung fiir eine
Schulform) der Lehrer besaf, iiber ihren spiteren Bildungs- und Berufserfolg be-
fragen, Obwohl die 14jihrigen damals bereits in schwer iiberspringbare Schul-
karrieren des dreigliedrigen Schulsystems gepreSt waren (Volks-, Real-und Gym-
nagsialschiiler — was soll da, z. B. im Fall eines Volksschiilers, noch ein Eignungs-
urteil?), ermittelt er beim Ausbildungserfolg noch 27% bis 42% Fehlurteile, beim
Berufserfolg 25% bis 52% Fehlurteile (je nach verwendeten Erfolgskriterien, da-
von, wie bei Riickerinnerungsuntersuchungen iiblich, einige subjektiv gewifs ver-
filschbare). Bine andere Untersuchung: Die Abiturdurchschnittsnote erwies sich
bei Hitpass/Trosien (1979) mit der zahnmedizinischen Abschlufnote nur 0,29
korreliert, ein Eingangstest immerhin mit 0,67, was deutlich macht, dal} die
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Frage der Stabilitit/Kontinuitit stets auch eine Frage der verwendeten Operatio-
nalisierung einer Grofde ist, deren Stabilitit oder Wandel untersucht werden soli
(vel. auch Roth 1979, Schwendenwein 1981, Pekrun 1983).

4) Personiichkeitsentwickiung

Die klassischen Lingsschnittstudien haben diese Mefiprobleme nicht in dem
Mafe gehabt wie die iiber die Bewiihrung des Lehrerurteils, da sie meist alle recht
zuverlissipe Tests verwendeten (z. B. auch die beriihmte TERMAN-Studie zur
Entwicklung Hochbegabter, vgl. Schenk-Danzinger 1959). Auch in djeser Studie,
die Anfang der 20er Jahre bei 1528 Kindern mit einem iiberragend hohen IQ
(liber 135) begonnen wurde, zeigte sich sehr bald, daB es aufer den erwartungs-
gemiB erfolgreichen Schul- und Bildungskarrieren auch eine ganze Reihe weniger
erfolgreicher Laufbahnen festzustellen gab. Die Unterschiede in den Ausgangs-
lagen zwischen Erfolgreichen und nicht Erfolgreichen, die man spiter aus den
friihen Daten herausrechnete (z. B.: von den Erfolgreichen waren als Kinder 35%,
von den am wenigsten Erfolgreichen 43% als ,,nervds beurteilt worden) lassen
keine praxisbezogenen Schlufifolgerungen zu, weil sie ideograplisch belanglos
sind. Auch andere Studien (vgl, Moss und Susmarn 1980) zur Persdnlichkeitsent-
wicklung ergeben keine auf den Einzelfall verallgemeinerbare Regelhaftigkeit,
selbst stark genetisch determinierte Temperamentseigenschaften (vel, Kap. 2) er-
weisen sich keineswegs so stabil wie vermutet (z.B. Dworkin u.a, 1976), MeCel-
land{Constantien {Regaledo [Stone (1978) berichten iiber cine seit Beginn der
SQer Jahre laufende Lingsschnittuntersuchung einer Forschungsgruppe um Sears,
Maccoby und Levin, in der 379 Mitter von Kindesgartenkindern iiber rund 150
erzieherische Verhaltensweisen ausgefragt wurden. Ziel! spliter herauszufinden,
cb diese Verhaltensweisen mit der spiteren Persbnlichkeitsentwicklung in Zu-
sammenhang stehen. Ergebnis: ,,Wie die Kinder erzogen wurden, spielt fiir ihren
eigenen spiteren Lebensplan kaum eine Rolle: Weder fiir die Anzahl der Kinder,
die sie spiiter selbst haben wirden, noch fiir ihren beruflichen Erfolg, ihre Part-
nerbeziehung, fiir ihre Gefithle gegentiber den Eltern, ihre Einstellung zu Freund-
schaft, Sport, Beligion oder Arbeit. Um es noch anders auszudrdicken: Unter-
schiedliche elterliche Erziehungsmethoden scheinen sich langfristig nicht in un-
terschiedlichen ,Ergebnissen® niederzuschlagen. Die Einstellungen und Uberzeu-
gungen der Heranwachsenden sind kaum durch die Dauer des Stillens, den Zeit-
punkt und die Strenge der Sauberkeitserziehung oder dhnliche Faktoren beein-
fluBdt worden. Selbst die Unsicherheit der Mutter, ob sie ihre Erziehungspflichten
(gut er;fﬁllt, witkte sich weder im Guten noch-im Schlechten auf ihre Kinder aus®
5.17. '

Ein Fazit der Ergebnisse bisheriger Lingsschnittstudijen kann, bezogen auf die
oberflichliche Frage nach der Stabilitit und Instabilitit psychischer Variablen,
nur zu einer eindeutig relativierenden Aussage kommen: die iiberwiegend blof
als Durchschnittstendenz ermittelte, schwache bis mittlere Stabilit4t vieler psy-
chischer Gré8en ist im Einzelfall ohne Aussagekraft. Es istin der Praxis ratsam,
Verinderlichkeit des Individuums anzunehmen, ohne allerdings auszuschliefen,
dafd auch Stabilitiit vorkommen kann,

Eigentlich ist dieses Fazit, trotz der snderslautenden Alltagsweisheiten und
populirwissenschaftlichen Aussagen, nicht Gberraschend. Andere Branchen der
Psychologie (Lernpsychologie, Pidagogische Psychologie, Klinische Psychologie
und Therapieforschung, aber auch die experimentelle Psychologie) machen seit
Jahrzehnten in hunderttausenden Untersuchungen deutlich, wie sich Menschen
jeden Alters und Geschlechts durch eine Unzahl von Mafinahmen jeweils ver-
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indern oder beeinflussen lassen. Wenn nicht alle unrecht haben, kann es so etwas
wie eine fabulbse lebensalterliche Stabilitit, ein lebenslanges Nachwirken friih-
kindlicher Erfahrungen nur selten geben (vgl. Hemminger 1982). Jedes Lebenser-
eignis, zumal ein ,kritisches® (Filipp 1981}, kann den Menschen verindern: der
Eintritt in die Bundeswehr ebenso wie die erste Schwangerschaft (Munmmendey/
- Schiebel{Sturm 1984a, ¢) odex der Eintritt ins Referendariat (z. B. Dann u.a.
1978, Koch 1972, Miiller-Fohrbrodt w.a, 1978 zum sog. ,Praxisschock®), erst
recht Arbeitslosigkeit (vgl. Brenner 1979), Umzug (vgl. Fischer/Fischer 1981),
schwere Krankheiten (vgl. Mummendey 1981, 266) oder naher Tod (vgl. Wite-
kowski 1978). Andererseits werden — empirisch belegt — Menschen trotz mise-
rabler Umgebungsbedingungen mit diesen unvorhergesehenerweise fertig, etwa
die ,unverwundbaren® Kinder (vgl. Pines 1979), bewahren also Stabilitit auch
gegen widrige Umstiinde.

Auf der Grundlage eines multifaktoriellen, interpenetrierten, fluiden und gene-
tisch kausalen Modells, auf der Basis-der neuen entwicklungspsychologischen
Denkweisen wiirde Stabilitit und Kontinuitit im Lebenslauf mehr iiberraschen
als Instabilitit, Diskontinuitit und Plastizitit. Da der Mensch sich mit seiner Um-
welt nicht so instinktgesteuert und zugleich reizabhingig wie ein Plattwurm auvs-
einandersetzt und — es muf} einmal gesagt werden — Goitt sei Dank produktiver
die Realitiit verarbeitet (vgl. aus biologischer Sicht dazu Bormann/Fishbein
1982), ist mit flexibler Anpassung und Einwirkung des Individuums zu rechnen
und nicht mit starrer Stabilitit. Zumal dann, wenn man zusitzlich weitere insta-
bilisierende Ursachen annehmen muf, z. B. daB Faktoren der Gruppe ,,Umwelt*
und ,,Anlage* sich grofienteils auch ohne Eigeninitiative des Individuums findern,
es also zu Verarbeitungsreaktionen zwingen, deren Ergebnis — Anpassung, Bewil-
tigung, Abwehr, Kompensation - nicht so ohne weiteres kalkullerbar ist. Gergen
(1977) oder auch Kohli (1980) betonen denn auch bei der Auseinandersetzung
mit der Stabilititsthese die empirisch bewiesene lebenslange Lernfihigkeit, An-
derungsméglichkeit und -notwendigkeit des Menschen, seine soziohistorische
Abhiingigkeit, vermittelt iiber differentielle Lemnerfahrungen, Krisen und Ereig-
nisse. Gergen hilt den Menschen dennoch nicht fiir ,stirulus bound* (= reizab-
hingig), betont hingegen Faktoren des Selbst (z. B. symbolische Realitatsverar-
beitung als Grundlage fiir neues Verhalten), die sich — wie ja bereits in Kap. 2
geschildert — auch als Trotz, Widerstand oder Wille zur Einzigartigkeit dokumen-
tieren kdnnen. '

Wenn man nun die Frage der Stabilitit oder Verinderlichkeit von Erlebens- und
Verhaltensweisen an die Stabilitit/Instabilitit der Faktorengruppen Selbst, An-
lage oder Umwelt zuriickgibt, verschiebt man die Problematik nur. Ist z, B. die
Umweit stabil? Entwickelt si¢ sich gesetzhaft?

1, Daf sich die Gesellschafl gesetzhaft entwickelt, wird von vielen Globaltheo-
rien behauptet, ist aber fiir die individuelle Ontogenese belanglos, da die fiir das
Individuum belangvolle Mikroumwelt in ihrer zukiinftigen Entwicklung wegen
vicler Zufilligkeiten nicht korrekt prognostiziert werden Kann: Todesfille in der
Familie, Krankheiten, Orts- und Berufswechsel sind nicht sicher zu prognostizie-
ren, aus der Sicht des einzelnen also zu einer gehdrigen Portion indeterminiert
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(vgl. Kap, 2), also auch ,aleatorisch®, Die Mikroumwelt kann allerdings auch zu-
fillig konstant bleiben: alle bleiben gesund, kdnnen am selben Ort wohnen blei-
ben, finden Arbeit etc, ~ Stabilitdt der Personlichkeit wire mdglicherweise die
logische Folge.

2. Die soziale Umwelt produgziert Stabilititserwartungen und -normen, insbeson-
dere iiber soziale Einstellungen und Verhaltensweisen. Man erwartet z. B. vom
Erwachsenen mehr Kontinuitiit als vom Kind. Meinungswechsler gelten als ,,Um-
faller* oder ,,Opportunisten*; es gilt als erstrebenswert, sich verlifilich, transpa-
rent, ausgeglichen, ,,cool” zu prisentieren. Solche Erwarfungen und Normen bil-
den sich auch ilber den Lebenslauf als Ganzes, gewissermafien als ,,prozessuale
Norm* aus: nach Mummendey/Albers/Sturm (1984b) nehmen verschiedene Al-
tersgruppen an, dah sich die Diskrepanz zwischen idealem und realem Selbst im
Laufe des Lebens verringert, es also zu einer Art Entwicklungserfiillung komme
(vgl, dhnlich: Brandtstidter 1984), Denkbar, daff solche Vorglinge im Selbst
einen gewissen Druck in Richfung Stabilitdt produzieren, der mit zunehmendem
Alter dann auch verhaltensrelevant werden kann,

3. Die soziale Umwelt erwartet jedoch andererseits selbst von dlteren Menschen
noch den Wandel von Binstellungen und Verhaltensweisen, zumal wenn es um
“die Bewillfigung ,,normativer” Krisen (Rollenwechsel) geht {z. B, Pensionierung,
Auszug der Kinder und ,,empty nest* Situation, Verzicht auf Erotik und Sex
mit, zunehmendem Alter etc.). Normative Zwiinge zur Anderung werden auch
dann wirksam, wenn die gelinderte Einstellung verniinftiger ist als die alte (z. B.
Umweltschutz heute, Gleichstellung der Frauen etc.). Kohli (1980) verweist in
diesem Zusammenhang auf die Taisache, dah Menschen unterschiedlichen Altets
auch unterschiedlichen Sifuationen ausgesetzt werden, Damit ist Stabilitit un-
wahrscheinlich: der 4(Qjihrige wird kaum solch blamablen Versagenssitnationen
wie der 10jihrige in der Schule ausgesetzt. Folglich wird man die Angstlichkeit
des 40jihrigen vor Leistungsvergleichen nicht aufspliren kdnnen, wenn er sich
z. B. einen Beruf gewihlt hat, in dem so etwas nur ganz selten vorkommen kann.

Die ,Entweder-oder*-Frage nach Stabilitit oder Kontinuitiit in der Ontogenese
erweist sich bei niiherem Zusehen als zu grobschlichtig und oberflichlich. Etwas
sinnvoller ist die Frage nach der Bedeutung des Friiheren fiir das Heutige oder
Zukiinftige. Kokl (1980) meint zurecht, daB man das Vergangene nicht ausra-
dieren kdnne, wenngleich emstaunlich ist, was an Fihigkeiten und Ansichten
vergessen wird bzw. sich verliert, wenn-es nicht bendtigt wird und keine aktuelle
Bedeutung mehr hat (vgl. Grundlagentext Gergen). Der Mensch entlastet sich
offenbar von Uberfliissigem. Im Konzept des Generationseffekts wird ja ein
Effekt der kumulierten Erfahrung angenommen, der sich gewif (z.B. im Bereich
politischer, kultureller Einstellungen) iiberall nachweisen lifit (vgl. auch die
,.Etlebnisschichtung® bei Mannheim 1952). Frithere Erfahrungen steuern zu-
kiinftige Verhaltensweisen, insofern man aus Fehlschligen und Erfolgen gelernt
hat (zur Deskription des Verhiltnisses von Fritherem zu Spiterem, vgl. Kap. I,
S. 13), und nunmehr ,Besseres® plant. Denkbar auch, daB sich mit gewissen
fritheren Erlebnissen munmehr Séttipungsgefilhle verbinden: am selben Ort Ur.
laub machen, stets Chopin héren etc. — das kann wegen Sittigung aufgegeben
werden (auch Ernsteres: Engagement in einer Partei, Biirgerinitiativen, Ehen,
Freundeskreise etc.). Frihere Defizite kbnnen kompensiert werden (vgl. Kohli
1980), versiumte Erlebnisse zu einem spiteren Zeitpunkt nachgeholt werden
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— die Palette der moglichen Bedeutungen des Fritheren ist schier unerschipf-
lich. ' \

Eine Sonderfrage innerhalb des Themas ist die nach den sog. sensiblen Perioden
im Leben des Menschen, in denen er besonders bildsam oder prigbar sein soll,
Krapp und Schiefele (1976), Montada und Filipp (1979), Brandistidter (1982)
und viele andere halten die empirische Evidenz fir kaum ausreichend, ,,um An-
nahmen iiber sensible Entwicklungsperioden* (Brandtstidter 1982, 31} zu be-
griinden. Es gibt gewifh Zeiten, in denen man schneller lernt, nachhaltiger im Ge-
dichtnis speichert — Kindheit und Jugend, wie jeder weifd. Davon aber fabulése
Langzeitauswirkungen zu erwarten, ist Unsinn — eine lernintensive Kleinstkind-
zeit ist keinerlei Gewihr fiir spiteren Lebenserfolg, oder umgekehrt: eine anre-
gungsarme Kleinstkindzeit schliebt spiteren Erfolg eines Menschen nicht aus
(vgl. Hemminger 1982). Es ist hilfreicher, an Waddingtons Grafik {1982, 1971;
vgl. auch Bormaenn{Fishbein 1982) zu denken: es gibt im Leben eines Menschen
eine Menge von Entscheidungen (,decision points*) mit langfristigen Auvswir-
kungen, die die menschliche Ontogenese kanalisieren und auf bestimmte, dann
kaum noch zu verlassende Bahnen bringen. Die Art der Berufswahl, Partnerwahl,
die Entscheidung, ein Kind zu bekommen oder nicht, das sind z. B. Entscheidun-
gen, die meist lebenszeitlich lange Relevanz haben. Jeder weif3, dafl ausgerechnet
diese Entscheidungen sehr viel mit Zufillen zu tun haben — und sehr wenig mit
Psychologie.

Die sich mehrenden Hinweise auf die Schwichung der These von der friihkind-
lichen Determiniertheit der Entwicklung verschiebt in einer alten Polaritdt (fri-
here vs. gleichzeitige Bedingtheit; Freud und Lewin standen sich schon darin
gegeniiber) die Gewichte eindeutig in die Richtung des situationistischen Credos:
Verhalten und Erleben aus den aktuell vorhandenen Ursachen zu erkliren.

3.2.2 Grundlagentext zur ,,Aleatorischen Sozialisation"

3.2.2.1 Einfihrung zum Text

,,His call to battle is indeed a Kuhnian revolution of the first order!**.mit diesen
Worten kommentierte Stanley H. Cohen {1977, 159) Gergens Entwurf einer
aleatorischen Sozialisation. ,Kuhnian“ (= Kuhn’sche} spielt auf den Wissen-
schaftstheoretiker Thomas S. Kuhr (1973, zuerst 1962; 1977) an, der insheson-
dere wissenschaftsgeschichtliche und damit auch irrationale Momente fiir den
wissenschaftlichen Fortschritt (,,Paradigmenwechsel*) als bedeutsam erkannte.
In der Tat: Gergens Ansatz ist radikal, absolut ungew&hnlich innerhalb der Ent-
wicklungspsychologie, stellenweise fiberzeichnet und angreifbar. Nichtsdestowe-
niger belegt Gergen seine Thesen empirisch.

Kenneth Gergen ist ein amerikanischer Sozial- und Persdnlichkeitspsychologe am
Swarthmore College in Swarthmore, Pennsylvania, Er ist nahezu ausschlieflich
durch experimentelle Selbstkonzeptforschung bekannt geworden, einige seiner
Experimente schildert er im Grundlagentext. Zugleich sind von ihm Arbeiten be-
merkenswert, in denen er methodenkritisch und historisch argumentiert. An seinen
Arbeiten zeigt sich, wie fruchtbar Erkenntnisse anderer Teildisziplinen fiir die
Entwicklungspsychologie sind, sofern sie sich mit Verinderungen befassen.
Gergens Text ist im Kontext eines entwicklungspsychologischen Forschungs-
geminars in Trier (Sommer 1977) entstanden, Montada (1979) hat diesen und
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27 andere Artikel von Seminarteilnehmern unter dem Titel ,,Brennpunkte der
Entwicklungspsychologie’ herausgegeben. Ein Jahr zuvor hatte Gergen auf der
5. ,,Life Span Developmental Psychology Conference® einen Beitrag unter dem
Titel ,,Stability, change, and chance in understanding human development® ver-
fafit, der in Datan und Reese (1977) abgedruckt ist. Dort nimim{ auch Cohen kri-
tisch zu seinen Thesen Stellung. Dieser etwas frilhere Artikel ist systematischer:
er leitet zuniichst Kriterien zur Beurteilung theoretischen Fortschritts ab (Theo-
rien sollen: zusammenfassendes Verstindnis ermdglichen, Vorhersagen machen
k&nnen, Werte vermitteln und die Forschung anregen) und priift an diesen Krite-
rien die Stabilitdtsphilosophien (,,stability template**), die Theerien des geordne-
ten Wandels (,,ordered change template®) und seinen aleatorischen Ansatz, der ~
wie nicht anders zu erwarten — bei dieser Beurteilung gut abschneidet. Der hier
ausgewiihlte Text iiberzeugt jedoch mehr, da er den empirischen Hintergrund
deutlich macht, auf dem sich aleatorisches Denken entwickelte.,

Die Kritik an Gergen lifit sich auf einen Nenner bringen. Man meint, dafs es
keine Notwendigkeit gibt, derart scharf auf Zufilligkeit des Lebenslaufes zu po-
chen, wie Gergen es tut, Einerseits seien dic Ergebnisse von Lingsschnittstudien
zwar nicht sehr lberzeugend, aber wenn man sie nur raffinlerter anlege, kénne
evil. doch Stabilitit bewiesen werden. Der Fortschritt der Forschung konne
schlielich an den Tag bringen, daf} sich hinter den Zufiillen doch Regeihaftig-
keit verberge (vgl. Coken 1977), Diesem Argument, das auf Hoffnung grilndet,
kann man, wie gezeigt wurde, logisch nichts entgegensetzen,

Der Text ist klar verstiindlich und sehr anschaulich. Man sollte deshalb vielleicht
besonders auf die eher impliziten Annahmen achten,

1. In welchen Punkten unterscheidet sich die aleatorische Sozialisation von der
dialektischen Psychologie?

2. Wie kann das Verh#ltnis der Faktorengruppen in der aleatorischen Sozialisa-
tion beschricben werden?

3. Kann man Gergens Ansatz als situationistisch bezeichnen?

4. Wie kénnen reziproke Phiinomene, wie z.B. die ,retroaktive Sozialisation®,
mit Gergens Entwicklungsmodell erklirt werden?

3.2.2.2 Kenneth Gergen: Selbstkonzepte und Soziglisation des
aleatorischen Menschen

In diesem Beitrag fasse ich. frilhere Untersuchungen zum Selbstkonzept zusam-
men und untersuche ihre Implikationen fitr dle Sozialisationsforschung fm allge-
meinen. Diese ersten Arbeiten waren auf ein Problem von entscheidender Bedeu-
tung fiir unser Verstindnis des Selbst gerichtet, nimlich auf das Problem der
transsituationalen Konsistenz. Eine genavere Analyse zeigt jedoch, daft dieses fiir
unser Verstindnis des Selbst so zentrale Problem bedeutsame Analogien quer
durch die gesamte Entwicklungspsychologie aufweist, Bs ist wichtig, diese Ahn-
lichkeiten aufzuzeigen. Sollten sich die in der Selbstkonzeptforschung gewonne-
nen Erkenntnisse als giiltig flir die gesamte Entwicklungspsychologie erweisen,
haben wir nicht nur unser Verstiindnis des menschlichen Verhaltens grundlegend

Zeile 1: Aus: Montada, L. (Hrsg.), Brennpunkte der Entwicklungspsychologie,
Stuftgart: Kohlhammer, 1979, 8, 358373 (Ubersetzerin: Maria Haas, Universi-
tdt Trier)
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zu iiberdenken, sondern auch die Aufgaben der Entwicklungspsychologie. Aus
Platzgriinden muf ich mich mit einer sehr knappen Skizze der gedanklichen und
empirischen Grundlagen meiner These begniigen. Einige der Argumentationen
sind in frilheren Arbeiten umfassender ausgearbeitet (Gergen 1973, 1975,
1977a, b); weitere Quellen werden in der folgenden Darstellung erwiihnt werden,
Nach einer Beschreibung einiger der frilheren Arbeiten zum Selbstkonzept werde
ich eine Anzah! traditioneller Annahmen zur sezialen Entwicklung im allgemei-
nen diskutieren, Meine Argumente kniipfen an entwicklungspsychologische For-
schung in der ,life-span‘-Perspektive an, Das Fazit dieser Diskussion wird eine
recht generelle Konzeption des menschlichen Verhaltens sein, das wir eleatorisch
oder zufallsbedingt nennen wollen. Schlieflich werden wir anf der Basis des alea-
torischen Modells die Ziele der entwicklungspsychologischen Forschung kom-
mentieren.

Die Fluktuationen des Selbstbildes

Traditionelle Auffassungen zur Selbstentwicklung gehen im allgememen von der
Annahme aus, daf das Individvum durch normale Sozialisation ein verhiiltnis.
midig stabiles und dauecrhaftes Konzept seitter selbst erwirbt, Man sagt, daf} die
zentrale Konzeption des eigenen Selbst oder die personliche Identitit dem Indi-
viduum sein ganzes Leben lang erhalten bleibt, seine Handlungen bestimmt, das
benétigte Identititsgefilhl und ein Erlebnis der Kontinuitit vermittelt und haupt-
sichlich als konzeptueller Anker fiir eine ansonsten chaotische Existenz fungiert.
Wahrscheinlich war Freud der erste, der sich mit der Bedeutung der frithen Kind-
heit in der Herausbildung der Ich-Funktionen befafte. Spiiter haben Sullivan,
Horney und Erikson diese frithen Einsichten durch jhre Arbeiten liber Identitiit
und Selbstwertgefiihle erweitert. Heute werden die traditionelien Konzeptionen
durch Forscher wie George Kelly, Julian Rotter, Irving Janis und viele andere
modifiziert.

Obwoll diese Konzeptionen auf breiter Ebene akzeptiert werden, bleiben doch
mit guten Griinden Zweifel. Meine eigenen Zweifel entsprangen perstnlichen Er-
fahrungen. Mein Bild von mir selbst erschien mir alles andere als stabil und-dau-
erhafi. Wenn ich mich selbst beobachtete, withrend ich mich von einer Verbin-
dung zur niichsten bewegte, fand ich deutliche Verinderungen in meiner Art zu
reden, jn den Ansichten, die ich vertrat, in meiner Herzlichkeit und Offenheit,
der Tiefe oder Oberflichlichkeit usw, Oft waren diese Verinderungen wider-
spriichlich; so fand ich, daf ich denselben ethischen Standpunkt sowohl vertei-
digen wie angreifen konnte, oder ich war einmal erfiillt von Gefiihlen des Selbst-
wertes, die mir ein anderes Mal véllig fehlten. Sicher hat William James (189Q)

Zeilen 23/27: Sullivan, Harry Stack (1892--1949), Tiefenpsychologe, der sich
gegen die klassische Libidotheorie wandte; der tiefenpsychologische Therapeut
soll nach Sullivan Erziehungshilfe und Hilfe zur Selbsterkenntnis leisten; Horney,
Karen {1885-1952), Tiefenpsychologin, betonte entgegen der klassischen Tie-
fenpsychologie die Bedeutung der aktuell wirkenden Faktoren fiir die mensch-
liche Psyche statt jenen der frithen Kindheit; Ertkson, Erik Homburger (geb.
1902) interdisziplinir orientierter Entwwklungspsychologe mit tiefenpsycholo-
gischem Schwerpunkt, bekannt vor allem wegen seiner Entwicklungslehre in
,kritischen Schritten® (Identititskrisen). Kelly, George/Rotter, Julian/Janis,
Irving = amerikanische Sozialpsychologen und Selbst(konzept)forscher,

Zeile 37: James, William (1842—1910), Philosoph und Psychologe; Begrilnder
des ,,Pragmatismus®, einer Lehre, die Denken und Handeln des Menschen eine
einheitliche Basis verleihen wollte; ansonsten ein naturwissenschaftlich-experi-

mentell arbeitender Forscher.
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von ,,den vielen sozialen Selbsten® gesprochen, die jedermann fiir jede fiir ihn
bedeutsame Gruppe annimmt, der er angehdrt, Spiter ergiinzt James jedoch die-
se Aussage und meint, daf} derart ,,inkonsistente Sclbstbilder** dem Individuum
abtriiglich seien und daher nach Mdglichkeit vermieden werden sollten (James
1958). Weit grofere Ubereinstimmung mit meinen eigenen Erfahrungen fand ich
in den Arbeiten von Luigi Prandello, Sartre und Erving Goffman, die das Indivi-
duum als Schauspieler beschreiben, der fiir unterschiediiches Publikum die unter-
schiedlichsten Rolien spielen muf und fiir den Identitit daher kurzlebig und ver-
ginglich ist.

Diese Diskrepanz zwischen althergebrachter Tradition und meiner eigenen Erfah-
rung der ,,Fluiditit des Selbstkonzepts* forderte empirische Untersuchungen ge-
radezu heraus. Ist die traditionelle Auffassung eines starren und daverhafien
Selbstkonzepts richtiger und meine eigenen Erfahrungen lediglich Ansdruck ei-
ner gewissen Unreife? Oder besteht die Méglichkeit, daB die traditionellen Auf-
fassungen irrig-sind und das Selbstbild verinderlich, ewig wechselnd, vielfiltig
und voller Widerspriichlichkeiten? Die Erforschung dieses Problems war auf zwei
wesentliche Ziele gerichtet. Erstens sollte untersucht werden, ob es moglich ist,
da® Verinderungen in der Selbstdarstellung vorkommen, ohne dafy das Gefiihl
der persénlichen Authentizitit erschiittert wird, Wenn man die traditionelle Auf-
fassung des starren Selbst teilt, miiite davon abweichendes Verhalten rasch er-
kannt werden, und das Individuum miite sich selbst entfremdet fiiklen. Wenn
ich mich also selbst als ,,ehrlich* empfinde, mich jedoch platzlich an Diebstahl
beteilige, milBte ich mir selbst fremd und von meinem wahren Selbst abweichend
vorkommen. Dieses Verhalten ist nich{ mein ,,wahres Ich“, Geht man anderer-
seits davon aus, dafl das Selbstbild steten Veriinderungen unterworfen ist, sollte
es méglich sein, sich in unterschiedlichste, setbst widerspriichlichste Aktivitiiten
einzulassen, ohne die ejgene Authentizitit zu verlieren.

Um diese Frage weiter zu untersuchen, flihrten wir eine Reihe unterschiedlich-
ster Experimente durch, Im ersten dieser Experimente (Gergen 1965} wurden
weibliche College-Studenten von klinischen Psychologen interviewt. Withrend des
Interviews wurden die Pbn von dem Psychologen immer dann bekriiftigt, wenn
sie sich. selbst positiv beurteilten. Jede positive Selbsteinschiltzung wurde vom
Psychologen zustimmend aufgenommen, teils durch bekriiftigendes Kopfnicken,
teils durch ein Licheln oder durch eine kurze Bemerkung, wic ,JJa, das glaube
ich auch®. Beurteilte der Pb sich selbst negativ, zeigte der Versuchsleiter leichte
Abwehr, Hiiufig wurde diese Ablehnung durch Schweigen deutlich gemacht. Der
Versuch zeigte, dad der Versuchsleiter auf diese Art in der Lage war, in den
Selbstbewertungen einen steten Anstieg zum Positiven hin zu erzeugen, d, h. die
Pbn stellten sich immer positiver dar, Eine Kontrollgruppe, deren positive Selbst-
darsteliungen vom Versuchsleiter nicht bekriftigt wurden, zeigte kejne derarti-
gen Veriinderungen. Es gelang uns also, deutliche Veriinderungen in der Selbst-
einschitzung auszuldsen,

Als nichstes untersuchten wir die Frage, wie die Pbn liber ilire eigenen verinder-
ten Selbstdarstellungen dachten. Hierzu unterzogen wir die Pbn nach dem Inter-
view einem Selbsteinschitzungstest, Die Tests wurden anonym duirchgefiilirt,
ohne daf die Versuchsleiter sie zu sehen bekamen. Durch Vergleich der Befunde
dieser Tests mit Befunden eines dhnlichen Tests, der einen Monat friiher durch-

Zeilen 6 {.: Pirandelle, Luigi (1867—1936) Dichter und Dramatiker; Wegbereiter
des antiillusionistischen Theaters; thematisiert oft Verguickungen von Schein
und Sein, Wahn und Wirklichkeit; Sartre, Jean Paul (1905~1980), bekannter exi-
stentialistischer Philosoph und Schriftstelier; Goffman, Erving (1922-19872),
Soziologe und Rollentheoretiker. '
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gefiihrt worden war, stellte sich heraus, daf die Interviews einen signifikanten
Anstieg in der Selbsteinschiitzung bewirkt hatten, Dieser Anstieg war in der Kon-
troligruppe nicht gegeben, Tatsiichlich wurde also das veriinderte Verhallen der
Pbn von einer Verinderung des Selbstwertgefithls begleitet, In einer abschlieBen-
den anonymen Fragebogenerhebung gaben die Pbn dariiber hinaus an, in den
Interviews absolut offen und ehrlich gewesen zu sein, sie waren i{iberzeugt, eine
ehrliche Beschreibung ihrer selbst gegeben zu haben. Dieser Anspruch auf Ehr-
lichkeit wurde in der Experimental- wie auch in der Kontrollgruppe erhoben,
Beide fanden ihre Darstellungen gleichermafien authentisch.

In einem zweiten Experiment (Gergen & Wishnow 1965) tauschten weibliche
Pbn Informationen Gber sich sclbst mit einer anderen Frau aus. Die ,,andere
Fran* war in jedem Fall ein konféderierter Pb, Einmal stellte sie sich selbst den
Pbn gegenitber als ausgesprochen egoistisch dar. Sie beschrieb sich selbst in leuch-
tenden Farben, gab an, in allem erfolgreich zu sein, und blickte mit grofem Opti-
mismus in die Zukunft., Unter einer zweiten Versuchsbedingung gab sie sich ex-
trem selbstkritisch. Sie beschrieb sich als erbirmlichen Menschen mit wenigen
positiven Eigenschaften und negativen Zukunftsperspektiven. Uns interessierte
vor allem, wie sich unsere Pbn selbst darstellen wiirden als Reaktion auf diese
gegenstitzlichen Modelle. Die Unterschiede waren dramatisch.

Auf einen egoistischen Interaktionspartner reaglerten die Pbn selbst egoistisch.
Sie beschrieben sich selbst fuferst positiv, stellten ihre Vorziige heraus und ver-
bargen alle eventuellen Schwiichen. Im Gegensatz dazu wurden die Pbn weitaus
selbstkritischer, wenn sie einem selbstkritischen Partner begegneten, Sie gaben
eine Vielzahl von Schwiichen und eigenem Versagen zu, Um mit Goffman zu
sprechen, die Pbn pafiten ihre Rolle in dieser Situation den Selbstdarstellungen
der Interaktionspartner an, Und dies wirft auch wieder die Frage auf, ob eine
dieser Gruppen eine Selbstentfremdung erlebte. Beide Gruppen wurden in entge-
gengesetzte Richtungen gediiingt, aber wiirden sie ihr Verhalten als falsch erken-
nen? Eine Reihe unterschiedlicher Mefiverfahren, nach Abschluft des Versuchs
individuell durchgefiihrt, ergab, daf® fast alle Pbn iiberzeugt waren, sich in der
Interaktion vollig ehrlich, spontan und offen dargestellt zu haben. Ob sie nun
egoistisch oder selbstkritisch waren, sie empfanden sich in ihrer Handlungsweise
als absolut authentisch, Ihr Selbstbild wurde nicht verletzt,

Ursachen des Wandels im Selbstbild

Derartige Befunde fiihrten uns zu einer zweiten Forschungshme in der wir uns
vor aliem mit den Verinderungen des Selbstbildes von einem Augenblick zum
nichsten befafiten. Nach der traditionellen Konzeption eines starren Selbstbildes
sollte es schwierig sein, derartige Verinderungen zu bewirken; moglicherweise
bediirfte es sogar intensiver psychotherapeutischer Behandlung, Wenn das Selbst-
bild jedoch fiuktuiert, konnten geringfiigige Verindernngen im Verhalten ande-
rer uns selbst gegeniiber ausreichen, unser Bild vom eigenen Ich zu veriindern, Bis
vor Kurzem fuften die meisten Forschungsarbeiten iiber Aufbau und Wandel des
Selbstbildes auf einer einzigen theorctischen Perspektive, nimlich auf der von
Mead, Wallon und anderen geteilien Auffassung, daf} das Selbstbild ein Produkt
dessen ist, was ,,bedeutsame Andere* in uns sehen. Das eigene Selbstbild wird zu
einer Kopie des Bildes, das nach unserer Uberzeugung andere von uns haben. Wir
haben keinen Anla} zu zweifeln, dafd die soziale Bewertung ein wirksames Mitte)

Zeile 44: Mead, George Herbert (1863-1931), Soziologe und Rollentheoretiker
(Verwechslung mit: Mead, Margaret (19011978}, bekannte Sozialanthropolo-
gin, méglich)y Wallon, Henri (1879-1962), franzosnscher Entwmklungspsychc-
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der Modifikation des Selbstbildes sein kann, Gewi® stiitzen die verfiigbaren For-
schungsergebnisse diese Ansicht (vgl. Gergens Uberblick 1971). Es ist jedoch
falsch anzunehmen, daf die Bewertung durch andere der einzige Weg sei, auf
dem sich das Selbstbild wiihrend des Lebens wandelt. Es gibt andere Prozesse,
die hier cine Rolle spielen. Lassen Sie mich dies ausfiihren.

Das Selbstbild eines Individunms wird nicht nur von sozialer Bewertung, son-
dern auch durch Selbstbeobachtung stark beeinflufht. Dic meisten unserer Ver-
haltensweisen scheinen spontan von einem Augenblick zum anderen aufzutreten,
d. h. wir denken nicht iiber die Griinde unseres Handelns nach, bevor es aufgetre-
ten ist. Unser Verhalten scheint sich eher so zu vollziehen, als folgte es eigenen
Gesetzen, Nicht selten iiberrascht uns unser eigenes Verhalten. Wir fragen uns
,Habe ich das wirklich gesagt?‘* In einem Sinne sind wir Beobachter unserer ei-
genen Handlungen, und wir kénnen aus der Selbstbeobachiung schlielen, wer
wir sind (vgl. Bem 1973). In anderen Worten, wir spielen Rollen und die Rollen
mogen uns sagen, wer wir sind. Wir haben heute zahlreiche Belege, dah durch
Rollenspieltechniken Einstellungen und Meinungen geiindert und therapeutische
Einsichten erzielt werden kénnen (vgl. Elms 1967; Kelly 1955). Betrachten wir
diese Arbeiten, haben wir keinen Grund zu zweifeln, daft Rollenspiel auch das
Selbstbild stark beeinflussen kann,

Um diese Hypothese abzukliren, baten wir Pbn, die sich um eine Stelle bewar-
ben, ein Referat iiber sich selbst zu halten {(Gergen & Taylor 1966). Sie sollten
sich so positiv wie m&glich darstellen, um den kiinftigen Arbeitgeber von ihren
Qualifikationen zu tiberzeugen. Sie soliten sagen kénnen, was sie wollten, es soil-
te sie aber at(raktiv machen, Diese positiven Referate wurden von den Pbn an-
schliefend auf Tonband gesprochen. In einer anderen Situation wurden alle Teil-
nehmer spiter individuell einem Standardtest zur Exrfassung des Selbstwertgefiihls
unterzogen, wobei sie aufgefordert wurden, bei der Beantwortung der einzelnen
Items maglichst ehrlich zu sein. Die Ergebnisse zeigen, dall das Rollenspiel einen
signifikanten Anstieg des Selbstwertgefiihls iiber das Niveau des Vormonats be-
wirkte. Dieser Anstieg blieb in einer Kontrollgruppe aus, die bei beiden Gelegen-
heiten nur den Fragebogen (iber Selbstwertgefiihle beantwortete, sich aber nicht
am Rollenspie! beteiligen konnte, .

Weiter mag der Wandel des Selbstbildes durch sezialen Vergleich bedingt sein,
Wie bereits Festinger (1957) argumentierte, ist die Welt hitufig unklar und Ereig-
nisse nur schwer zu inferpretieren, Unter solchen Bedingungen vergleichen wir
ung selbst mit anderen. Soziale Vergleiche helfen uns, die eigene Position klarer
zu erkennen und ikre Gliltigkeit abzuschitzen. Ahnlich mag es mit dem Selbst-
bild sein, Oft wissen wir nicht, wie wir uns selbst beschreiben sollen; die Unsi-
cherheiten der Bedeutung sind betrichtlich. Dann schaven wir um uns und ver-
gleichen unsere Handlungen mifi dem Verhalten anderer. Wie k8nnen wir ent-
schejden, ob wir elulich, schon, grundsatzgetren, offen usw, sind, wenn wir nicht
wissen, wie wir mit anderen verglichen abschneiden?

Um diese Frage direkter zu untersuchen, schrieben wir eine Hilfskraftstelle aus
(Morse & Gergen 1970). Bei Ankunft wurden die Bewerber allein in einen Raum
gefilhrt und aufgefordert, mehrere Fragebogen auszufiillen. Einer dieser Frage-
bogen beinhaltete ca. 30 Items aus einem standardisierien Test des Selbstwert-
gefiihls, Nach Beantwortung dieses Fragebogens kam die Sekretiirin mit einem
zweiten Bewerber herein, der in Wirklichkeit eine konfdderierte Versuchspersen
und spezifisch auf die Situation verbereitet war. Fiir die Hiilfte der Bewerber
sollte er sehr beeindruckend wirken, Er trug Mafikleidung, hatte einen Dipioma-
tenkoffer bei sich und, nachdem er gegeniiber unserem Pt am Tisch Platz genom-
men hatte, 6ffnete er seinen Koffer, in dem ein Philosophiebuch, ein Rechen-
schieber und eine Anzahl gut pespitzter Bleistifte zu sehen waren. Der anderen
Hilfte der Pbn wurde eine vollig anders wirkende Person vorgefithrt. Hier kam

142



10

15

20

p.]

30

40

45

50

die Sekretirin mit einem jungen Mann herein, der ausgesprochen schiibig aussah,
Seine Hosen waren zerrissen und sein Hemd schmutzig, er hatte sich seit Tagen
nicht rasiert und hielt ein abgenutztes Exemplar eines billigen Sex-Romans un-
term Arm. Er lief sich gegeniiber dem Pb in einen Stuhl fallen und schaute ge-
langweiit durch die Gegend. In keinem der Fille sprachen die Pbn mit den Neu-
ankémmlingen, Danach erhielten die Pbn weitere Fragebogen, unter anderem
auch die zweite Hiilfte der Items des Tests zum Selbstwertgefiihl,

Die Ergebnisse zeigten, dal® der Effekt der Neuankémmlinge auf das Niveau des
Selbstwertgefihls der Pbn enorm war. Der Herr mit dem beeindruckenden Aufe-
ren lieft ihr Selbstwertgefiihl drastisch absinken; der desinteressierte und unor-
dentliche Gammler jedoch hob das Seibstwertgefiihl betrichtlich, Die Pba beur-
teilten sich selbst und enischieden, wie sie sich bewerten sollten, durch einen
Vergleich mit einem anwesenden Gegeniiber.

Aufier Rolienspiel und sozialem Vergleich kennen wir noch weitere Prozesse, die
zum Wande] des Selbstbildes beitragen mogen (vgl. Gergen 1977 ¢). Nachdem
wir jedoch einige Befunde exemplarisch dargestellt haben, wollen wir uns der
niichsten Analyse-Ebene zuwenden. Wir haben gesehen, dafl ein Individoum sich
sehr unterschiedlich, ja sogar widerspriichlich verhalten kann, ohne sich von sich
selbst entfremdet zu fithlen, In weiten Spielriumen scheint alles, was wir tun,
Ausdruck unseres ,,wahren Ichs* zu sein, Wir haben weiterhin gesehen, dap das
Selbstbild sich von Minute zu Minute durch diese Vielzahl unterschiedlicher Pro-
zesse wandeln kann, Wir konnen immer den Blickwinke! des Betrachters unserer
selbst einnelimen, unser eigenes Verhalten becbachten, uns mit anderen verglei-
chen und so fort, was unsere Vorstellungen {iber uns selbst, unser Wissen tiber un-
sere Moglichkeiten, unseren Charakter, unsere Persdnlichkeit verindern mag.

Zum Problem der Wirkung fribkindlicher Sozialisation

An diesem Punkt sollten wir unsere Betrachtung ausdehnen und Parallelen zwi-
schen dem Selbstkonzept und anderen Aspekten individuellen Verhaltens und
Erlebens untersuchen, Die Konzeption vom Selbst ist natiirlich nur ein Teil einer
grofien Familie der Dispositionskonzepte, die sich auf iiberdauernde Muster indi-
viduellen Verhaltens beziehen. Diese Grofifamilie umfat natiirlich die gesamte
Palette der Bezeichnungen von Persénlichkeitsmerkmalen; auch die Mehrzah] der
Begriffe, die sich auf innere oder psychelogische Strukturen beziehen. Selbstkon-
zeption dhnelt also in funktioneller Hinsicht Merkmalen oder Konstrukten wie
Agpressivitit, Dominanz, Abhingigkeit, Angstlichkeit, Leistungsorientierung,
Soziabilitiit, Geschlechtsrolle, Autoritarismus, Wertiiberzeugungen, Aspirationen,
moralischen Prinzipien, Attitiden usw. Ahnlich wie bei der Selbstkonzeption
nimm¢t man iiblicherweise an, daf sich diese dispositionellen Konzepte auf zeit-
lich {therdauernde Verhaltensmuster (verhaltensmifdig oder psychologisch) be-
zishen. Es wird weiter angenommen, dafl diese zeitlich iiberdanernden Muster
aus vorausgehenden Sozialisations- oder Entwicklungserfahrungen resultieren.
Bisher haben wir nun gesehen, dafl das Selbstbild eine grofie situationsabhiingige
Veriinderbarkeit aufweist, Knnen wir dies in gleichem Mafle auch flr die brei-
tere Palette der Dispositionskonzepte sagen? Ist es moglich, daf frithe Sozialisa-
tion oder Entwicklung nur geringen dauerhaften Einflufl ausiibten und daf das
Selbstwertgefithl eines Erwachsenen, seine Persénlichkeit, Moralitiit, politisches,
Engagement, Werthaltungen, Erwartungen usw, {iber die gesamte Lebensspanne
in hohem Mafe veriinderbar bleiben?

Zur genauen Beschreibung dessen, was unter die Hypothese ,,frithkindlicher Ein-
flisse® zu subsumieren ist, also unter die Hypothese, dafd frilhe Sozialisations-
erfahrungen stabile Dispositionen bedingen, brauchten wir einen eigenen Band.
Die Datenbasis fiir diese Hypothese ist jedoch weit weniger tragfihig, als es den
Anschein haben mag. Die Failanalysen der therapeutischen und analytischen
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Feitschriften haben kaum Bewelsgraft, Dje meisten Ereigpisse im Leben der
Menschen sind so schillernd und vigldeptip, dap faktisch jede theoretische Deu-
tung begriindet werden kann, Di¢ Fallstudie gibt dem Untersucher Freiheit, die
Fakten nach seinet vorgefabten UpeszeuBung zu ordnen, Aucl} Lingsschnittun-
tersuchungen sind weniger iiberzéugend, als ¢s apf den ersten Blick scheinen mag.
Die vielleicht wichtigste dieser Untefsychungen ist die Analyse der Daten des
Fels Institutes durch Kagan & Magg (1962), In dieser Untersuchung wurden ca,
80 Minner und Frauen von der frihesten Kindheit {iber eine Zeitspanne von
rund 30 Jahren langsschnittlich begbachtet, Mehr als 100 objektive Daten iiber
unterschiedlichste Verhaltenstentenzen wurden fiir 5 Altersstufen getrennt wih-
rend dieser 30 Jahre erhoben, Die pntoren Korrelierten diese Daten, um Konti-
nuititen iiber die verschiedenen Pérjoden zu entdecken. Sie fragten z. B., ob Indi-
viduen in etwa den gleichen Rangpjat in der Stichprobe in bezug auf Leistunps-
motivation, Aggression, Abhiingikeit, Passivitiit, heterosexuelle Aktivifiten usw,
behaiten, Obwolil in Bereichen Wie Aggressivitit und Abhiingigkeit Kontinuiti-
ten aufgezeigt wurden, mufl angemerkt werden, daf nur nach einer Filterung der
Daten Kontinuititen nachweisbar warep. Wit haben eine Fiille nicht signifikan-
ter Befunde in der Matrix, Kontinyg#t konnte nur durch Selektion jener Befunde
aufgewiesen werden, die diese begitigten, Eine genaue Uberpriifung der Daten
ergibt weiterhin, dafl allenfalls Zugjllige Zusammenhinge zwischen den Verhal-
tensmustern der ersten sechs Lebepsiahre und den gleichen oder $hnlichen Mu-
stern im Erwachsenenalter exjstieren (ygl, Gergen 1977 a), Die Untersuchung
stiitzt tatsichlich nirgendwo die Appahme, dak die ersten sechs Lebensjahre fir
die Bildung des individuellen Charayters bestimmend sind,

Die Ergebnisse infrahumaner Forsgpuinyg sind glelchermafien fragwiirdig. Die viel-
leicht am hiufigsten zitierten BefypCe zur Stitzung der Stabilitiitshypothesen
sind die der Harlows (1965) zur Mutferdeprivation bei Affenbabies. Die Harlows
demonstrierten cindrucksvoll, daB gin Ribesusatfe, dem wihrend der ersten sechs
Wochen seines Lebens keinerlei Sgzialgontakte gestattet waren, permanent ge-
schiidigt schien, wenn er spiiter Wigder der Affenkolonie zugefiihrt wurde, Das
Tier wird .fortan und permanent apglessive, antisoziale und andere ancmale Ver-
haltensweisen zeigen. Bs bleibt Ragiirlich fraglich, ob die Ergebnisse infrahuma-
ner Forschung je auf den Menschey Atgewandt werden kénnen. Selbst wenn wir
Implikationen dicser Arbeiten auch fir mepschliches Verhalten ynterstellen, so
wissen wir doch, dab diese Wirktngen picht dauerhaft und leicht riickgiingig 2u
machen sind, wie neuere Forschungen von Suomi & Harlow (1972) zeigen. Ein
sechswOchiges Retraining-Prograimm, wihrend dessen der entzugsgeschidigte
Affe stindig mit einem etwas jingeron Tier zusammen ist, genligt, um all die
schidlichen Wirkungen frither Depriyation wieder zu kompensieren. ‘
Lassen Sie uns den Spracherwerb iy dey fyhten Kindheit mit in die Betrachtung
einbezichen. Sicherlich ist die SPrache das am meisten , iiberlernie* aller Verhal-
tensmusfer, die ein Individuum j!} erWirbt, Das Kingd ist stindig im Kontakt mit
seiner Muttersprache, und der grégie Teil der Lernerfahrungen wird stindig wie-
derholf. Was _passiert jedoch, Wepfl wit ein Kind von seiner urspriinglichen
Sprachkultnr in eine zweite versCtaefl in der ¢s mit seiner Muttersprache nichts
anfangen karn? Wie weit bleibt dic ysSpriingliche Sprache erhajten? Obwohl es zu
dieser Frage keine exakten Untetsyciupgen gibt, haben wir die Beobachtungen
von acht Linguistikexperten zuStmmengetragen, die alle ibereinstimmend fest-
stellen, dafb die urspriingliche Spiciikompeteny rapide verloren geht, wonn man
die Sprache nicht mehr benutzt. Williag Laboy (196 1) hat z. B. festgestellt, dad

Zeilen 19/22: Eine fur Gergen t¥pjgche

Uherzeich - : ,
Sie die Gegenbeispicle (vel, Kap. 3 efZejchnung. Arbejtsayfgabe: Suchen

2.0) ynd diskytieren Sie diese kritisch!
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»Wir selten einen dauerhaften Einfluf (der ersten Sprachkultur) auf die Sprache
eines Kindes foststellen kdnnen®. Saporta (1961) spricht sogar davon, da Er-
wachsene ihre urspriingliche Sprache vbllig verlernen, wenn sie mehrere Jahre
aufderhalb ihrer urspriinglichen Kultur leben, Wie kénnen wir bel einem derart
raschen Verfall der Sprache erwarten, daf® unser unsystematisches und inkonsi-
stentes Lernen beziiglich Aggression, Lelstungsorientierung, Selbstwertgefiihl,
moralischer Prinzipien, sozialer Einstellungen usw, nachhaltig wirken kénne?

Schlieflich zeigen eine Fillle von Forschungsbefunden der Sozialpsychologie ein-
drucksvoll, daft Gewohnheiten gleich welcher Art, die im Laufe der Entwicklung
erworben werden, nicht generell unter wechselnden Umstiinden beibehalten wer-
den, Wir sind z. B, angesichts unserer langwihrenden Erziehung iiberzevgt, daB
niemand uns yveranlassen kénnte, einen anderen Menschen zu Tode zu foltern;
wir verabscheuen diesen Gedanken und glauben, dafl unsere Sozialisation uns ge-
gen solch verruchtes Verhalten immunisiert habe, Und doch, wie Stanley Milgram
(1974) zeigte, kénnen erwachsene Menschen aller Altersgruppen aus allen még-
lichen Schichien relativ leicht gendtigt werden, einem unschuldigen Opfer die
schmerzlichsten Schocks zuzufiigen. Meine Kollegen in Swarthmore und ich ver-
folgten eine fihnliche Idee: Wir wollten herausfinden, welche Art von Beziehung

sich zwischen véllig fremden Menschen entwickeln wirde, die unter Bedingungen

villiger Anonymitiit eine Stunde miteinander verbringen (Gergen, Gergen & Bar-
ton 1973). Wir baten Pbn aus verschiedenen Orten, die sich fiir ein umweltpsy-
chologisches Forschungsvorhaben zur Verfiigung gestellt hatten, in die Universi-
tit zu kommen, Alle kamen allein ins Labor. Es wurde ihnen mitgeteilt, dab er
oder sie ungefihr eine Stunde in einem dunklen Raum mit ,.einigen anderen
Leuten* verbringen wiirden, Es gab keine Anweisungen, wie diese Stunde ver-
bracht werden sollte; jedoch wurden alle Phn gabeten, jhre Schuhe auszuziehen
und Wertsachen vor Betreten des dunklen Raumes bei uns zu deponieren. Weiter
wurde ihnen mitgeteilt, dafd sie alle anderen Personen nach der gemeinsam ver-
brachten Stunde nie wiedersehen wiirden. -

Ich vermute, daf sich im allgemeinen niemand von uns mit vbllig Fremden in
kérperliche Intimititen einlassen wiirde; solche Zuriickhaltung scheint funda-
mental fiir die Art und Ziele unserer Sozialisation zu sein. Und doch erfuhren wir
aus Schilderungen und Beurteilungen nach dem Versuch, daf} iber 90% der Teil-
nehmer sich absichtlich beriihrten, nur 20% gaben an, die Berilhrungsversuche
anderer je abgewehrt zu haben. Mehr als 50% umarmten sich und 80% gaben zu,
wiithrend des Versuchs sexuell erregt gewesen zu sein, So schrieb ein Teilnehmer:
,,Als ich so dasafl, kam Beth auf mich zu und wir fingen an, gleichsam spiele-
risch unsere Gesichter und Korper zu lickkosen, Wir nannten dies ,,Liebe fiirein-
ander*, Kurz bevor ich herausgeholt wurde, wollien wir unsere ,,.Liebe* weiter-
geben, sie mit anderen teilen. Wir trennten uns also und Laurie nahm ihren Platz
ein. Als mir bedeutet wurde hinauszugehen, hatten wir gerade begonneq, uns zu
berlihren und zu kiissen*. In der Kontrollsituation mit beleuchtetem Raum war

Zeile 14: Milgram, Stanley (gob. 1933), amerikanischer Sozialpsychologe; be-
riihmt geworden durch die ,Milgram-Experimente®; in diesen mufiten Versuchs-
personen einer anderen, die eine Lernaufgabe zu bearbeiten hatte, bei Fehlern
einen Stromschock versetzen (in Wirklichkeit zum Schein), und zwar auf Befehl
eines mit wissenschaftlicher Autoritdt auftretenden Versuchsleiters; deprimie-
rendes Brgebnis der auch in der Bundesrepublik replizierten Studie: die meisten
Versuchspersonen l&sten den Stromstof} trotz heftiger ,,Schmerz*“-Reaktion der
., Versuchspersonen® aus; Literatur: ,Das Milgram Experiment* Reinbek, 1982,

Arbeitsaufgabe: Machen Sie sich mit den Milgram Experimenten vertraut und

diskutieren Sie deren politische Bedeutung!
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das Verhalten vollig anders; unter dieser Bedingung blieben die Teilnehmer in
sicherer Entfernung voneinander und unterhielten sich ruhig die ganze Stunde
{iber, Bs ist offensichtlich, dafd tlas, was wir aus unserer frithen Sozialisationsge-
schichte gelernt haben, auf sehr spezifische Situationen beschrinkt bleibt, Expe-
rimente dieser Art illustrieren nur die grofie Zahl sozialpsychologischer For-
schungsbefunde, die situationale Binfliisse auf das Verhalten demonstrieren.

Die Labilitiit der Entwicklung iiber die Lebensspanne |
Unsere Argumente sollten bislang gezeigt haben, dafd die frithen Sozialisations-
erfahrungen eines Menschen nicht zum' Aufbau eines dauerhaften und festgefiig-
ten Selbstkonzepts fithren, sondern daf sogar ihr allgemeinerer Einfluf auf Ver-
haltensmuster im Erwachsenenaiter ernsthaft angezweifelt werden kann, Man
mag in der Kindheit ecine Reihe von Moglichkeiten erworben haben, aber nichts,
was wie ein Anker spitere Stabilitiit sichert. Die weitere Entwicklung mag un-
zihlige Formen annehmen je nach den Umstiinden, denen ein Mensch ausgesetzt
ist. Genau hier ist der Punki, an dem unsere Argumentation mit der gegenwiirti-
gen Forschung zur Entwicklung liber die Lebensspanne konvergiert, Wenn ¢s eine
zentrale Folgerung aus den unterschiedlichsten Untersuchungen in diesem Be-
reich gibt, dann die, dad die Entwicklungsmuster im Erwachsenenalter zahlreich
und vielfiltig sind, und daf} sic abhiingig sind von unzihligen, stindig im Wandel
befindlichen Einflufgréfen innerhalb der Kultur. Die Muster der individuellen
Entwicklung erscheinen in hohem Mafle verinderbar und deutlich abhlingig von
den je gegebenen Umstinden, In diesem Sinne diskutierte Neugarten (1968) den
Wandel in den Lebensliufen von Frauen, der bedingt ist durch die Arbeitsanfor-
derungen innerhalb der Gesellschaft im allgemeinen, So hat sich z, B. der Anteil
der Frauen an der arbeitenden Bevdlkerung in verschiedenen Altersbercichen
zwischen 1870 und 1966 drastisch veriindert, was 2u Verinderungen im Lebens-
muster der erwachsenen Frau fiihrte, Wie Neugarfen & Datan {1973) folgern,
.Wirken sich Veriinderungen im Lebenslauf wie diese auf die Persdnlichkeit aus,
und es ist anzunehmen, dafy die Charaktere aufeinanderfolgender Generationen
daher mefbar unterschiedlich sind, . .** (S. 68).

Diese Betonung des Wandels sozichistorischer Umstiinde wird von Liebermann
(1975) in seinen Ausfithrungen iiber Effekte von Umweltstressoren im Erwach-
senenalter, die zu jeder Zeit stabile, lange bestehende Verhaltensmuster umwer-
fen kénnen, noch verstiirkt. Ahnliche Positionen finden sich in den Forschungen
zur Entwicklung der Geschlechtsrolle im Erwachsenenalter, David Guitman
(1975) z. B, beschiftigt sich intensiv mit Auswirkungen neuer Lebensformen auf
die Geschlechtsrollendifferenzierung in der Elternschaft; mit dem Wande] der
Lebensformen iinderte sich die Geschlechtsrollenidentitit, die man einst fiir sta-
bil und iiberdauernd hielt,

Ebenso wichtig wie die Betonung der Umwelfeinfliisse auf das Verhalten war die
umfangreiche empirische und konzeptuelle Analyse derKohorteneffekte (Genera-
tionseffekte) in der Entwicklung von Fihigkeiten (Baltes & Reinert 1969; Nes-
selroade & Balies 1974; Schaie & Strother 1968) und Personlichkeitsmerkmalen
(Baltes & Nessclroade 1973), Wie diese Analysen zeigen, findet man in verschie-
denen Kohorten, also Populationen, die zu verschiedenen Zeiten innerhalb der
gleichen Kultur geboren wurden, unterschiedliche Entwicklungsverliufe, Buss
(1974) folgerte daraus: ,Jede neue Generation interpretiert die Realitiit neu,
ohne die Bindung an eine frithere Ideologie — und transformiert dadurch diese
Realitat*. Die praktischen Implikationen solcher Befunde waren Hauptanliegen
von Birren & Woodruff (1973) und Baltes & Schaije (1973), als sie von den
Schwierigkeiten sprachen, die Auswirkungen erzieherischer Interventionspro-
gramme vorherzusagen. Derartige Effekte k&nnen je nach der untersuchien
Stichprobe variieren, Wie Baltes & Schaie (1973) zu bedenken geben, ,,...ist es
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fraglich, ob Verhaltenswissenschaftler je in der Lage sein werden, jenen Typ von
Behandlungs- und Priventionseffekten zu demonstrieren, wie er filr einen Grofi-
teil der klassischen naturwissenschaftlichen und medizinischen Disziplinen
charakteristisch ist* (S. 380).

Auf einer breiteren theoretischen Basis geht Riegel (1972, 1973, 1976) in seinen
Betrachtungen dialektischer Prozesse in der Entwicklung davon aus, daft Kon-
fiikt, nicht Stabilitit, fir den Entwicklungsverlauf entscheidend ist. Schon
allein die Beobachtung von Stabilitit in der menschlichen Petstnlichkeit zieht er
in Zweifel. Auch Loofts (1973) rationale Konzeption von Entwicklung steht im
Einklang mit dieser Orientierung. Seine Beschiiftigung mit soziologischen und
demographischen Anstolen in der Entwicklung im Rahmen ihres historischen
Konfextes fihrt ihn zu folgendem Schlud: ,Entwicklungspsychologen sollten
nicht linger ausschlieBlich die ontogenetischen Altersfunktionen in den Brenn-
punkt des Interesses stellen; jede neue Generation wird Alterstrends aufweisen,
die sich von denjenigen vorhergehender Generationen unterscheiden. So werden
die jeweils vorausgehenden empirischen Bemilhungen zu nutzlosen Fleibiibun-
gen® (8. 51).

Viele Wege der Entwicklung des aleatorischen Menschen

Wir haben uns weit von unserem eigentlichen Thema Selbstkonzept entfernt,
jedoch hat uns der Streifzug durch die benachbarten Gebiete der Sozialisation
und Entwicklung iiber die Lebensspanne immer wieder und immer deutlicher
eines gezeigt: Bei menschlichem Verhalten handelt es sich nicht primir um Mu-
ster, die im Kern stabil sind und in gleicher Form immer wieder auftauchen,
Auch finden wir nicht, dalt frithe Sozialisation Muster mit bleibender Wirksam-
keit ,,eingraviert®, oder daft Entwicklungseinfliisse ausreichend stark seien, ange-
sichts wechselnder Umstiinde Vorhersagbarkeit zu erméglichen. Es hat vielmehr
den Anschein, da8 der Mensch von Natur aus in hohem Mafie responsiv ist, so
dafl zu jedem Zeitpunkt Verhalten sowohl durch die bisherige Entwicklung, als
auch durch die aktuelle Umwelt und durch Antizipationen der Zukunft beein-
fluft wird. Jéder Augenblick, von Gebutt an, mag den Menschen mit einer ein-
zigartigen, nicht wiederkehrenden Konstellation von Umstiinden konfrontieren,
die seine bestehenden Neigungen sowchl fermen kdnnen, wie sie reziprok auch
durch diese beeinfluft sind, Aus jeder fliichtigen Begegnung mag der Mensch neu
hervorgehen mit leicht verfinderten Neigungen. Im gleichen Atemzug jedoch
sieht er sich einer neuen Konstellation von Umstinden gegeniiber, die wiederum
die Spuren des vorhergegangenen Augenblicks formt und durch diese geformt
wird,

Die Problematik des Aufbaus reliabler Strukturen wird eher noch komplexer,
wenn wir die Kapazitiit des Menschen 1, zur symbolischen Transformation eines
jeden Inputs, 2, zum Speichern und Abrufen vergangener Ereignisse, und 3., zur
Vorstellung unendlich vieler alternativer kiinftiger Entwicklungen in Rechnung
stellen. Jede einzelne dieser Fihigkeiten kann so wirken, daf’ sie Vielfalt oder
Formen des Inputs, dem der Mensch im je gegebenen Moment ausgesetzt ist, ver-
grofert oder modifiziert (z. B. Gergen, im Druck). Die Palette menschlicher
Reaktionen auf jede identifizierbare Situation wird auf diese Weise unermefilich.

Zeilen 5/8: Gergen bezieht sich in seinem Aufsatz von 1977 ausfithrlicher und
kritischer auf Riegel. Arbeitsaufgabe; Worin bestehen Unterschiede zwischen
Riege! und Gergen? Achten Sie dabei auch auf das Synchronisierungskonzept!

Zeilen 26 ff.: Diese Passage ist zusammen mit dem néichsten Absatz fiir das Bnt-

wicklungsmodell wichtig {vgl. Frage 2).
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Man kann daher sagen, daB der Mensch im Grunde genommen eine aleatorische
oder zufallsabhiingige Kreatur ist, d. h. jemand, dessen Verhalien weitgehend von
dem nicht vorhersagbaren Zusammenwirken stiindig wechseinder Ereignisse be-
stimmt wird, was typisch fiir das normale Leben ist, Eg scheint, daf nur wenige
Handlungsmuster auf psychologischer oder auf verhaltensmiiiger Ebene sachlo-
gisch notwendig sind; eine ungeheuere Zahl von Mustern scheint mdglich zu sein,
Was wir in unseren Untersuchungen beobachten, stellt nicht primir dar, was noi-
wendig ist, sondern zeigt, was sein kqnn. Tatsichlich kann jedes Verhaltensmu-
ster das Ergebnis einer nahezu unendlichen Spanne von Vorbedingungen sein
und die blofie Existenz eines Musters kann selbst zu einem Input einer psycholo-
gischen Konstellation werden, die gerade die Existenz dieses Musters ausldscht.
Das gleiche Verhaltensmuster mag bei verschiedenen Individyen aufgrund véllig
unterschiedlicher Vorbedingungen entstanden sein, und die Ahnlichkeit objekti-
ver Voraussetzungen bietet durchaus keine Garantie fiir eine Ahnlichkeit im
resultierenden Verhalten, ‘

Es gibt Griinde, diese Ansicht vom aleatorischen Menschen nicht zu teilen. Zu-
nichst scheint sie unsere Anschauung der Realitiit zu verletzen, in der typischer-
weise die Beobachtung regelhafter und verliflicher Muster menschlicher Aktivi-
titen vorherrscht. Die Ablehnungsgriinde sind leider schlecht gewiihlt. Die Argu-
mente fiir eine gleatorische Natur des Menschen werden auch durch regelhafte
und sich wiederholende Verhaltensmuster in keiner Weise in Frage gestellt, Wir
behaupten nicht, daft alle Umstinde sich fiir alle Menschen stetig Andern; viel-
mehr kénnen bestimmte Bedingungen wiederholt auftreten und moglicherweise
sehr hiufig. Die eigenen Gedanken- und Handlungsmuster kénnen z. B. enischei-
dend von den jeweiligen wirtschaftlichen Verhiiltnissen abhiingen. So lange die
wirtschaftliche Situation sich nicht indert, mag auch die jeweilige Reaktion kon-
stant bleiben, Trotzdem sollte diese Bezichung zwischen wirtschaftlichem Status
und Reaktionsmuster deshalb nicht als sachlogisch stabil angesehen werden, [hr
Erhalt hiingt vom Zusammenwirken anderer Fakioren ab. Andett sich z. B. die
wirtschaftliche Ideologie des Individuums, kdnnte sich die scheinbar stabile Be-
zichung zwischen wirtschaftlichen Voraussetzungen und Reaktionsmuster in-
dern, Der wirfschaftliche Status mag unveriindert bleiben, aber das Verhalten
wird dadurch nicht mehr beeinflufit,

Weiterhin kann ein bestimmtes Ausmafl an RegelmiBigkeit in den Aktivititen
des Menschen auf unsere biologischen Grenzen der Informationsverarbeitung zu-
riickgefithrt werden. Es mag sein, daB wir ein bestimmies Maf an Regelmifiig-
keit in der Handlungsweise anderer erfordern, wie umgekehrt jene es von uns ex-
warten, Ohne eine gewisse soziale Strukturierung wire die Lebensfihigkeit des
Menschen in Gefahr, Und doch ermbglicht uns diese Tatsache aliein noch keine
Vorhersage datliber, welche spezifische Regel eingehalten werden wird, noch

Zeile 3: nicht vorhersaghares Zusemmenwirken = vermutlich diefenige Aussage,
die den schiirfsten Widerspruch erzeugt; Lerner (1979), Lerner/Busch-Rofinage!
(1981) und Brandistiddter (1984) machen deutlich, daf} trotz aleatorisch erschei-
nender Phiinomene, die erzeugende Struktur des Menschen dennoch stabil und
universal sein knne, Um ein Bild zu wihlen (vgl. Cohen 1977): Computer kén-
nen nahezu jede beliebige Vielfait von Leistungen erbringen, die jedoch alle mit
ein und derselben inneren Elektronik vollbracht werden, Brandtstitdter (1984, 7)
verwelst auch auf die Begrenzung einer evtl. anzunehmenden ,voluntaristi-
schen*, d. h. beliebig dnderbaren, Entwicklung, Dagegen sprechen faktische (z. B,
Naturgesetze) Jogische (man kann zwei kontrire Zustinde nicht zugleich errei-

chen) und strukturelle Begrenzungen (z. B. kann man nicht rennen, wenn man
noch nicht gehen kann),
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schlieft sie die M&glichkeit aus, dah jede spezifische Ordnung sich rasch auflost.
Menschen sind durchaus in der Lage, sich beim Wechsel von einer sozialen Situa-
tion zur anderen neue und unterschiedliche Handlungssysteme anzueignen, Die
Ordnungsmuster des Biiros gelten nicht bei einer Verabredung zum Mittagessen
oder bei einem Tennismatch nach der Arbeit. Seit langem bestehende Regeln
mogen sehr schnell durch eine einfache Veriinderung der Umstiinde aufer Kraft
gesetzt sein. Das kiirzliche Chaos in New York City als Folge des Stromausfalls
ist nur ein Beispiel hierfiir. Nach den Behauptungen der Ethnologen rnthen die
meisten sozialen Ordnungen oft auf der zerbrechlichen Grundlage sozialer Wahr-
nehmungen, die jederzeit zerschmettert werden kann. Der aleatorische Mensch
ist sowohl zur Ordnung als auch zum Chaos fihig.

Eine zweite Gruppe von Einwinden mag von den Kognitiven Entwicklungspsy-
chologen kommen. Besonders die Theorie Piagets hat ein ungeheueres Ausmaf
an Forschungsergebnissen hervorgebracht (z. B. Zusammenfassung von Kohlberg
1969; Inhelder & Matalon 1960; Brown et al. 1970), und viele Brgebnisse dieser
Forschungsarbeit weisen auf die Existenz epigenetischer Sequenzen in der Ent-
wicklung der kognitiven Funktionen hin. Steht sein Werk nicht wie ein Boll-
werk gegen das Modell eines aleatorischen Menschen, wie wir es hier schilderten?
Nur zum Teil. Ich habe nicht behauptet, biologisch fundierte Abfolgen fehlten
in der menschlichen Entwicklung véllig, Aber Stiirke und Dominanz derartiger
biologisch fundierter Dispositionen bleiben eine zwar interessante, doch offene
Frage, Was die Theorie Piagets betrifft, gibt es sicherlich genug kontroverse und
widersprilchliche Befunde, die ernsthaftes Nachdenken erfdrdern. Selbst wenn
Piagets Entwicklungsstufen durch kulturvergleichende Forschung bestitigt wiir-
den, bliebe uns immer noch die Aufgabe, dic immense Zahl gleichzeitiger und im
Lebenslanf eines Menschen folgender Verfinderungen aufzukliren. Wir miifiten
uns doch noch fragen, wieviel der Varianz menschlichen Handelns wir durch die
Entwicklungsstufen erfaht hiitten.

Auch ein dritter Einwand gegen unsere These sollte nicht unerwiihnt bleiben.
Trotz der auf der Hand liegenden Verdnderungen in ejner Population wihrend
des Lebens und trotz momentaner Fluktuationen persénlicher Dispositionen
unterscheiden sich Menschen in bezug auf ihre typischen Einstellungen zu spezi-
fischen Situationen, und diese Einstellungen konnen iiber lingere Zeitspannen
erhalten bleiben. Es scheint, daft Neigungen friihzeitig erworben werden, die lin-
gerfristig bestehen bleiben kdnnen, manchmal sogar fiber das ganze Leben. John
besitzt ,,John-typische* Eigenschaften, die ihn von James oder Charles unter-
scheiden, und einige dieser Eigenschaften hatte er von frilher Kindheit an. Dieser
Einwand gegenitber dem Modell des aleatotischen Menschen erweist sich aber aus
diversen Griinden als problematisch, Erstens besteht die Moglichkeit, daft wir
eine einmal gefaBte Meinung {iber einen anderen trotz vielfiltiger Gegenargu-
mente beibehalten, Man beachtet lediglich selektiv jene Verhaltensweisen, die
dem urspringlichen Bild entsprechen; Widerspriiche werden als situational be-
dingt oder eben nicht .,ciem wahren John entsprechend“ entschuldigt oder
1gnorlert Zweitens kénnen wir selbst jeweils dann, wenn wir Jolhin beobachten,
zu einem Teil der gesamien Einflufl-Konstellation werden, So mag Johns Staln-
litdt wenigstens teilweise bedingt sein durch seinen Versuch, uns gegeniiber stabil

Zeile 7: Chaos in New York City = Der SPIEGEL titelte ,,Nacht des Terrors*
(Nr, 30, 1977, Seite 84). Der totale niichtliche Stromausfall im Juli 1977 ent-
hemmte grofie Teile der Bevilkerung, die als randaiierende und plindernde Hor-
den durch die Dunkelheit zogen. Die Polizei verhaftete allein 3300 New Yorker
wegen Pliinderei (in einer einzigen Nacht). Die meisten der GclegenhmtsknmmeL
len (z. B. viele Heckenschiitzen) konnten jedoch nicht gefafdt werden.,

149



10

15

20

25

30

40

45

6O

zu erscheinen. Schlieflich mag es auch sein, daf Individuen {iber weite Strecken
Stabilitit und Konsistenz bewahren, nur weil ilire allgemeinen Lebensbedingun-
gen einen bestimmten Grad an Stabilitit behalten, Tatsichlich kénnen Verhal-
tensmuster {iber die Zeit konsistent sein. Es bleibt aber fraglich, ob sie erhaiten
bieiben, wenn die kontinuierlichen Umweltdeterminanten wegfallen,

Schiieflich miissen wir uns fragen, was von der friihen Kindheit mit ins Erwach-
senenalter iibertragen werden kann. Was ist es, das von frihen Entwicklungs-
perioden an beibehalten werden kann? Das linguistische Modell kdnnte hier, so
wiirde ich meinen, generalisiert werden: Sprachkompetenz wird frihzeitig erwor-
ben und bleibt normalerwe1se ein Leben lang erhalten. Wie wir jedoch gesehen
haben, ist die Persistenz dieser Kompetenz entscheidend von ihrer steten Benut-
zung abhiingig. Wenn der Mensch in eine andere Kultur wechselt, in der diese
Kompetenz nicht mehr gefordert wird, mag die urspriingliche Sprachkompetenz
verloren gehen, Und doch wissen wir, daf diese urspriingliche Kompetenz bei
fehlendem Gebrauch nie v8llig verschwindet. Es hat vielmehr den Anschein, da
sie (iber lange Perioden in latenter Form erhalten bleibt und daf} sie unter ange-
messenen Aktualisicrungsbedingungen wieder belebt und aufpoliert wird. I¢h
glaube, daf sehr Ahnliches auch auf die meisten persdnlichen Dispositionen in
bezug auf Aggressivitiit, Dominanz, Leistung, Moralverhalten, Geschlechtsrollen-
verhalten, Selbstkontrolliberzengungen usw, zutrifft. So mag in bezug auf jede
Dispositionsdimension normale Eniwicklung Erwerbserfahrungen liber das ge-
samte Kontinuum der Dispositionen beinhalten, Im Falle der Aggressivitit z. B.
mag normale Sozialisation sowohl ein Lernen der Vorteile als auch ein Lernen
der Nachteile von Aggressivitit einschliefien, Wir lernen aggressiv zu sein und
Aggression zu verabscheuen, Unter bestimmten Umstinden mag uns ein aggres-
siver Stil niitzlicher erscheinen als ein nicht-aggressiver. Favorisieren die Umstén-
de iiber lingere Zeit Agpression, werden wir enorme Fertigkeiten der Aggression
entwickeln und werden uns moéglicherweise #ingstlich und unbehaglich fiihlen,
wenn wir diese aggressiven Verhaltensweisen nicht einsetzen kénnen, Wir kdnn-
ten uns also einen aggressiven Stil aneignen, dessen Ansatz in frithester Kindheit
erworben wurde,

Aus unserer Sicht ist es jedoch auch selbstverstiindlich, daf es nicht unser Schick-
sal ist, mit zunchmendem Alter aggressiv zu werden, In jedem aggressiven Men-
schen ruhen latent auch Ansitze der Fihigkeit zur Friedfertigkeit. Werden die
Umstiinde geéindert, oder wird ein entsprechendes Training realisiert, werden die-
se¢ Fihigkeiten zu friedfertigem Umgang verstirkt werden (bei gleichzeitiger Ab-
nahme der Tendenz zur Aggression). Insgesamt scheinf es mir angemessen, die
Nachwirkungen frither Erfahrungen primir hinsichtlich Fertigkeiten und nicht
hinsichtlich dynamischer Dispositionen zu betrachten: Der Mensch lernt, waser
tun kenn, nicht was er tun muff. Wenn Selbstachtung, Leistungsbediirfnis, mora-
lische Einstellung, Selbstkontrolle usw. eines Individuums niedrig sind, kann eine
Verinderung der Personlichkeif wohl am ehesten durch Einiiben entsprechender
Fertipkeiten erzielt werden. Ein Mensch, der wenig Selbstachtung besitzt, mag
nie ausreichende Fertigkeiten erworben haben, unter gegebenen Umstinden
hohe Selbstachtung zu gewinnen. Derjenige, der nicht leistungsorientiert ist, hat
nicht ausreichende Fertigkeiten erworben, daft Leistungsstreben als erfolgver-
sprechend anzusehen wire usw, Nachwirkungen frither Sczialisation sollten pri-
mir als Potential von Fertigkeiten gesehen werden, die je nach den Umstinden
verloren gehen oder aktiviert werden.

Forschung unter den Modellvoraussetzungen <es aleatorischen Menschen

Nehmen wir die potentielle Vielfalt von Entwicklungsmustern und die stets neu
sich herausbildenden Zusammenhangsmuster zwischen Varijablen als gegeben an,
welche Konsequenzen hiitte dies fiir die entwicklungspsychologische Forschung?
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Abgesehen von biologisch bedingten Sequenzen (d. h. jene, die ,,im Organismus
vorprogrammiert' sind) scheint wenig Aussicht auf Erkenntnis zu bestehen. Un-
ser Wissen iiber Entwicklung mufl sich nicht etwa mit Kontinuierlichen For-
schungsbemiihungen stetig erweitern. Es mag z. B. sein, dafl das, ,,was es zu wis-
sen gibt* je nach geschichtlicher Epoche wechselt, und das Wissen einer Zeit mag
nutzlos sein fiir die niichste Epoche, Die Entwicklungspsychologie muf} eine Wis-
senschaft werden, in der Brkenntnis in jeder Zeit neu gewonnen wird (,,regene-
rated across time*, vgl. Gergen 1977), Zwar kann das, was unter einer , regenerie-

‘renden Wissenschaft® verstanden wird, hier nicht umfassend elaboriert werden;

zwei Gesichtspunkte sollen jedoch erliutert werden.

Praskriptive Implikationen entwicklungspsychologischer Forschung

Friiher glaubte man, Verhaltenswissenschaft in cinem Vakuum moralischer Neu-
tralitiit betreiben zu kénnen, Selbstverstiindlich ermoglichen exakte Forschungs-
methoden, bestimmte Aspekte der Realitéit, wie sie sich {iblicherweise darstellt,
exakt zu beschreiben. Die Wertimplikationen von Wissenschaft sind jedoch im
Akt der Beobachtung bel weitem nicht ausgeschépft. Beobachtungen und Erkli-
rungen der Wissenschaften gehdren selbst zu den Faktoren, die den Lauf des
menschlichen Lebens beeinflussen. Untersuchungen zum IQ kénnen z. B. objek«
tiv, oder was wir normalerweise als objektiv ansehen, durchgefiihrt werden, Die
Erktidrung unserer Beobachtungen beinhaltet jedoch implizite Verhaltensdirekti-
ven und diese Direktiven sind moralisch nicht neutral, Bestimmte Leute als
ohochintelligent® zu bezeichnen, heifSt ihnen einen Wert zuschreiben (innerhalb
des iiblichen Bedeutungsrahmens), der von der Beobachtung her alleine nicht ge-
geben ist. Beschreibung und Analyse enthalten unvermeidbar ein implizites
System von gut und bose. Gleichermalen priskriptiv in ihren Implikationen sind
Begriffe wie ,negative Auswirkung von Strafe®, ,,Niveaus der Moralentwickhing*,
oder ,,Aggression*, ,,Dominanz*, , Altruismus* usw. Die Wissenschaft selbst mag
einen entscheidenden Anteil am Geflige der Faktoren darstellen, die kiinftige
Verhaltensmuster formen (vgl, Schwariz, Lacey & Schuldenfrei 1977).

Zeilen 6-8: Die auch von mir (vgl. Kap. 1) geteilte Ansicht von der stiindigen
Adjustierung entwicklungspsychologischen Wissens an die sich wandelnde Zeit
{,,transhistorische Giiltigkeit'* bzw. ,Ungiltigkeit') ist nicht unumstritten.
Brandtstiddter (1984, 8) hebt z. B. auf das oben genannte Argument der Stabili-
tit der erzeugenden Struktur ab. Auch kann man — wie jiingste Umfragen zum
Verglemh der Einstellungen von Jugendlichen 1962 und 1983 von dllerbeck/Hoag
1985 (Universitit Frankfurt) zeigen — iiber zwanzig Jahre hinweg durchaus stabil
gebliebene Einstellungsmuster aufweisen. Die stehen im Gegensatz zu dramati-
schen Anderungsbehauptungen iiber die heutige Jugend. Der Widerspruch 1dst
sich m.E. dadurch auf, da® man von einem gedachten Kontinuum stabiler bis
verinderlicher psychologischer Grofien ausgehen muf, also auch zu einer inhalt-
lich differentiellen Adjustierung des entwicklungspsychologischen Wissens ge-
zwungen ist (z. B. nur minimale Adjustierung beim Wissen {iber die motorische
Entwicklung, maximale beziiglich sozialer Einstellungen bei der nachwachsenden
Generation).

Zeile 22: Arbeitsaufeabe: Die Erbtheorie der Intelligenz verfihrte implizit zu
einer Bevorrechtizung bzw, bevorzugten Forderung von Kindemn aus ,gutem
Hause®, Zu welchen Wertentscheidungen kann die Umwelttheorie der Intelligenz

—~ positiv und negativ — fiihren?
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Ich meine heute, wir soliten in voller Verantwortung {ibernehmen, was ginst
Auguste Comte unter ,,la science morale" verstand, statt zu leugnen oder zu be-
klagen, da Wissenschaft die Moral zu formen vermag, Das heifit, Forschung
kann im Dienste expliziter Zjele unternommen wetrden. Ein Wissenschaftler kann
Forschung betreiben, um ein Anliegen oder Interesse zu stiitzen, das ist vollig ge-
rechtfertigt. Das bedeutet nicht methodologisch minderwertige Forschung, Im
Gegentell, die Giite der Argumente mag oft von der Exaktheit der angewandten
Methoden abhiingen, Engagierte Forschung kann mehrerlei Form haben. Einmal
mag sie die Form katalytischer Dokumentation annehmen. Der Untersucher mag
das, was er fur ungerecht, unmenschlich oder falsch hiilt, dokumentieren, in der
Hoffnung, dies dadurch verindern zu kdnnen. Eine Pokumentation iiber Kindes-
mifhandlung z. B. mag erstelit werden, um cine &ffentliche Unterstiitzung fiir
diese Kinder zu mobilisieren. In #hnlicher Weise mogen Darstellungen tiber die
subtile Art und Weise, wie Eltern Vorurteile, rigide Geschlechtsrollenmuster oder
Unehrlichkeit in ihren Kindern verstirken, eine katalytische Wirkung haben.
Engagierte Forschung kann auch die Form der Zielunterstiitzung annehmen, d. h.
sie mag bestimmte Formen sozialer Malinahmen erleichtern. Wenn Forschung ge-
nutzt wird um zu zeigen, wie ein bestimmtes Ziel erreicht werden kann, wird da-
durch das Erreichen des Ziels oft wahrscheinlicher. So hat der Wissenschaftler
dadurch formenden Einfluf anf die Gesellschaft, daB er nene Wege entdeckt, auf
denen angestrebte Ziele erreicht werden kénnen, Montada & Filipp (1976) ha-
ben in ihrer Diskussion iiber die Konzeplion von Erziehungszielen und Interven-
tionsprogrammen einiges zu diesem Problem gesagt. Zusammenfassend: For-
schung im Rahmen des Modells eines aleatorischen Menschen mag ohne Scheu in
ihren Zielen wert-orientiert sein.

Nachdenken iiber den Nutzen von Forschung

Aus der hier vertretenen Sicht dient ein Grofiteil heutiger entwicklungspsycholo-
gischer Forschung primir der Validierung von Hypothesen einer begrenzten
historischen Giiltigkeit, Im weiteren Sinne bedeutet dies, dal viele unserer heuti-
gen Befunde unsere Zeit reflektieren und Beitriige zur Zeitgeschichte sind. Wie
wir gesehen haben, ist aufler den genetisch bedingten Verhaltensmustern prak-
tisch jeder Bezug zwischen Variablen moglich. Von daher kann in der Tat jede
Hypothese {iber die Wirkung von Eltern auf Kinder, von Kindern auf Eltern, iiber
Gruppenbeziehungen, Entwicklungstrends usw, gestiitzt werden, wenn man seine
Beobachtungen auf eine bestimmte Zeit und einen bestimmten Ort beschrinkt.
Es bleibt dann die Frage nach dem Zweck der Priifung einer gegebenen Hypathe-
se. Nur wenige von uns begniigen sich mit der Rolle von Zeitgeschichflern. Ausun-
serer hier dargestellten Sicht miifiten wir die Anwendung unserer Forschungen
auf aktuelle gesellschaftliche Probleme wohl ernsthaft in Frage stellen. Zur L&-
sung welcher spezifischen Probleme trégt unsere Forschung etwas bei? Wie Bell
& Hertz (1976) kiirzlich bemerkten, ,,. . . indern sich Phinomene schneller, als
Wissenschaftler zu nutzbaren Einsichten fiber diese gelangen. . . Wenn Entwick-
lungspsychologen der Offentlichkeit nur obsolete Forschungsbefunde anzubijeten
haben, warum secllte man tiberhaupt forschen?® (8. 7). Dies ist weder ein Argu-
ment gegen den Wert einer Entwicklungstheorie, noch ein Argument fiir ein
Aufgeben theoretisch relevanter Forschung. Es ist aber ein Argument dafiir, sich

bel jedem einzelnen Forschungsprojekt zu fragen, welche spezifischen Zwecke es
verfolgt. : :

Zeile 2: Comte, August (1989—1857), Mathematiker und Philosoph; verwirft
w.a. die Suche nach ,Letztbegrindungen®; ,,Erfinder* der Soziologie, Begriinder
des Positivismus; seine Lehren enthalien v.a. auch dialekiische Grundideen zum
Verhiltnis von Ordnung (Stabilitéit) und Fortschritt (Verinderlichkeit),
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3.2,3 Die Bedeutung der Lingsschnittstudien fiir die padagogische Praxis

Man kdnnte Gergens Position der aleatorischen Sozialisation als theoretische
Konsequenz der vielen instabilen Ergebnisse von Liingsschnittstudien ansehen.
Eine — wie in den Anmerkungen ¢riiiutert — keineswegs allgemein akzeptierte
Konsequenz, der oft entgegengehalten wird, daB sich hinter der scheinbaren Un-
berechenbarkeit ja auch eine noch nicht aufgedeckte Kompliziertheit verber-
gen kdnne (vgl. z. B, Brandtstidter 1982 b, 66). Wir hatten in Kap. 2 die Be-
rechtigung deterministischer wie mdetermmlstlscher Hoffnungen kurz erdrtert.
Den kontroversen wissenschaftlichen Hoffnungen, die durch die schwache Pro-
gnostizierbarkeit der menschlichen Entwicklung ausgeldst werden, stehen eben-
so -kontroverse pessimistische bzw, optimistische Einschitzungen ihrer prakti-
schen Relevanz gegeniiber, je nachdem, ob man sich mehr auf die steuerbaren
Stabilitdten, das beeinfluibar Verdnderliche stlitzt oder auf das Zufillige und un-
beeinflufbar Veriinderliche.

Beide Seiten stimmen jedoch in einer grundsitzlichen Kritik ibertriebener Mach-
barkeits- und Prognoseideen iiberein, bemiihen, wie Brandtstidrer (1982 d,31),
das Argument der ,begrenzten Rationalitit™:

»Aus erkenntnistheoretischen wie anthropologischen Grunden erscheint die For-
derung einer totalen Erfassung aller oder auch nur aller relevanten Aus-und Ne-
benwirkungen von Bingriffen in komplexe Systeme utopisch.*

Und der solchermafien eingeschrinkten Diagnose und Therapie folgt logischer-
weise die Akzeptanz von Unerwartetem, Zufilligem, Nicht-Verhinderbarem. Die
weitgehend als unsicher erfebte Zukunft ist keine (modische) Zeiterscheinung,
sondern eine banale und deswegen auch wissenschaftlich gesicherte Tatsache,

Was folgt also aus dieser Labilitit der Entwicklung des Menschen fiir die Praxis?
Gewib: Vorsicht bei Prognosen und bei Eignungsurteilen, relativierte Einschit-
zungen der Wirksamkeit vorbeugender Mafinahmen oder positive Einschitzungen
lebenslanger Lern- und Verinderungsmdglichkeiten. Diese Konsequenzen sind
aus den nenen entwicklungspsychologischen Modetlen leicht abzuleiten. Die Er-
wartung von Stabilitdt ist im multifaktoriellen, interpenetrativen, fluiden und
genetisch kausalen Grundmodell, ist im dialektischen Zusammenhang der drei
Faktorengruppen Anlage-Umwelt-Selbst schon ungewohnlick. Man kann schliefi-
lich von vielen Faktoren nicht annehmen, daf} sie sich innerhalb eines Mingeren
Zeitraums nicht indern, Was kénnte z. B. nach einer gliicklich durchiebten Kind-
heit zwischen 1930 und 1940 nicht alles in Kriegs- und Nachkriegszeit geschehen
sein, im Wirtschaftswunder und danach, was die Drogensucht eines 55jéhrigen
heute erkliren kénnte? Wie naiv wirkt hier die Erwartung einer frilhkindlichen
Determiniertheit der spiiteren Entwicklung! Andererseits wiire vollige Stabilitit
der vielen Faktoren durchaus denkbar, z. B. dann, wenn der 1930 Geborene stets
in derselben abgeschiedenen Hochgebirgslandschaft gelebt hitte, oder wenn nega-
tiv wirkende Faktoren hitten kompensiert werden kénnen, wenn den Schicksals-
schligen Gliicksfille beigesellt worden wiren. Eine dex wichtigsten Einstellungs-
konsequenzen fir die Praxis ist also keinesweg die Annahme von universaler
Instabilitit, sondemn die Annahme beider Erscheinungen, Stabilitit wie Instabili-
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tit, die bei einem Individuum zugleich, hintereinander oder einzeln und langan.
dauemd vorkommen kdnnen.

Es gibt keine radikalen, resignativen Konsequenzen aus dieser Tatsache zu zie-
hen. Gergen und frithere Indeterministen (zu denen z. B, in den 20er Jahren auch
Grenztheoretiker der Erziehung mit existenzphilosophischem Hintergrund ge-
hort haben; vgl. Doilase 1984) haben stets besonders engagiert humane Forde-
rungen aus ihren Ansichten abgeleitet. Gergens Farderungen nach , katalytischer
Dokumentation™ und nach ,, Zielunterstitzung" scheinen deutlich in dieser Tra-
dition zu stehen (siehe Grundlagentext). In einem anderen Artikel(Gergen 1977)
hebt er — etwas wertneutraler — theoretischen und auch ethischen Relativismus
hervor. Die theoretische ist, wie bereits weiter oben begriindet, gewif3 unproble-
matisch, den ethischen versteht man besser im Zusammenhang seiner anderen
Forderungen; sich flir die Aufdeckung von verborgenen Wertvorstellungen in
scheinbar ,,nur* wissenschaftlichen Theorien einsetzen; Konflikte mit allgemein
akzeptierten Ansichten im Interesse des Menschen nicht scheuen; Partei nehmen;
sich um eine historische Rekonstruktion des individuellen und kollektiven Ent-
wicklungsprozesses bemiihen, Seine Gegner sind dabei Anschauungen, die die
Uberlegenheit eines einzelnen Wertesystems durchsetzen wollen; Etikettierer,
die Menschen als ,unintelligent” oder ,unreif", als ,,psychopathisch® etc. ab-
stempeln und aussondern, weil sie anders sind als sie selbst; Ansichten, die das
jeweilige Erscheinungsbild des Menschen eben nicht als Ergebnis eines komple-
xen Vorgangs, als funktional durchaus sinnvolle Anpassung des Individuums ver-
stehen wollen, sondem zu einer monokausalen Diffamierung neigen, Kurz: das
gegnerische Lager setzt sich aus jenen zusammen, die an ein allein seligmachen-
des Ideal in Erleben, Verhalten und Einstellung glauben und die als Menschheits-
begliicker — wie wir alle wissen — unter Pddagogen und Psychologen nicht gerade
selten sind. '

Die Ableitung dieser aleatorischen Ethik aus den Ergebnissen von Lingsschnitt-
studien und sonstigen psychologischen Forschungsergebnissen beinhaltet eine
gréBere Logik, als es den Anschein hat: die Konfrontation mit der Vielfalt der
Entwicklungen, die Einsichten in Grinde fiir Verinderungen erzeugen zwangs-
linfig Verstindnis fiir Wandel wie auch fir Konstanz — weshalb Anschauungen,
die antipluralistisch, unifikatorisch angelept sind, die Einseitipkeit mit Machbar-
keitsansichten paaren, aus der pluralistisch und relativistisch zu kennzeichnen-
den, aleatorischen Bthik heraus abzulehnen sind,

Die Gegenwartsorientierung ist eine wichtige Einstellungskonsequenz aus dieser
Befundlage. Sie stellt eine Aufwertung der Gegenwart insofern dar, als diese
nicht an der Antizipation von Zukunft gemessen werden muf und dadurch eine
grofere Autonomie der Gestaltung erhdlt. Mit der Stabilititsphilosophie wurde
zwar die Kindheits- und Jugendgegenwart auch aufgewertet, jedoch in ihrer Be-
deutung fiir die Zukunft. Auch das ist eine Form der Bedeutungsethdhung, aber
eben keine Erh6hung der Eigenstindigkeit. Irn Umfeld der Stabilititsthese bzw.
des frihkindlichen Determinismus wurde Gegenwart oft auch unbefriedigend,
hart und entbehrungsreich gestaltet: ,Lehrjahre’* — ,Was Hénschen nicht lernt,
Jernt Hans nimmermehr® — 30 lauten diesbeziiglich Sprichworte. Diese Ansichten
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werden nunmehr nicht aufier Kraft gesetzt (z. B. kann vieles in der Jugend besser
eflernt werden als spiter), aber die Gewichte werden deutlich zu verschieben
sein: Kindheit und Jugend kénnen nicht ausschlieflich einer ungewissen Zukunft
untergeordnet werden, ihr Eigenwert darf wieder stirker betont werden. Das be-
deutet in der Praxis: die Gegenwart mufl verbessert werden {vgl. Hemminger
1982, 262; Dollase 1984, 212), denn wir leben nur im Hier und Jetzt.

Die Befrejung der Gegenwart von der Verantwortung fiir die ohnehin nicht kal-
kuliesbare Zukunft kann pidagogisches Tun motivieren, kann Anderungsfreude
und aktives Engugement in Verinderungen unterstistzen, Lebenslang mogliche
Verinderungen sind — wie bereits erwidhnt ~ Grundlage der vielen Ansiitze zum
»lebenslangen Lemen® (vpl. Reinert 1978), geben die Legitimationsbasis fiir alle
pidagogischen Aktivititen im Erwachsenenalter ab: Weiterbildung, Umschulung,
Rehabilitation, berufliche Bildung, Fortbildung. Menschen in ungliicklichen
Situationen, in Krisen und mit Problemen, in verfahrenen Bahnen, miissen auch
im Erwachsenenalter nicht aufgegeben werden, wie es die These von der frithen
Determinierung nahelegen wiirde: auch im mittleren und hohen Lebensalter
kann das Steuer noch herumgerissen werden, Dies freilich — und das unterschei-
det dieses Einstellungsbiindel von padagogischen und psychologischen Manipulie-
rungsansiitzen — als Potentialitit: es kann gelernt und geéindert werden, es stefit
sich das, was man gewollt hat, nicht als Ergebnis von wissenschaftlich begriinde-
ten Erziehungs- und Therapieversuchen ein. Eventuell kann es so sein — nicht
mehr und nicht weniger. Damit geht eine Entlastung der verantwortlichen Erzie-
hungs. und Therapieinstanzen einher, die allerdings nicht zu deren Verantwor-
tungslosigkeit fithren darf: Verantwortlichkeit mit einer Beimischung von Schick-
salsergebenheit, Bescheidenheit und Sisyphosmentalitit wire passender, -

Diese ,Einerseits-andererseits‘“Empfehlungen fir das rechte Maf, die Mischung
verschiedener Einstellungen und erzieherischer Verhaltensweisen, diese gar hin
und wieder widerspriichlichen und paradoxen Empfehlungen, sind — wie bereits
friiher und auch weiter unten noch einmal ausgefiihrt — eine eher logische Kon-
sequenz der beschriebenen empirischen Unsicherheiten und modelltheoretischen
Uberlegungen. Das Grundmodell erlanbt beispielsweise auch die Begrindung von
pidagogischem Optimismus. Brandtstidter (1984, 8/9) schreibt, dafl die Ergeb-
nisse von Lingsschnittuntersuchungen mit den oftmals geringen Stabilitéten
keinesfalls so zwingend seient, da® sie tiber alle Zeiten generalisiecbar und einen
naturwissenschaftlich unanfechtbaren, gesetzhaften Zustand skizzieren kénnten.
Es sind ja stets Untersuchungen im vorfindlichen Bedingungsgeflecht gewesen,
die zu diesen Ergebnissen gefiihrt haben, untrennbar an einen schon historischen
Stand der Entwicklung von Faktoren und Wissenschaft gekettet, Es ist durchaus
denkbar, daf} verbesserte Forschung, verbesserte Theorien, dafl neue Faktoren
(konstrnierbare, z. B, bessere Vorschulerziehung) andere Ergebnisse zeitigen, dafl
also zukiinftige Priventionsmafinabmen oder die Umgestaltung des Schulwesens
stabiles Gliick und stabile psychische Gesundheit in einer fernen, uns noch un-
bekannten Zukunft, garantieren konnen, Pessimistische wie optimistische Welt-
sichten lassen sich also an ein und demselben Kenntnisstand festmachen: pessi-
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mistische, wenn wir das bisher Gesicherte (bescheiden) extrapolieren, optimisti-
sche, wenn wir an das denken, was man noch machen kdnnte,

Eine #hnliche Paradoxie des praktischen Tuns ergibt sich aus der Notwendigkeit,
nomothetisch Gesichertes umzusetzen, obwohl wir fiir den uns anvertrauten
Einzelfall keine Wirkungsgarantie haben. Wir miissen also die Yorschulerziehung
vnterstivtzen, obwohl wir wissen, daf der positive Effekt im Einzelfall 2usbleiben
kann. Das gilt auch fiir die Therapieteilnehmer: Therapien kénnen scheitern (vgl.
Hemminger und Becker 1985) pleichwohl sind sie fiir eine Mehrheit von seelisch
Gestorten unschiidlich bzw. helfend. Eine solche Pargdoxietoleranz ist auch no-
tig, um die oft verbliiffenden Wandlungen einzelner in ihrem: Lebenstauf zu ertra-
gen — wenn wir némlich selbst uns in diesen Fillen engagiert haben. Undankbar
‘sind jene, mit denen wir uns Miihe gegeben haben, erfolgreich die Faulen, gliick-
lich. werden die Angstneurotiker (in der Tat: Robins 1966, will gefunden haben,
daB® aus neurotischen Kindern, i.e. kontaktgestorte, dngstliche, schwierige Kin-
der, eher normale Erwachsene werden als aus aggressiven, ,,wilden™ und antiso-
zialen Kindern), spiefbig werden die Bohemiens, konservativ die Progressiven. ..
Die kurz- und langfristige Adjustierung (vgl. Kap. 1.5) erfordert mithin auch die
Erwartung von Paradoxien,

Neben solchen Einstellungen, die sich ja ohne Bruch in den Komplex grenzbe-
wufdter Einstellungen einfiigen, die hier schon des ffteren beschrieben wurden,
haben die Ergebnisse von Lingsschnittstudien Belang fiir Voraussagen (Prognosen),
Vorbeugungen (Priventionen) und Vorbereitungen (Priparationen) auf die Zu-
kunft. Zu Privention und Prognose existiert anspruchsvolle Fachliteratur, die
sich insbesondere auch mit theoretischen Problemen auseinandergesetzt hat (z.B.
Brandtstidterfvon Eye 1982, Brandtstidter 1982 a, b, c;Kommer/Rdhrle 1981;
Keupp 1979; Keupp 1974, 1976; Krapp 1979; Seybert 1978, Uchtenhagen 1980
uv.a). Dabei ist beachtenswert, daf} sich die beiden Gebiete nicht ausschlieBlich
auf entwicklungspsychologische L#ngsschnittstudien stiitzen milssent, sondem
daf} auch Kenntnisse aus der Epidemiologie, der Krisenforschung, Interventions-
und Beratungsforschung wie -praxis relevant sind.

1) Voraussagen

Auch wenn Prognose und Privention nicht nur auf die Soliditit von Liings-
schnit{studien angewiesen sind, besteht doch kein Zweifel, dafd die Stabilitiits-
philosophie eines jhrer wesentlichen Standbeine ist.

Krapp (1979, 149/150): ,Die Uberzeugung von der Existenz stabiler und situa-
tionsiibergreifender (genereller) Perstnlichkeitseigenschaften, die als grundlegen-
de Lernvoraussetzungen iiber Erfolg und Versagen in einer Laufbahn entschei-
den, gehort zu den zentralen Positionen jeder laufbahnorientierten Prognose-
theorie.**

Prognosetheorien, die eine starke Anlagedeterminjerung, die Eigenschaftsphilo-
sophien und dhnliches vertreten, werden in der Tat durch die neuen Entwick-
lungsmodelle stark geschwiicht, In den dynamischen, muitifaktoriellen Modellen
hiingt der Erfolg einer Prognose in panz erheblichem Mafe auch von der Stabili-
tit der vielen anderen Faktoren und von der Stabilitit der vielfiltigen dialekti-
schen Beziehungen zwischen diesen Faktoren ab. Hierdurch wird in der Praxis
zundchst einmal die Prognosearbeit komplizierter, langfristizge Voraussagen wer-
den weniger sinnvoll. Die Multifaktorialitit stellt jedoch im Prinzip eine eher
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erleichternde Annahme dar: kommen mehrere, etwa fir den Besuch einer weiter-
fiibrenden Schule, ,positive” Merkmale zusammen, steigt auch die Wahrschein-
lichkeit einer Bewihrung auf der Schule — bei einer Kumulation negativer Fak-
toren sinkt sie rapide. Nun wire die multifakrorielle Prognose ein ¢leganter Aus-
weg, wenn nicht auch die Moglichkeit gleichzeitig auftretender positiver und
negativer Faktoren bzw. der Verinderliclikeit der Faktoren gegeben wiire. Ein
Viertkliler mit einem IQ von 120 (= iiberdurchschnittiich hoch) hat eine schr
hohe Chance, sein Abitur zu machen — kommt im Jugendalter eine Drogensucht
dazu, sinkt sie nahe null. Viele prognoserelevante Faktoren sind zudem der Wis-
senschaft noch nicht bekannt bzw. im Einzelfall nicht zuverlissig zu diagnosti-
zieren. Die monefaktoriclle Prognose (die weiter oben bei der Interpretation der
Vorschulférderungseffekte zur Veranschaulichung erwihnt wurde, vgl. auch
Dollase 1984, 124) ist also eigentlich unzuliissig, Groebern und Westineyer
(1975), Brandtstédter (1982 b) sprechen in diesen Fillen von ,,fehlerhaftem, sta-
tistischem Syllogismus® (= Schlufdfolgerung). Das bedeutet aber nicht, dah es
besser gemacht werden kann: die Aufkldrung und Voraussage der Beziehungen
der Fakteren im multifaktoriellen Geflecht kann nur unzulinglich gelingen, wes-
halb auch multifaktorielle Prognosen nur vorliufig und mit duferster Vorsicht
zu stellen sind. ‘

Nun gibt es allerdings eine Reilie vor Prognoseaufgaben, die derart banal sind,
dafl sie erfolgreich geltst werden kénnen, Wenn etwa Jumbo-Piloten, Lokomo-
tivfilhrer, Fluglotsen, Hochleistungssportler ausgesucht werden sollen (die Fest-
stellung der Geeignetheit ist ja stets mit einer Voraussage zukiinftiger Bewihrung
verbunden), so wird ja fir eine bekannte und spiter recht stabil bleibende Titig-
keit ausgewiihlt, die sich zumeist auch noch auf psychophysische, meist stark
genetisch determinierte und folglich relativ stabil bleibende Flihigkeiten stiitzt.
Diese Voraussagen gelingen relativ gut, Gute Voraussagen sind auch bei nicht ver-
lernbaren {oder; schwer verlernbaren) Fihigkeiten moglich: wer einmal schwim-
men kann, wird es auch nach zehn Jahren noch kénnen; wer drei Jahre in Frank-
reich gelebt hat, wird auch nach zehn Jahren noch franzdsisch sprechen kénnen
(shnlich: Radfahren, Autofahren, Schreibmaschineschreiben etc.). Immer dann,
wenn die Prognose sich auf eine offene Zukunfi bezieht und auf modifizierba-
ren Eigenheiten basiert, ist sie logischerweise mit Unsicherheit behaftet. Basiert
sic auf schwer modifizierbaren Phinomenen, z: B, schweren Psychosen (z. B.
Cowen 1973), hirnorganischen Schiiden (vgl. Brandistddter 1982 c) oder auf der
Diagnose eines offenkundig schiidigenden asozialen Milieus, ist die Prognostik
verbessert, d. h. Friiherkennung und Priivention/Intervention konnen sich darauf
verlassen, Soll hingegen der multifaktoriell und zufillig bedingte Berufserfolg
prognostiziert werden, gar noch von einem unzuverlissigen Eindrucksurteil aus-
gehend, ist ihre Schwiiche offenkundig.

Enigegen landliufiger Ansicht bendtigt man fUr richtige Prognosen allerdings
keine wissenschaftlich richtige Theorie. Man kann z. B, mit der Schwerkraft
praktisch und prognostisch richtiz umgehen, ohne die richtige Theorie (= Mas-
senanziehung) zu kennen. Darin liegt eine gewisse Hoffnung: wir brauchen uns
beziiglich der Prognostik nicht unbedingt von unserem wissenschaftlichen Nicht-
wissen beunruhigen zu lassen (vgl. Gergen 1977, Krapp 1979, 61 ff.; Brandtstid-
ter 1982 a; meist als ,strukturelle Identitiit zwischen Erklirung und Prognose®
thematisiert). Anders formuliert: auch intnitive Erwartungen, unbegriindete Mut-
mafungen, Weissagungen und Alltagstegeln verdienen es, hinsichtlich ihres Exfol-
ges beobachtet und untersucht zu werden (vgl. Bunge 1967) — sic miissen nichi
per se den ,scientific predictions* unterlegen sein, Gergen (1977) unterscheidet
,,extrapolation based* (= Fortschreibung des Gegenwiirtigen in die Zukunft) und
.emergent predictions” (= Vorhersagen, die auch neu auftauchende Ereignisse
vorhersagen), Von letzterer, an sich wiinschenswerter Art der Prognose sind wir
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unendlich weit entfernt, Man kann aus dieser Entkopplung bzw. der Lockerung
der Verbindung von richtiger Propgnose und zutreffender, wissenschaftlicher
Theorie fiir die Praxis auf eine wiinschenswerte mehrperspektivische Absicherung
(vgl. Kap. 2.2) der Prognose schliefen (d. h. verschiedene Informationsquellen
fiir Gutachten nutzen, z. B, Eltern, Schiiler, Tests, Schulnoten, anderer Lehrer
Urteile etc.) — das erhoht wenn dle These richtig ist, die Chance einer richtigen
Voraussage und ,,demokransmrt“ ihr Risiko.

In der Praxis ist liberdies die zeitliche Relativierung der Prognose als einer ,,fur
die nichste Zeit™ ebenso modern wie die Erwartung ihrer stindigen Revidierbar
keit., Gergen (1977) spricht davon, daB die Prognoseformel permanent geéndert
werden miisse. Aus entwicklungspsychologischer Sicht ist wiinschenswert, dafl
auf Prognosen basierende Entscheidungen auch tatsiichlich stindig rickgingig
gemacht werden kbnnen, Bei Schullaufbahnentscheidungen wiire folglich eine
strukturelle Anpassung der Laufbahnen an die Prognoseunsicherheit zu fordern:
so geschehen durch die Verankerung der Durchlissigkeit des Schulsystems, Wie
diese Revidierbarkeit und Durchldssigkeit in Sorgerechtsfiillen, im Strafvollzug
oder im Berufsleben (Eignungsdiagnostik) individueil und kollektiv vertriglich
geregelt werden kann, diirfie noch erhebliches wissenschaftliches und praktisches
Nachdenken erfordern.

2) Vorbeugung
Man unterscheidet drei Formen der Privention:
— primiire (= Ausschaltung von Ursachen, die Fehlverhalten hervorrufen),
~ sekundire (= Friiherkennung und friihe Therapie von Personen, die gefihrdet
sind bzw; schon erste Symptome zeigen)
— und tertidre (= Nachsorge, Rehabilitationsmafinahmen nach uberstandenen
Storungen, nach Caplan 1964)
Entwicklungspsychologische Lingsschnittuntersuchungen haben hierfiir nur inso-
fern Belang, als sie Risikolaktoren, mogliche Ursachen fiir gestdrte Entwicklun-
gen ermitteln bzw. Vorbeugungsmainahmen lingsschnitilich auf Erfolg kontrol-
lieren und insofern sie sich auf priméire und sekundire priventive Thematiken
beziehen. Wie weijter oben gezeigt, ist die zweifelsfreie Erkennung von Risiko-
kindern und -umwelten (sekundire Privention) nicht so ohne weiteres (bis auf
krasse Ausnahmen) mdglich (vgl, ,unverwundbare Kinder dnthony 1975,
Garmezy 1971), auch fiir die primire Priivention liegen die Fakten nicht so deut-
lich wi¢ wiinschenswert auf der Hand, da stets paradoxe Entwicklungen méglich
sind. Das wire nicht weiter tragisch, weil man sich auf den Standpunkt stellen
kénnte, dahl z, B, ein vorbeugender ,Férderunterricht® ja niemandem schaden
konnte, auch wenn er sich spiter als unnétip herausstellen solite,
Probleme tauchen mit Priventionsmafinahmen wegen unerwilnschter Nebenwir-
kungen auf: z. B, Etiketticrung von Menschen, denen Sondermainahmen zuteil
werden (vgl. Keupp 1974, 1976 u.v.a.), d. h. man hiilt sie fir unnormal, ungeeig-
net, sie werden w.U. fiir ihr weiteres Leben abgestempeli und leiden spiter an der
Etikettierung mehr als ant dem eigentlichen Problem. Auch Xann z, B. eine sinn-
volle priventive Mafinzhme der Spastikergymnastik (z, B. nach Bobath, Woyta)
wegen ihrer Schmerzhaftigkeit fir den Siugling zu Beziehungsstdrungen mit sei-
nen Betreuungspersonen fiilren. Auch ist die rigorose Ausweitung des Priven-
tionsgedankens méglicherweise mit einer von niemandem meht gewiinschten
radikalen Datenkontrolle und Datenbeschaffung verbunden: sie ist in diesem
Rahmen notwendig, um friihzeitip etwas gegen Stdrungen tun zu k&énnen (vgl.
Wambach 1983) — deswegen also sachlich legitimiert.
Priiventionen machen also nur Sinn (eingeschriinkt auf primire und sekundire),
wenn unerwiinschte Nebenwirkungen verhindert werden oder wegen jhrer Ge-
ringfugigkeit in keinem Verhilinis zum Effekt stehen (Nebenwirkungskalku-
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lation). Das ist natlirlich leichter gesagt als getan, zumal bei allen pidagogisch-
psychologischen Mafinahmen Nulleffekte oder — wie bei Therapien bekannt
(vgl. Lambert 1979) — Verschlechterungseffekte auftauchen kdnmen, so daf
auch geringfiigige Nebenwirkungen zu einer Belastung werden, Man kann, wis-
senschaftlich betrachtet, keine Minderung dieses Risikos anbieten — die Sicher-
heit dieses oder jenes zu tun kann nur aus der praktischen Erfahrung kommen,
die auch hier mehrperspektivisch abgesichert sein sollte, vor allem — soweit es
Alter und kognitiver Entwicklungsstand zulassen — mit den von priventiven
Mafinahmen Betroffenen. Einmal in Gang gesetzt, sollten die Mafinahmen
stindig Uberpriift, wenn ndtig korrigiert oder abgebrochen werden. Eine solche,
an kybernetischen Modellen der Selbstoptimierung orientierte Anlage der Pri-
vention, die stiindiges Feedback (= Riickkoppelung) und Revidierbarkeit ein-
schlieft, ist in- Ansitzen bei Kommer/Réhrle (1981) und bei Brandtstidter
(1982 a, b, ¢} ausformuliert. '

Abgesehen von diesen Schwierigkeiten miifMe eine Priivention nach dem neuen
Modell vor aillem multifaktoriell angelegt sein, eingedenk der Tatsache, dalb die
meisten Stérungen im Durchschnitt doch mehrere Ursachen haben. Analog zur
Polypragmasie (vgl. Kap. 2} wire eine praventive Polypragmasie zu fordern, die,
wie Brandtstidter (1982 b, ¢) oder Kommer/Réhrle (1981) ausfithren, mehrere
Ansatzpunkte haben muff und auch das dynamische Wechselspiel der Faktoren
in Betracht ziehen soll. Sie miifdte allerdings derart fiexibel auf das jeweilige Indi-
viduum zugeschnitten sein wie auch gleichzeitig — zur Vermeidung der Etiket-
tierung — allen zugute kommen, daft der Kosten-Nutzen-Vorteil der Privention
wieder verlustig geht. Privention miindet dann wieder in allgemeine Maftnahmen,
die so wie der eniwicklungsangemessene Unterricht (vgl. Grundlagentext Wei-
nert{Treiber, Kap. 3.3.2.2) differenziert und individualisiert werden miiften (vgl.
auch Brandistéidrer 1982 c), Oder — globaler ausgedriickt — Privention miindet
in allgemeine Verbesserung der Zustiinde.

An der Nahtstelle zur Vorbereitung auf die Zukunft (Priparation) ist die £ns-
wicklungsberatung (Brandtstidter 1984), die Vorbereitung auf entwicklungspsy-
chologische Ereignisse, ihre Bewertung und die Vermittlung von antizipatori-
schen Kompetenzen zur Bewiltipung von evil, Krisen einzuordnen, Seubert
{1978) hat mit der Erzichung zur psychischen Gesundheit {,,menza! health edu-
cation') — wie viele andere — gewifld ihnliches gemeint {vel, Filipp 1981, auch:
,,antizipatorische Sozialisation® v.a, Brandtstidter 1984). Die Einrichtung von
Unterrichtsfichern wie ,,Psychologie® (vgl. Seiffge-Krenke 1981) oder ,,Pidago-
gik* (vgl, Hilshofffvon der Burg/Kreis 1981) an allgemeinbildenden Schulen
kann zu dieser Befiihigung des Menschen, mit den Wechselfillen seiner eigenen
psychischen Entwicklung fertig zu werden, beitragen.

3) Vorbereitung .
Wie bereitet man sich auf die Zukunft vor, wenn diese ungewifs ist? Die Antwort

hierauf ist strukturell so wie das Prinzip angelegt, nach dem sich Familien auf das
Urlaubswetter vorbereiten: indem man Kleidung fiir alle Wetter mitnimmt. Bei
der Auswall von Lerninhalten und der Setzung von Lernzielen spielt die zukiinf-
tige Verwertbarkeit schulisch vermitielter Fihigkeiten und Kenntnisse oft eine
Rolle {vgl. Wohler 1978, Diener|Fiiller{Lemke/Reinert 1979). Die richtige Aus-
wahi ist dabei notwendigerweise auf zutreffende Prognosen iiber die zukiinftige
Entwicklung der Gesellschaft, aber auch des Individuums angewiesen. Beide
Prognosen gelingen nur recht ungenau, weshalb mit Zielkonzepten wie ,,Trans-
fer®, , basale Qualifikationen®, , Flexibilitit", ,,Grundqualifikation®, ,,exempla-
risches Lernen®, ,Persbnlichkeitsvoraufbau®, ,,allseitig entwickelte Persdnlich-
keit, ,,basale Bildung® oder ,extrafunktionale Bildung™ eigentlich’ immer nur

zweierlel gemeint ist;
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Entweder: Man stattet Schiiler mit einer Vielzahl von Fihigkeiten und Kenntnis-
sen aus, so daff mit groBer Wahrscheinlichkeit etwas dabei ist, was man spiiter ge-
brauchen kann (Breitband-Schulung).
Oder: Man beschrinkt sich auf die Vermittlung grundlegender oder mehrfach
verwendbarer Fihigkeiten, Kenntnisse, Arbeitsweisen, so dal} die Schiller sich
alles Neue damit erarbeiten kdnnen bzw. sich den verschiedenen Kontexten an-
passen konnen (Fdrderung der individuellen Plastizitir),
Die beiden Strategien haben die aus dem Alltag sattsam bekannten Nachteile.
Die Allgemeinbildung gerit wegen ihrer motivatorischen Nachteile (die Schiiler
milssen etwas lernen, von dem sie noch nicht wissen, ob und woflir sie es benéti-
gen) in einer das Zweckrationale und den Hedonismus Kultivierenden Gesell-
schaft schaell in Midkredit: Beklagungen (ber die Sinnlosigkeit der schulischen
Inhalie hiufen sich. Im anderen Fall, der angestrebten Plastizitit und Flexibili-
tit, gerit die Strategie in Konflikt mit erworbenen oder angehorenen Eigenhei-
ten vieler Menschen, die in sehr unterschiedlichem Mafle flir Flexibilitiit baw.
Kontinuitiit ausgeriistet sind, Lerner und Busch-Rofinagel (1981, 20 ff.) adaptie-
ren aus der evolutioniiren Biologie die Idee einer unterschiedlich festen Verbin-
dung (,,coupling® bzw. ,uncoupling of traits*) von Eigenschaften beim Indivi-
doum,. Wenn die Interpenetration der Faktoren (= Eigenheiten) eines Menschen
sehr stark ist, wird z. B, eine Minderung der Stiirke eines Faktors (z. B, der Moti-
vation) sogleich starke Effekte auf andere Variablen (z. B. Intelligenz, Wohlbe-
finden, Ruhe) ausiiben, ,,Uncoupled* Personen sind natiirlich besser fiir Umstel-
lungen und Wechsel ausgestattet: ihre Eigenheiten sind voneinander mehr oder
weniger unabhiinglg funktionstiichtig, Flexibilitit bereitet ihnen keine Proble-
me.
Bormann und Fishbeln (1982) vermuten unterschiedliche Grade der , Kanalisie-
rang” von Individuen, die leichte bzw, fast unmdgliche Verinderungen im Le-
benslauf bedingen. Dizard (1968) belegt z.B. die Notwendigkeit von Verinderun-
gen fiir die Aufrechterhaltung von ehelichen Beziehungen: eheliche Abstimmung
~zu einem Lebenszeitpunkt kann Qualititen erfordern, die in einer anderen Phase
der Beziehung zu ihrem Ende fihren (z. B. exzessive Anhiinglichkeit ist zu Be-
ginn nbtig, spéter eher listig), Was fiir die ehelichen Beziehungen gilt, gitt fiir das
Arbeits- und Berufsleben gleichermafen, Wer sich nicht umstellen kann, gerdt
leicht ins Hintertreffen. Oftmals ist die Umstellung auch simultan verlangt: man
mufd sich zu Hause anders verhalten alsim Betrieb, in der Schule anders als in der
Freizeit, um iiberall ,erfolgreich® zu sein. Und die¢se bis an die Grenze desOppor-
gun;fmus und Konformismus gehende Anpassung ist nicht jedermanns/-fraus
ache,
Bei einer globalen Betrachtung der Plastizitit (intra- und interindividuell) stellen
verschiedene Autoren vor allem deren evolutionstheoretischen Sinn heraus. Die
patadoze Mischung zwischen Kontinuitit und Plastizitiit, zwischen bewahrenden
und verindernden Kriften exmdéglicht eine allm#hliche Anpassung des Kollek-
tives an gewandelte Verhiltnisse, Hogen u.a. 1978, Dollase 1978 u.v.a. haben be-
griindet, daf flir Gesellschaften Gleichformigkeit und Pluralitiit, Stabilitit und
Variabilitit unter der Priimisse der Zukunftsunsicherheit verniinftig ist (vgl.
Lerner/Busch-Rofinagel 1981), Fiir das Schul- und Erziehungssystem bedeutet
dies: nicht einheitliche Lernziele fiir alle, sondern nur fiir vicle — Zulassung einer
Pluralitit von Zielen und Schul- bzw, Erziehungsformen, damit genfigend Varia-
bilitiit produziert wird, Man kann diese Uberlegung auch auf dag Individuum
Ubertragen. Lerner/Busch-Rofinagel (1981, 27 fi.) berichten liber eine Reihe von
Untersuchungen, in denen gezeigt werden konnte, da8 die individuelle Anpassung
(,adaplive functioning) besonders hoch war, wenn es gelungen war, Rollen-
flexibilitdt zu entwickeln. Bezogen etwa aul Geschlechtsrollenstersotype waren
weder extrem traditionelle noch extrem moderne Stereotype ,erfolgreich®, son-
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dern die gerade passende Mischung aus beiden. Auch hier zeigt sich die ,Einer-
seits-andererseits“-Denkfigur wieder einmal erfolgreich fiir die Herstellung von
Opportunitiit (vgl. zur pidagogischen Begrindung von Antinomien in jlingerer
Zeit: Winkel 1984, 4-22; interessant hier auch der Ansatz der ,Expressiven
Piidagogik*, Twellmann/fJendrowiak [Kreuzer {Hansel 1980).

Pie ,neuen“ entwicklungspsychologischen Modelie, die ,,aleatorische Soziali-
sation* oder auch die Instabilitiitsergebnisse der Lingsschnittstudien sind eine
magere Kost fiir jene, die nach leicht fablicher Sinn in der menschlichen Ent-
wicklung suchen. Sie mogen Ratlosigkeit und das Gefiihl des Ausgeliefertseins
verstiitken, In der Tat: wenn man sich menschliches Leben bloB oberflidchlich-
positivistisch anschaut, ist es mit Tod und dem ihm vorangehenden oftmals lan-
gen Leiden, mit seinen Unfiillen und Schicksalsschliigen eine ziemliche Absurdi-
tdt. Sinnvermittler und Sinnsehende bendtigen oft die uniiberprifbare (mithin
nicht falsifizierbare) Utopie, die metaphysische oder religidse Konstruktion, den
Aberglauben oder eine nebuldse Konzeption wie die ,,Fortentwicklung der Ge-
sellschaft, um dem diesseitigen Wiirfelspiel Sinn zu verleihen. Oder es wird —
relativ beliebt — irgendein Phinomen, eine Instanz fiir die Sinnlosigkeit allein
verantwortlich gemacht, die es ebensowenig ist wie jede andere: der Staat, die
Geselischaft, die Schule, der Einzelne, die Linken oder die Rechten, Der Kampf
gepgen diese Phantome kann vorziiglich Sinn stiften, er muf} aus positivistischer
wie psychologischer Sicht jedoch auch als psychische Prothese bzw. in seiner
prothetischen Funktion entlarvt werden, Aufgabe dieses Textes ist allerdings nur
folgende: auf die Notwendigkeit des Aufgreifens einer Sinnperspektive in der
pidagogischen Praxis hinzuweisen (vel. Prange 1978, 1879, 1981, Bohnsack
1984) — fiir mehr ist hier nicht Platz.

Wie auch immer jemand die Sinnfrage fiir sich selbst entscheiden mag, Fehifor-
mien eines praktischen Umgangs mit der ungewissen Zukunft des menschiichen
Lebenslaufes seien zumindest angeschnitten. Wenn die Primisse einer moglichst
optimalen Entwicklung des einzelnen (,,optimal® subjektiv operationalisiert)
akzeptiert wird, so wire jede Form von Opportunismus, Konformismus, jedes
Nachlassen im préventiven wie interventiven Engagement eine schwerwiegende
Fehlauffassung selbst der aleatorischen Sozialisation. Opportunismus als allge-
meines Erzishungsziel wire gefihrlich, weil die Gesellschaft nicht nur Beweglich-
keit, sondern auch Starrheit braucht. Ein Nachlassen im priiventiven und inter-
ventiven Engagement wiire schiidlich, weil selbst. geringfiigige Verbesserungen
dem Kollektiv insgesamt zugute kommen, auch wenn solche Mafinahmen bei vie-
len einzelnen nicht wirken. Und die optimale Entwicklung vieler einzelner (und
sei es nur bei einem mehr als ohne die gesetzic Mafinahme) ist ja nur gesichert,
wenn die auf Zukunft ausgerichteten Mafinahmen nomothetisch als wirksam be-
wiesen wurden, So ist denn der Egoismus des einzelnen an das Wohlergehen des
Kollektivs nur probabilistisch gekoppelt. Es wiire weiterhin vor der Desavouje-
rung einer Stabilititsethik, der Stabilitit schlechthin, zu warnen, ebenso wie vor
der einer Ethik der Verinderung und des Fortschritts: wie belegt, muf beides in
ausgewogener Mischung vorhanden sein. Auf den Unsinn der Etikettierung von
Personen mit einer unglinstigen Prognose oder Priventionsbediirftigkeit wurde ja

bereits hingewiesen.
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3.3 Entwicklung als Voraussetzung und Ziel von Lernprozessen

.Die Seele der Unterweisung ist es, den Lehrstoff der geistigen Anlage des Lernenden
gnzupassen, Beim Lernenden ist aber der Unterschied des Alters, der Begabung und
des Fortschrittes zu beachten.” J.A. Komensky (Comenius)

Generationen von Referendaren und Jupglehrern haben ihre Stundenvorberei-
tunger mit einer Besinnung iiber die ,,entwicklungspsychologische Ausgangslage*’
oder die ,,anthropologischen Voraussetzungen® begonnen, wohl wissend, daf? ein
guter Unterricht entwicklungsgemif, kindgemif oder schiilergemif angelegt und
durchgefiihrt werden mufs. Als in jiingerer Zeit die entwicklungspsychologischen
Reifungstheorien den soziologischen Sozialisationstheorien weichen mufifen,
wurde die ,,soziokulturelle Ausgangslage* bestimmt und man forderte situations-
bezogenes, adressatenorientiertes oder schitlerorientiertes Unterrichten (vgl.
Wéhler 1978). Dahinter verbirgt sich stets ein und dasselbe Denkmuster: will
man jemandem etwas Neues beibringen, mufl man an dem ankniipfen, was er
schon weil und kann, Oder — in den umfassenderen Varianten — man muf seine
Bediirfnisse, Interessen und seine Lebenslage bzw. Lebenswelt aufgreifen und
thematisieren, damit Unterricht ihn wirklich ,ergreift* (vgl. Kleber ,situations-
thematischer, adaptiver Unterricht®, 1981), also in einem definierbaren Sinne
effektiv ist.

Das djesen Ansiitzen zugrundeliegende Denkmuster ist uralt und gilt den meisten
als banal. Dennoch ist die Literatur dariiber unbefriedigend allgemein und pau-
schal. Wolf (1981, 334) kritisiert psychologische und soziologische Begriindungs-
versuche des Begriffs ,,angemessen. Sie hdtten ,, .. . vielfach hypothetischen
Charakter oder bleiben in generalisierenden Feststellungen stecken, die dem
Praktiker wenig Hilfe fiir seine Unterzichtsplanung bieten.” Man wird sehen, daf®
das systematische Griinde hat und kaum iiberwunden werden kann.

3.3.1 Entwicklungspsychologie und Pidagogik — Zur Kindgemifiheit und
Entwicklungsangemessenheit von Lerninhalten, -zielen, und -methoden

Das Prinzip der EntwicklunigsgeméBBheit steht dem Prinzip der Sachgeméheit ge-
geniiber (vgl. Wolf 1981) und zwar um sc kontrirer, je definitiver Entwicklungs-
psychologie oder Fachwissenschaft von der Richtigkeit ihrer Alters-Reihung der
Inhalte, Ziele und Methoden fiberzeugt sind. Anfang der 70er Jahre konnte man
Kontroversen zwischen Mengentheoretikern und Piaget-Anhiéingern auf dem Sek-
tor der mathematischen Frihforderung beobachten: Entwicklungspsychologen
stellten die Entwicklung des Zahibegriffs nach Piaget als quasi naturgesetzliche,
natiirliche Entwicklung dar, die alle Kinder durchlaufen milten -~ Mathematiker
hingegen pochten auf eine sachlogisch begriindete Abfolge von Begriffen, Ein-
sichten und Aufgaben, um ihr Zie], die Losung mathematischer Aufgaben mit
Hilfe der Mengentheorie, zu erreichen (vgl. Schmalohr 1974). Hierzu wire aus
der Sicht der Mathematiker der herkommlich erworbene Zahlbegriff nicht nétig.
Die Forderung nach Entwicklungsgemiifiheit ist also eine aus der Sphéire von Psy-
chologie und Pidagogik, die sich damit als kritische Instanzen -gegeniber der
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Fachwissenschaft/Fachdidaktik profilieren. Die Kritik der Entwicklungspsycho-
logie kann sich auf die Angemessenheit der Lernziele, der Lerngegenstinde (In-
halte) und der Lehr-Lernmethoden beziehen. Sieht beispielsweise eine Methode
vor, da} Kinder im Alter von acht Jahren zweij Stunden lang, iiber Arbeitsblitter
gebeugt, still arbeiten sollen, so wird diese Idee unter Hinweis auf die begrenzte
Konzentrationsfihigkeit in diesem Alter als entwicklungsunangemessen kriti-
siert. Ahnlich kann es Inhalten ergehen: Zusammenhiinge zwischen Kapitalismus
und parlamentarischer Demokratie sind kein Thema fiir den Kindergarten,
Goethes ,Wahlverwandtschaften® sind in der 6. Klasse als Lektiire unangemes-
sen, ein Film liber eine Herzoperation kein Inhalt fiir den Biologieunterricht auf
der 5, Klassenstufe. Auch Ziele kbnnen als entwicklungsunangemessen gelten:
Ambiguititstoleranz fiir Kindergartenkinder, abgewogene politische Urteilskraft
bei 16jihrigen, selbstindipes Wohnen und selbstiindige Haushaltsflihrung von
15jdhrigen als Erziehungs- oder Lernziele sind zu hoch angesetzt, als daf sie vom
durchschnittlichen Menschen dieses Alters erreicht werden konnten. Wegen der
lebenslangen Ausweitung des Lemens (vgl. Reinert 1979) gibt es das Problem der
Angemessenheit auch im Erwachsenenalter: man kann z. B. nicht mit Grund-
schulmethoden unterweisen — obwoh! das hin und wieder versucht wird,

Die - wie in diesen Beispielen skizzierten — definitiven Aussagen von Entwick-
lungspsychologen werden mit Recht skeptisch hinterfragt. So lift sich ja ohne
weiteres das Diktum ,entwicklungsunangemessen® in eine neue Aufgabenstel-
lung fiir die Entwicklungspsychologie umformulieren: Wenn das Ziel ,Beherr-
schung der Integralrechnung® mit 12 Jahren erreicht werden soll, wie miissen
dann Lernschritte, -methoden ete, kindgemifl angelegt werden? Man kann also
an einem als notwendig erkannten Ziel, einer Methode, einem Inhalt festhalten
und dann die frei manipulierbaren anderen Gréfien so umwandeln, daf sich das
als konstant gesetzte Ziel, die Methode oder der Inhalt erreichen bzw. vermitteln
lift (vgl. Dollase 1981, zur Frage des entwicklungsangemessenen Schulbeginns).
Diese Umwandlung des Problems geht mit ¢inem Wandel der entwicklungspsy-
chologischen Modellvorstellungen einher. Solange die menschliche Entwicklung
gesetzhaft, anlage. und reifungsbedingt, konzipiert wurde, konnten mit der be-
schriebenen Norm-Entwicklung nicht vereinbare Ziele, Inhalte, Methoden deut-
lich abgelehnt werden. Beispiel: der tiefenpsychologisch orientierte Pidagoge
Bittner (1981) belegt aus seiner Sicht iiberzeugend, warum politische bzw, medi-
zinische Thematiken in einer bestimmten ,,progressiven® Aufarbeitung im Kin-
dergartenzlter unangemessen sind. Die neuen entwicklungspsychologischen Mo-
dellvorstellungen ailerdings miissen bei solchen Urteilen vossichtiger sein: wegen
der mit ihnen verbundenen grofieren Variabilitiit und Pluralitit der Entwick-
lungsverldufe konnten Faktorenkonstellationen gedacht werden, in denen die
genannten Themen ohne Schaden fiir die Kinder behandelt werden konnen,

Wie an den o.g. Beispielen und ausfililicher noch im Grundlagentext von Wel-
nert/ﬂeibef' erliutert, hiingt die neue Unsicherheit iiber die Entwicklungsgemiifi-
heit von Zielen, Inhalten bzw, Methoden auch mit der lernpsychologischen
Wende der Frage zusammen. Einerseits ist Entwicklung als Lernprozeff konzi-
pierbar (vgl, Kap. 1), zum anderen lifit sich Schulunterricht in seinem Anspruch
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auf kognitive Ziele, bestenfalls auf die Férderung der kognitiven Entwicklung,
begrenzen. Dabei bleibt die Frage der EntwicklungsgemiBheit nur noch eine der
lernpsychologischen Angemessenheit des jeweiligen Unterxichts, der sich dann
allein v die Lernvoraussetzungen kimmem mufl, Lernvoraussetzungen (vgl.
Eigler 1976) sind dann das themenspezifische Vorwissen, das zur Bearbeitung
der Lernaufgaben notige inteliektuelle Fihigkeitsniveau sowie die ndtige Xon-
zentrations-, Gedichtnis- oder auch Motivationsfihigkeit des Lerners. Wie diese
Voraussetzungen dann im Schulsystem und Unterricht beriicksichtigt werden
konnen, zeigt der Grundiagentext, Statt vorn Lernvoraussetzungen kdnnte man
auch vom ,sachstrukturellen Entwicklungsstand® (Heckhausen 1977, 193) oder
aber auch von ,Alltagsansichten** oder ,naiven Theorien der Schiler iiber den
Unterrichtsstoff sprechen, in denen die bisherigen Informationen zum Thema
aus der auBerschulischen bzw, fritheren schulischen Erfahrung gespeichert und
einer subjektspezifischen Strukturierung unterzogen werden.

Es wird heutzutage nur noch ganz selten hinterfragt, warum diese Anpassung an
den Entwicklungsstand {die Lernvoraussetzungen) denn notig sei. Die klassischen
und ins Alltagswissen iibergegangenen Argumente lanten!

— Wenn Inhaite, Ziele, Methoden dem Lernenden nicht angepafit sind, stellt sich
eher Langeweile und Desinteresse ein,

~ Eskann zu Unterforderungen bzw. Uberforderungen des Lernenden kommen.
Uberforderungen kdnnen zu Angst, Aggression, als Spiitfolge auch zu psycho-
soma;;ischen Stérungen fithren — wie jeder weifd (z. B. Simons und Sedimayr
1978).

- UnangepaBte Ziele, Methoden und Inhalte beginstigen Lernende mit grofe-
rer Intelligenz; gerade schwiichere Lernende profltleren von der sorgfiltigen
Abstimmung des Unterrichts.

— Schulversagen und MiRerfolgskumulation, mit den bekannten motivationalen
Nachteilen, stellen sich bei unangepafitem Unterricht hiufiger ein (vgl. z. B.
Fuchs 1979, Kleber/Hildeschmidt{Lohrig 1977 u.v.a.),

Wegen der unmittelbaren Evidenz der Anpassungsthese wird m.E, {ibersehen, dad
auch der unangepafite, folglich vbllig neuartige Unterricht bzw. der piotzlich ein-
tretende unterrichtliche Kontrast/Wechsel motivatorische bzw, Lernzuwachsvor-
teile haben kann (vel. Dollase 1979),

Daf die Anpassung an die Lern- bzw, Entwicklungsvorausseizungen des Lernen-
den nicht zu weit gehen darf, war allerdings stets bekannt. Im Prinzip der dosier-
ten Diskrepanz wird z. B. thematisiert, daf® aus Anreizgrinden sin mifiger
Schwierigkeitsgrad des Neuen, eine Diskrepanz des Neuen zum vorfindlichen
Stand gegeben sein mu (Heckhausen 1977, 193). Auch die These von der opti-
malen Stimulation (vgl. z. B, Simons und Sedimayr 1978 ,,nicht zuviel — aber
auch nicht zu wenig an Anregung oder Neuem™), als Prinzip insbesondere der
Kleinkinderzichung vertreten, pafit in dieses Denkmuster. Das Prinzip der Pas-
sung (= Abstimmung zwischen sachstrukturellem Entwicklungsstand und leh-
stoffanalytischen Erfordernissen der Lemaufgaben) scheint, hnlich wie die
Erkenntnis der Bedeutsamkeit einer ,,goodness of fit (= Giite der Passung zwi-
schen individuellen Eigenheiten und Umwelterfordernissen vgl. z. B, Lerner/
Busch-Rofinagel 1981, Thomas/Chess 1981, 247), fiir den Lern- wie Lebenserfolg
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eines Menschen, nur als eine Umschreibung des Prinzips der Angemessenheit.

Praktisch bedeutsam werden die Prinzipien ja nur in ihrer schul- und unterrichts-

organisatorischen Konsequenz: wer viele gliicklich und erfolgreich machen méch-

te, muf auf viele differenziert und individualisiert eingehen. Bietet man allen

dasselbe, profitieren davon nur wenige. Fiir die ist ,Passung® oder ,,goodness of

fit* erreicht, fiir die anderen nicht.

Im Lichte des neuen entwicklungspsychologischen Denkens muf} allerdings die

dosierte Diskrepanz des Neuen weniger ausfiilirlich diskutiert werden als viel-

mehr zwei unmittelbar modellbezogene Fragen:

1. Wie verhilt sich schulisches und auferschulisches Geschehen bzw. Lernen
zueinander?

2. Wie verhalten sich entwicklungspsychologische zu fachdidaktischen Uberle-
gungen der Altersreihung von Inhalten, Methoden und Zielen?

Ad 1:Die Kenzentration mancher Autoren auf die kognitiven Lernvoraussetzun-
gen des Lernenden und die Frage, wie an diese anzukniipfen sei, erscheint im
Lichte des multifaktoriellen und interpenetrativen Grundmodells als zu eng. Die-
se bejden Grundannahmen gelten ja auch fitr den Zusammenhang zwischen vor-
findlichem (= dberwiegend auBerschulischem) und konstruierbarem (= iiberwie-
gend schulisch planbarem) Bedingungsgeflecht. Jede Lernzielerreichung miifite
demnach auch von auBerschulischen Faktoren mitbewirkt worden sein. Jede ver-
wendete Unterrichtsmethode miifite hinsichtlich threr Wirksamkeit von aufier-
schulischen oder personalen Faktoren abhiingig scin, so wie die Angemessenheit
schulischer Inhalte ebenfalls davon abhiingt. Bezogen auf unterrichtliche Ziele,
Methoden oder Inhalte lassen sich gewils Grade der Exkilusivitiit unterrichtlicher
Abhiingigkeit unterscheiden: Lateinunterricht, Infinitesimalrechnung z. B. sind
exklusiver schulisch abhingig als Inhalte des Sozialkundeunterrichts oder von
Deutschstunden. Wissenselemente, Denkfiguren und Uberlegungen werden in ei-
nigen Fichern hiiufiger auch im auflerschulischen Bercich mitgeilibt worden sein,
also vielfiltigere unterrichtliche Anknfipfungspunkte bieten als in anderen, in
denen weder Elternhaus noch Fernsehen oder andere Massenmedien ,,mitunter-
richten*, Nun werden dicse auferschulischen Mitunterrichter nicht nur positiv
unterstlitzende Funktion hinsichtlich des Unterrichts ausiiben, sondern hin und
wieder den Unterricht behindern: wer die leicht eingingige Visualisierung natur-
wissenschaftlicher Sachverhalte aus Illustrierten und vom Fernsehen gewohnt ist,
wird die hausbackenen Methoden des naturwissenschaftlichen Unterrichts in
Sekundarschulen {nicht in allen — wohigemerkt) eher nur langweilig und unin-
teressant finden, Weniger fachbezogene, iiberwiegend aufierschulisch verursachte
Bediirfnisse k&nnen ebenfalls stérend in den Unterrichtsprozef eingreifen: das
Bediirfnis nach festen sozialen Beziehungen auch innerhalb der Schule, zum Bei-
spiel. So werden — bei der belicbten Eingrenzung der Frage der Entwicklungs-
gemiheit auf kognitive Lernvoraussetzungen — zwar darauf bezogene, mono-
kausal sinnvolle unterrichtsorganisatorische Differenzierungsmafinahmen gefor-
dert (z. B. Kern-und Kursgruppen, Stiitzkurse, individualisiertes Lernen, Férder-
unterricht und Hausaufgabenhilfen), die aber z, B, mit dem starken Cliquenbe-
wudtsein Pubertierender konfligieren kénnen (well nimlich die Cliquen durch
die Differenzierung auseinandergerissen werden) und ihre Wirksamkeit wegen da-
durch bedingter motivatorischer Nachteile verlieren. Hier zeigt sich nicht nur,
daR die neuen Modelle umfassender sind, sondern auch, daft auf ihrer Basis eine
bessere Einlosung der Forderung nach Entwicklungsgemiifheit, niimlich eine
multidimensionale, moglich sein miiite, Man kann sich bei der Lernplanung
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nicht nur an dem unter Umstiinden mikroskopisch kleinen Segment ,,Lernvor-
aussetzungen** oder ,,sachstruktureller Entwicklungsstand* z. B, im Fach Physik
orientieren: 1. weil damit wesentliche, behindernde oder f8rdernde, Faktoren fiir
die Zielerreichung ausgeblendet werden; 2. weil v.2. nicht alle Schiller zum ,,un-
coupling® {vgl, Kap. 3.2) der Faktoren und Bereiche fihig sind, vielmehr bei den
mejsten alle miteinander untrennbar verbunden sind (Interpenetration der Fak-
toren), eine isolierte Ansprache eines Sektors folglich unpassend ist. Es gibt also
fachspezifische Lernvoraussetzungen, verstanden als Wissen, Konnen und deren
internem Zusammenhang (vel. Dumke 1982), nur noch analytisch bzw. hypothe-
tisch — nach dem neuen Modell sind diese in ein umfassenderes Faktorengeflecht
eingebunden, Entwicklungspsychologie ist also auch fiir den Physikunterricht in
der Oberstufe des Gymnasiums wichtig,

Hin und wieder werden die kognitiven Lernvoraussetzungen zwar als multifakto-
riell verursacht angesehen, offenbar aber nur bis zum Zeitpunkt ihrer Diagnose,
Ist diese abgeschlossen und eine Differenzierungsmafinahme getroffen (Selek-
tion, Plazierung), scheint dann der Lernerfolg nur noch vom Unterricht oder
Lehr-Lernprozefs (also vom konstruierbaren Bedingungsgeflecht) abzuhiingen.
Diese Sichtweise vertriigt sich iberhaupt nicht mit den neuen Modellen, weil sich
die schulischen und aufierschulischen Ereignisse in einem stindigen Wechselwir-
kungsprozefy befinden. Simtliche Differenzierungsmafinahmen miissen also stets
revidierbar sein — nie kann davon ausgegangen werden, dall nur noch Faktoren
des Unterrichts allein ursiichlich sind,

Die vorangegangenen Uberlegungen diirfen jedoch nicht so weit verallgemeinert
werden, dald dem Schulischen, also dem konstruierbaren Bedingungsgeflecht,
jede antonome Bedeutung abgesprochen wird. Potenticll ist iiber die Miichtigkeit
des Schulischen keine Aussage zu machen: neue Ziele, Inhalte, Methoden kbn-
nen revolutionierende Wirkungen entfalten. Auch ist ¢cine gewisse Ausblendung
der vielen ,,stérenden' Faktoren in gutem Unterricht mglich: wenn er span-
nend, auftegend oder erfolgreich fiir den Lernenden ist, kann dieser seine inneren
Lernhemmnisse und seine auBerschulischen Probleme vergessen. Im durchschnitt-
lichen Unterricht jedoch fungiert das Selbst des Lernenden nur zu oft als Depot
unliebsamer Eigendynamik oder storender Informationen, Hemmungen und In-
teressen. Eine Fehlauffassung ist m.E. auch die entgegengesetzte Uberlegung,
Schule radikal situations- oder lebensbezogen zu gestalten, d. h. also die Schule
zum Leben oder das Leben zur Schule zu machen, etwa durch Verzicht auf
Facher, fachwissenschaftliche Themen und zugleich durch Ausweitung der
Schulzeit (Ganztagsschulen, Internate). Die Tradierung von Wissenschaft und
Kultur hat fiir jede Gesellschaft evolutioniire Vorteile (vgl, Liedtke 1976) ~ wes-
halb darauf nicht verzichtet werden kann. Nicht unmittelbar verwertungsbezo-
gene Inhalte (z. B. Geschichte, Atomphysik, Wissenschaftstheorie) wiirden so
aus unserer Kultur verschwinden, Und der auferschulische Bereich enthiilf auch
heute noch exklusive Lern« und Entwicklungsanregungen, die nur schwer durch
cine zeitlich ausgedehnte Schulzeit ersetzt werden konnen,

Ad 2: Die Darlegungen ad 1 haben erkenntlich gemacht, dafd trotz der Irrelevanz
der Reifungstheorien das Konzept der Entwicklungsgemii®heit auch im neuen
entwicklungspsychologischen Denken seinen Sinn behalten hat, insofern Schule
und Unterricht ndmlich ein — iibrigens im Schnitt auch zeitlich kleiner — Aus-
schnitt des Lebens ist und deshalb an die Gesamientwicklung adjustiert werden
muf. Filr diese Gesamtentwicklung ist Schule und Unterricht ein Faktor unter
vielen anderen, also nur partiell verantwortlich. Schulische Entwicklungen kon-
nen nicht nur durch schulische Faktoren erklirt werden, Die Frage liegt also
nahe, wie weit nun (modernes) entwicklungspsychologisches Denken fachdidak-
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tische Uberlegungen zur Altersreihung und Sequentierung von Inhalten und Me-
thoden bzw. zur Setzung von Zielen Giberflilssig machen kdnnte. Die Frage griin-
det auf der gréferen Allgemeinheit der Entwicklungstheorien gegenilber den
Fachtheorien. Die Antwort ist einfach: Entwicklungspsychologie kann Fach-
didaktik nicht ersctzen; fir die szchimmanente Entfaltungslogik bleiben die
Fachwissenschaften, die Fachdidaktiken allein zustindig (vgl, Heckhausen 1965).
Welche logischen Voraussetzungen (z. B. Vorwissen) das Verstindnis der Photo-
synthese, der Integralrechnung oder mittelhochdeutscher Gedichte hat, kann
nicht die Psychologie, sondern nur Fachwissenschaft/-didaktik ermitteln. Beson-
ders einsichtig wird diese Aussage, wenn man an v8ilig neue Inhalte denkt (z. B,
Informatik, Gentechnik), Man findet heute in der psychologischen Literatur
eher Hinweise, aus denen zu entnehmen ist, da z, B. die Piagetschen Stufen
keine genuin empirisch-entwicklungspsychologische Sequenzen, sondern eher
sachlogisch notwendige Stufen sind, Sie sind also nicht entwicklungspsycholo-
gische, sondern sachlogische Erkenntnisse, Das gilt 2. B, auch fiir Aspekte der
motorischen Entwicklung (Beispiel: man kanun natiirlich erst dann rennen, wenn
man gehen Kkann), der moralischen Entwicklung (Beispiel: ,,Verantwortung®
Kann erst verstanden werden, wenn eine Unterscheidung zwischen absichtlichen
und unabsichtlichen Handlungen moglich ist). Brandrstidter (1984, 12) findet
in entwicklungspsychologischen Sequenzen oft nicht mehr als die Explikation
von logischen, semantischen oder konstitutiven Regeln {Beispiel: ,Handeln*
kann man nur, wenn ,,geben und ,,nehmen® bzw, die Bestimmung von Wert-
dquivalenten mdglich ist).

Olne Beriicksichtigung dieser relativierenden Uberlegungen wurde andererseits

immer wieder versucht, entwicklungspsychologische Theorien zur Richtschnur

der Sequentierung von Lern-und Erziehungszielen zu machen, Meqd (1976) z.B.

entwickelt Erziehungskonzepte Engst verschiedener entwicklungspsychologi-

scher Theorien {w.a. Behavierismus, Tiefenpsychologie, Piaget, Gesell bzw.

Rogers). Die Kritik an einer solchen Psychologisierung der Lernsequenzen De-

nutzt folgende Argumenta:

-+ Die meisten entwickiungspsychologischen Theorien haben einen spezifischen
inhaltlichen Schwerpunkt und erkliren Sequenzen nur in diesen und nicht
allen schulisch relevanten Themen,

~ Entwicklungspsychologische Theorien sind ,quasi‘“Gesetze (Brandtstidter
1984, 9), es sind Extrapolationen von in der Vergangenheit gefundenen
Entwicklungsverfiufen (,,extrapolation based predictions™, vgl. Kap. 3.2),
die zukiinftig so nicht mehr ablaufen miissen, weil die Fluiditit der Faktoren
oder auch das Auftanchen neuer Faktoren des vorfindlichen bzw. konstruier-
baren Bedingungsgeflechts in ihnen aus logischen Griinden unberiicksichtigt
bleiben mufd (Brandtstidier 1984, 6).

— Entwicklungspsychologische Theorien ldsen das Definitions- Operationalisie-
rungs- und Auswahlproblem (Kap. 1) in einer Weise, die mit pidagogischen
bzw, fachdidaktischen Theorien nicht in Einklang stehen mufs.

Eine Verabsolutierung und Ubertreibung lernpsychologischer Moglichkeiten, die
an piidagogischen Omnipotenzwahn gemahnt, klingt in der beriihmten kihnen
Hypothese von Bruner (1967, 105) an, die besagt, ,, . .. dah jeder Stoff jedem
Kind in jedem-Stadium der Entwicklung in intellektuell redlicher Weise wirksam
vermittelt werden kann*. Es komme halt nur auf die richtige Sequentierung und
die richtigen Methoden an, um die Versprechungen der kithnen Hypothese ein-
zuldsen, Es gibe bestenfalls Zeitprobleme der Vermittlung bei komplizierten
Stoffen, (Ahnliche Gedanken wurden bereits frither u,a. auch von Comening ge-
dufiert: dhnlich auch Gagne, vgl. dazu den Grundiagentext). Das neue entwick-
lungspsychologische Modelldenken steht erkennbar im Widerspruch zu solchen
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Bekundungen, unter anderem auch deshalb, weil die individuelle Entwicklung
als recht eng mit der historisch-gesellschaftiichen Entwicklung verzahnt gesehen
wird und deshalb beharrende bzw. der kithnen Hypothese entgegenstehende
Krifte angenommen werden miissen, Auch miissen bremsende Faktoren aus den
Gruppen ,,Anlagen* und ,,Selbst* angenommen werden, muB auf die vielen
offenbar noch nicht aufgeklirten Faktoren der Bedingungsgeflechte hingewiesen
werden etc. {vgl. auch Brandtstidter 1984, iiber faktische, Jogische und strukiu-
relie Grenzen voluntaristischer Konzeptionen der Entwickiungsverinderung).

Fiir die Entwicklungsgemifheit des Unterrichtens waren Hypothesen ither die
Existenz von ,,sensiblen Perioden von besonderem Interesse (vgl. Kap. 3.2). Bs
wurde bereits ausgefiihrt, daf solche Perioden nicht sicher erwiesen sind. Das
,Inokulationsmodell* der Erziehung (= frilh lernen — spit ernien, vgl. Reinert
1979) bzw. die These von der , Infantildetermination® (Dumke 1982) des Lern-
erfolges ist hewtzutage folglich weniger wichtig, Bestehen bleibt hingegen die
,.genetische Kausalitit* (Jetziges ist mitbedingt durch vorausgehende Prozesse),
die allerdings anders, nimlich umfassender als der sachstrukturelle Entwick-
lungsstand konzipiert werden muf (Beispiel: die Lateinarbeit steckt voller Feh-
ler, weil er sich wegen der Trauet iiber die Trennung von seiner Freundin weder
konzentrieren noch vorbereiten konnte — die Suche nach den fehlenden kogni-
tiven Lernvoraussetzungen wire in diesem Fall peinlich engstirnig).

Man kénnte nun abschlieBend die neue (und in gewisser Weise wieder alte) Funk-
tion der Entwicklungspsychologie filr die Realisierung des Prinzips der Entwick-
lungsgemiifiheit bestimmen. Sie behilt ihre kritische Funktion, da sie Entwick-
Iung und Lemfortschrift nicht nur durch schulische und unterrichtliche Fakio-
ren determiniert sieht, sondern vielmehr durch viele andere Faktoren auch. Sie
erwartet also Begrenzungen, aber auch Uberexfiillungen der fachdidaktisch und
lernpsychologisch begrindeten Vorhaben, z. B. Nichterreichung wie Ubererrei-
chung von Zielen, Unwirksamkeit von Methoden oder Ablehnungen von Inhal-
ten, weil aulerschulische und personale Faktoren entgegenwirken bzw. sie auch
befligeln kénnen. Gemif der heute verbreiteten Skepsis gegeniiber Theorien des
geordneten Wandels (vgl. Grundlagentext Gergen, XKap. 32.2.2) wird sie sich
allerdings bei Sequentierungsfragen stirker als frither zuriickhalten und diese als
Angelegenheit der Sachlogik betrachten. Sie wird sich jedoch fiir ein gegebenes
Gesellschaftssystem zur Sachwalterin alterskorrelierter Kennzeichen machen
miissen, weil allzu schnelle und tiefgreifende Verinderungen wegen des kompli-
zierten muitifaktoriellen Verursachungsgefiiges, in dem sich Wirkungen auch auf-
heben kénnen, unwahrscheinlich sind. Die Konsequenz aus dieser Einschiitzuag
wire z. B.: Kinder der Mittelstufe des Gymnasiums werden auch in zwanzig Jah-
ren keine schwereren Mathematikaufgaben l8sen kénnen als heute, Viertklifiler
mit gediegenen Kenntnissen in der Integralrechnung werden auch in fiinfzig Jah-
ren ¢ine Minderheit sein, Nicht wegen mangelnder Reife, sondern wegen einex
gewissen Immobilitit und Zihflissigkeit des gesamten Verursachungsgefliges,
Damit ist nun keineswegs ausgeschlossen, daf all diese Erscheinungen unmdglich
wiren. Das neue entwickiungspsychologische Denken verweist - wie tibrigens die
lernpsychologischen Konzeptionen auch ~ auf die Fiille individuell verschiedener
Entwicklungsverliufe und damit auch auf auflergewShnliche Verfrihungen bzw.
Verspitungen, An die gilt es sich nach dem Prinzip der Passung auch individuell
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zu adjustieren. So ist eine Férderung der Hochbegabten ebenso méglich und né-
tig (vel. WieczerkowskifWagner 1981) wie eine der Schulversager (vgl. Havers
1978). Daft aber beim einzelnen die Beherrschung der Integralrechnung im vier-
ten Schuljahr méglich ist, bedeutet nicht zwingend, daf sie in einem gegebenen
Gesellschafts- und Schulsystem nunmehr auch bei allen erreicht werden kénnte,
Ganz abgesehen von der Frage, ob man das tun muf, was man kann.

3.3.2 Grundlagentext zum , Eniwicklungsangemessenen Lernen®

3.3.2.1 Einfiihrung zum Text

Das Prinzip der Entwickiungsgemifiheit des Unterrichtens triigt im Verein mit
anderen Unterrichtsprinzipien zur Optimierung des Lernens bei, wobei die Frage,
ob es eine tragende Rolle spielt oder nicht, unentscheidbar ist. Tatsache ist aber,
dafh die grundiegenden Forderungen der Entwicklungsgemifiheit, nimlich: An-
passung von Lerninhalten, -zielen und Methoden an den Entwicklungsstand des
Schiilers/Klienten, auch im Rahmen anderer Konzeptionen mit anderen theoreti-
schen Begriindungen gestellt werden. Insofern darf nicht verwundern, daf Diffe-
renzierungs- und Individualisierungsmafinabmen, dafd Schiiler- und Adressaten-
orientierung, lernzielorientiertes Lernen (vgl. Lemke 1981) oder ziclerrelchendes
Lernen (fngenkamp 1979) auch hier als Empfehlungen auftauchen. Die Konver-
genz von Forderungen aus verschiedenen Perspektiven zeigl deren unabdingbare
Notwendigkeit.
Franz Emanuel Weinert und Bernhard Treiber behandeln in dem folgenden
Grundlagentext einen verniinftigen Ausschnitt aus dem Thema: es werden der
kognitive Entwicklungsstand und die Méglichkeiten behandelt, auf diesen gezielt
einzugehen, und zwar i Kontext des Schulsystems. Der Entwicklungsstand in
anderen Inhaltsbereichen (sozial, emotional), das Verhaltnis schulischen zu au-
Berschulischen Lernens wird kaum bzw. weniger stark akzentuiert. Kein Wunder:
~der Aufsatz erschien zuerst in dem zur Zeit umfangreichsten schulpiidagogischen
Handbuch von Walter Tweilmann (Handbuch Schule und Unterricht, 1981 ff.)
und ist deshalb auf Schule zentriert.
Weiner:t ist einer der wenigen, die sich hierzulande auch aktuell mit der Entwick-
lungsgemifiheit des’ Unterrichts (in der Denkrichtung ,,Differenzierung/Indivi-
dualisierung*) beschiiftigt haben, (Die andere Denkrichtung: globale Gestaltungs-
tips fiir altersspezifisch angemessenen Unterricht wird z. B. durch Oison 1972,
Schraml 1972, 1980, Schrdter 1981 oder auch partieil von Hetzer/Todt/Seiffge-
Krenke/drbinger 1979 vertreten). Der hier ansgewiihlte Aufsatz padt gut zu drei
weiteren Artikeln von Weinert: 1. ,Entwicklungsabhiingigkeit des Lernens und
des Gediichinisses” (in Montada 1979, 61-76; eine mehr fiir Entwicklungspsy-
chologen verfaBte systematische Analyse der entsprechenden Forschungen und
ihrer moglichen Weiterentwicklung), 2. ,,Uber die mehrfache Bedeutung des
Begriffes ,entwicklungsangemessen’ in der piidagogisch-psychologischen Theorie-
bildung® (in Brandtstiidter/Reinert{Schneewind 1979, 181 -207; ein systemati-
scher Artikel, in dem jedoch die praktischen Implikationen etwas weniger aus-
fiihrlich tangiert werden) und 3. ,Entwicklungsgemiifier Unterricht® (in Rost
1980, 207-221; ein grundschulbezogener Artikel). Die drei Artikel sind unter-
einander keineswegs inhaltsgleich, auch in bezug zu dem hier ausgewihlten vier-
ten Aufsatz. Sie stellen also eine notwendige Erginzung und Vertiefung dar —
die vielen Anmerkungen zum folgenden Grundlagentext versuchen, einige der
Informationen aus den anderen Artikeln von Weinert hier schon verfiigbar zu
machen. Der Aufsatz ist ansonsten sehr systematisch und klar verstindlich, be-
ndtigt also keine weiteren Erliuterungen.
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Franz Emanuel Weinert (Jahrgang 1930) ist Direktor des Max-Planck-Instituts
fiir Psychelogische Forschung in Miinchen, zugleich Professor an der Universitit
Heidelberg. Dort hat er sehr lange gearbeitet, vorher in Erlangen, Bamberg und
Bonn. Br gehort zu den bekanntesten und prominentesten Vertretern der Pidd-
agogischen Psychologie; er hat neben vielen anderen Veréffentlichungen auch
das ,Funkkolleg Pidagogische Psychologie® mit herausgegeben, wobei er sich
auf das kognitive Lernen besonders spezialisiert hat. Meinen Informationen nach
ist er friiher auch einmal Lehrer gewesen,

Bernhard Treiber ist ebenfalls durch beachtliche fachwissenschaftiiche Verdf-
fentlichungen zur Pidagogischen Psychologie bekannt geworden: ,,Qualifizie-
rung und Chancenausgleich in Schulklassen' (1980), ,,Mehrebenenanalysen in
der Bildungsforschung® {1980). Zusammen mit Weinert (1981) hat er einen
Band zur ,Lehr-Lernforschung® herausgegeben und darin z, B, interessante Ar-
beiten zur Lehr- und Lernzeit im Unterricht verfaft.

Der Grundlagentext weicht in Ansatz und Stil stark von den iibrigen ab. Die

Hauptaufgabe bei der Durcharbeitung dirfte darin liegen, den Bezug zu den

Hneuen® Grundmodellen deutlich zu machen. Dem aufmerksamen Leser wird

iiberdies nicht entgangen sein, dafl die kognitive Entwicklung im Kindes- und

Jugendalter stets ein wenig von der Dialektik, Aleatorik bzw, Reziprozitiit ausge-

nommen wurde. Folgende Fragen erscheinen als Zielfragen sinnyolt:

1. Vorfrage: Welche Folgerungen fiir die entwicklungsangemessene Gestaltung
des Unterrichts wiirden Sie nach Kenntnis des Grundmodeils (vgl. Kap. 2)
ziehen?

2. Achten Sie auf Stellen im Text, in denen ein Entwicklungsmodell deutlich
wird bzw. aus denen dieses erschlossen werden kann! |

3. Versuchen Sie die theoretischen Aussagen des Grundlagentextes auf das neue
entwicklungspsychologische Grundmodell zu beziehen!

4. Wie kbnnten die Vorschlige bzw. Konsequenzen von Weinert/Treiber auf
auBerschulisches Lernen bzw. Erwachsenenbildung iibertragen werden?

5. Kontrastieren Sie Thre eigene Schulzeit/Schulpraxis mit den hier gemachten
Aussagen!

170



10

16

20

3.2.2.2 Hranz E. Weinert/Bernhard Treiber:
Die Entwicklungsgemdifheit des Unterrichts
Eine entwicklungspsychologische Analyse

I. Verschiedene Perspektiven entwicklungspsychologischer Unterrichtsanalysen

Was, wie und wie gut unter dem Einfluff vor Unterricht gelernt wird, hiingt zu-
mindest im Kindes- und Jugendalter in erheblichem Mafle vom jeweiligen Ent-
wicklungsstand und den Entwicklungsmoglichkeiten der Schiiler ab. So pauschal
formuliert, ist diese Aussage trivial und Aligemeingut des Uberzeugungswissens

'von Eltern, Lehrern und Erziehungswissenschaftlern. Nicht trivial, sondern du-

ﬁersj: frag-wiirdig sind allerdings die damit verbundenen Konsequenzen:

Ist wirklicir nur ein entwicklungsangemessener, d, h. in seinen Zielen, Anforde-
rungen abgestimmier Unterricht padagogisch fruchtbar?

Wie wirken sich Verfrithungen und Verspdtungen von Lehr- und Lernangeboten
auf die weitere Entwicklung der Schiiler aus?

Mug die schulische Unterwelsung dem kognitivern Entwicklungsniveau notwendi-
gerweise angepafit werden, oder gibt es Moglichkeiten einer gezielten Beeinfius-
sung der Entwickiung und damit eine Anpassung des Entwicklungsstandes an
konkrete Unterrichtsbedingungen? Wie verlduft die menschliche Entwickiung,
und welche ihrer Merkmale sind in welcher Hinsicht unterrichtsrelevant?

Es ist offenkundig, daft es auf solche Fragen keine einfachen, ebenso plausiblen
wie praktikablen Antworten geben kann, sondern daft wissenschaftliche (oder
subjektive-naive) Theorien {iber das Verhiiltnis von Entwicklung und Erziehung
das Bezugssystem bilden, innerhalb dessen die entwicklungspsychologischen Be-
dingungen, Wirkungen und Ziele des Unterrichts bestimmt werden k&nnen, Defi-
niert man in diesem Zusammenhang Entwicklung als die im Verlauf der Ontoge-
nese auftretenden Verdnderungen der individuelien Verhaitensmuster und Ver-
haltensmdglichkeiten, so kennzeichnet der Begriff Erziehung sowohi die sozio-
kulturellen Bedingungen und Mafinahmen, die gezielt darauf gerichtet sind, die
erwiinschten Verhaltensweisen der Heranwachsenden zu fdérdern und uner-
wilnschte zu vermeiden oder zu korrigieren, als auch jene Einfliisse aus der Le-
benswelt des Individuums, die sich in dieser Weise auswirken, chne eigens dafiir
beabsichtigt oder geplant zu sein. Die Gesetzmiifiigkeiten des Zusammenwirkens

Zeile 2: Aus: Twellmann, W. (Hrsg,) Handbuch Schule und Unterricht, Band 4.1,
Diisseldorf; Schwann, 1981, S. 593-607. Definition des Begriffs ,, Entwicklungs-
stend® (nach Weinert 1979, 186): ,,Darunter versteht man die zu einem be«
stimmten Zeitpunkt verfiigbaren Verhaltensmuster und jene (externen und inter-
nalisierten) Reizkonstellationen, die sie ausldsen, stabilisieren und verindern.”

Zeile 27: Erziehung: Pidagogen werden gebeten, diese Definition des Erzie-
hungsbegriffes zu tolerieren, die typisch fiir Psychologen ist (auch fiir mich, vgl.
Doliase 1984). Man kann selbstredend lernen, sozialisieren, bilden, formen, be-
lehren, informieren, therapieren ete. voneinander abgrenzen — fraglich ist, ob
mit dieser begrifflichen Arbeit jemals irgendein praktisches Problem geidst wur-
de. Weinert (1979, 184): ,,Es wird deshalb hier darauf verzichtet, zwischen (un-
geplanten) Sozialisations- und (gezielten) Erziehungseinfliissen zu unterschei-
den.* Wichtig ist, daf die Autoren hier die schulisch erwiinschten Ziele als mit-
verursacht durch Faktoren der Lebenswelt ansehen, und nicht nur durch Schule/

Unterricht 2llein.
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zwischen universalen Entwicklungstendenzen und kulturellen Variablencinflils-
sen auf die (kognitive) Entwicklung sind bis heute theoretisch umstritien. Minde-
stens drel grundlegende, Voneinander abweichende Positionen lassen sich unter-
scheiden {(vgl. Weinerr 1979);

1. Die psychische Entwicklung ist das Ergebnis von Erziehung, weil alle Veriin-
derungen von Wissensstrukturen, Denkmdglichkeiten und Bewertungsmafistiben
Resultate aufeinander aufbavender Lernprozesse sind, die in den Grenzen der
individuellen Lernmdglichkeiten durch geeignete Instruktionsbedingungen pro-
voziert, gesteuert und optimiert werden kénnen. Fiir die Unterrichtswissenschaft
folgt aus dieser entwicklungspsychologischen Position die Maxime, nicht nur die
beabsichiigten Entwicklungsfortschritte, sondern auch den auf seiten der Schiiler
vorausgesetzten Entwicklungsstand als prinzipiell beeinfiufibare, lern- und leh-
determinierte Variable der schulischen Bildungsarbeit anzusehen (Gagné 1968).

2. Die kognitive Entwicklung ist eine notwendige Bedingung (Voraussetzung)
der Erziehung, weil sich im Verlauf der Ontogenese als Folge anthropologischer
GesetzmiiBigkeiten im Regelfall spontane alterstypische Denk- und Handlungs-
moglichkeiten entwickeln, die nur in ihrer formalen Ausgestaltung und inhaltli-
chen Konkretisierung Erziehungseinfliissen zugiinglich sind (und ihrer auch be-
diirfen!). Fiir die Theorie und Praxis des Unterrichts ergibt sich aus einer solchen
theoretischen Position die Konsequengz, das gesamte Lehr- und Lernangebot be-
hutsam auf den kognitiven Entwicklungsstand der Schiller abzustimmen, Das
wird besonders dann zu einem zentralen Problem der Schul- und Unterrichts-
organisation, wenn unterstellt wird, dab psychologische Verfrithungen zu {(z. T.
irreparablen) Entwicklungsschidigungen fithren kdnnen. Entwicklungsgemdfer
Unterricht bedeutet in dieser Perspektive, die Entwicklung des Kindes abzuwar-
ten, um dann mit grofer Erfolgswahrscheinlichkeit die entsprechenden Bildungs-
inhalte vermitteln zu kénnen (Gesell 1952). Beispielhaft dafiir ist die traditionel-
le Auffassung von Schulreife als eines Entwicklungsstandes, den jedes normal
begabte Kind erreicht und der das erfolgreiche Durchlaufen der Grundschule
garantieren soll, weil z, B von A. Kern (1958) vermutet wird, dafl Leistungsunter-

Zeile 2: Die Autoren beschrinken sich hier auf die kognitive Entwickiung. Wei-
nert hat in seinem Aufsatz von 1979 (in: Brandtsticdter u.a,) etwas anders klas-
sifiziert 1. Entwickiung als Ergebnis der Erziehung (unterteilt in: a) kumulatives
Ergebnis elementarer Lernprozesse wie bei Skinner, Bijou und Baer, oder b) als
kumulatives Ergebnis komplexer Lernprozesse wie bel Gagne) 2. Entwicklung
als Bedingung der Erziehung (unterteilt in a) Konzept der sensiblen Entwick-
lungsphasen und der opfimalen Bildsamkeitszeiten, wie bel Montessori und b)
Konzept der mit dem Lebensalter zunchmenden Informationsverarbeitungskapa-
zitit), 3. Entwicklung als Ziel der Erzichung (wie hier). 4, Entwicklung als Rei-
fung; die Rolle der Erziehung beschridnkt sich aufs Abwarten (vgl. Kap, 1.3). Die
vierte Konzeption ist hier der zweiten Konzeption zugeordnet worden.

Zeile 30: Alfred Kern ist cin Reifungstheoretiker, dessen berlihmies Buch ,,Sit-
zenbleiberelend und Schulreife* mitverantwortlich fir die Entwicklung von
»ochulreifetests™ und {{r Zuriickstellungen vom Schulbesuch wurde, Seine Ver-
mutung: die Sitzenbleiber in der Grundschule sind zu friih in die Schule gekom-
men, sie waren fiir die Schule noch nicht reif. Wenn man sie also nachreifen it
{= abwarten), werden si¢ die ndtige Reife erlangen und folglich nicht melr sit-
zenbleiben., Die Aunsicht ist statistisch widerlegt worden, auch lief sich zeigen,
dafh Nachreifen ohne gezielte Ubung nichts bewirkt. Schulreifetests sind in den
meisten Bundeslindern mittlerweile als Methoden zur Diagnose des Reifestandes
bzw. zls Grundlage fiir Aufnahmen und Zuriicksteilungen (vgl. Hunsel 19872)
nicht mehr obligatorisch. :
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schiede in diesem Schulabschnitt weniger von individuellen Fihigkeitsdifferen-
zen, sondern stiirker von typischen Reifungsunterschieden abhingig sind.

3. Entwicklung ist das Ziel der Erziehung, weil der Aufbau kognitiver Struktu-
ren zwar auf der Basis universzler Entwicklungsgesetze erfolgt, in Tempo, Ela-
borationsgrad und erreichbarem Niveau aber von unterstiitzenden und férdern-
den Umwelteinfliissen abhingt. Postuliert man zugleich, daf} das Erreichen eines
mbglichst hohen Stadiums der kognitiven Entwicklung wegen der damit verbun-
denen groferen Differenziertheit, Integriertheit, Flexibilitit und Abstraktheit
des Denkens ein wichtiges piidagogisches Ziel ist, so kommt es nach Kohiberg/
Mayer (1972) im Unterricht darauf an, durch vielfiltige Stimulation zu sorgen,
daBs die individuellen Entwicklungsprozesse in Gang gehalten werden.

Wiirde man sich auf die unterschiedlichen Kernannahmen der drei beschricbe-

.nen Positionen allein konzentrieren, so wire es auflerordentlich schwierig, wenn

nicht gar unméglich, in genereller Weise entwicklungspsychologische Bedingun-
gen und Ziele des Unterrichts theoretisch zu legitimieren, Die Losung dieser Auf-
gabe wird aber dadurch erleichtert, dafd die unterschiedlichen Positionen gegen-
wiirtig nur noch in liberalisierter Form vertreten werden und dafh die darans ab-
leitbaren Schiufifolgerungen gewisse pragmatisch nutzbare Konvergenzen aufwei-
sen, So steht im Mittelpunkt fast aller (deskriptiver und priiskriptiver) entwick-
lungspsychologischer Lehr-Lern-Modelle der Begriff der ,dosierten Diskrepanz’
zwischen dem erreichten Entwicklungs- und Leistungsstand der Schiiler und den
jeweiligen Unterrichtsanforderungen. Zwar lassen sich die einzelnen Theorien
danach unterscheiden, inwieweit sie bei der Definition dosierter Diskrepanzen
allgemeine Entwicklungsniveaus oder spezielle Entwicklungsmerkmale heranzie-
hen, ob sie eher behitend-retardicrende oder stirker stevernd-akzelerierende
pidagogische Forderungsstrategien empfehlen und wie optimistisch oder pessi-
mistisch sie die Rolle des Unterrichts als Determinante der kognitiven Entwick-
lung einschitzen; — doch werden tibereinstimmend drei Moglichkeiten genannt,
Lehranforderungen und Lernvoraussetzungen miteinander in Einklang zu brin-
gen: zum einen durch die Anpassung des Unterrichis en den Entwickiungsstand
der Schiiler; zum anderen durch die systematische Anglefchung der Lernvoraus-
setzungen an die Untetrichisforderungen (entweder durch ,Auslese* der geeigne-
ten Schiller oder durch geziclte Férderungsprogramme fiir die Retardierten);
schliefilich dritiens durch Formen selbstgesteuerten Lernens, die Schillern die
M#&glichkeit und die Motivation geben, mit Hilfe individualisierter Aufgaben-
wahl, subjektiver Bestimmung des Lerntempos, Verwendung persénlich bevor-
zugter Lernmethoden und variabler Nutzung bereitgestellter Hilfen und Kontrol-
len das eigene Lernen und den Lernfortschritt entwicklungsangemessen zu gestak-
ten. Bevor auf einige Realisierungsmdglichkeiten dieser prinzipiell kombinier-
baren Harmonisierungsstrategien eingegangen wird (vgl. Abschnitt I1I), soll kurz
skizziert werden, welche Entwicklungsmerkmale bei der Analyse und Planung
des Unterrichts berlicksichtigt werden kénnen. '

Zeile 31: Angleichung = wenn man wollte, kénnte man, wie die Autoren das in
der Klammer tun, die Auslese (Selektion) der Schiiler von ihrer Anpassung (im
Sinne einer Vorbereitung bzw, Geeignetmachung) unterscheiden, Man kann also
Unterricht selegieren fiir Individuen, Individuen selegieren fiir bestimmten Un-
terricht ~ je nach Perspektive verschieden, im Ergebnis dasselbe. Andererseits
kann der Unterricht an die Individuen bzw. kénnen die Individuen an den Unter-
richt angepaft (d. h. verindert) werden. Selektion bzw. Anpassung kann darfiber
hinaus analytisch getrennt nach Inhalten, Methoden und Zielen des Unterrichts
diskutiert werden. Mit dieser begrifflichen Differenzierung werden die vielen for-
malen Mdglichkeiten der Problemldsung deutlich,
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I1. Unterrichtsrelevante Entwicklungsindikatoren

Wie generell verliuft die kognitive Entwicklung? Handelt es sich dabei um den
Aufbau relativ allgemeiner kognitiver Strukturen als notwendige Bedingung der
Maoglichkeit zum Vollzug themenspezifischer Lern- und Denkprozesse; oder ist
der Entwicklungsstand einer Person nichts anderes als die Summe einzelner inein-
ander verschachtelter und aufeinander aufbauender Lernvorgiinge? Diese beiden
theoretischen Standpunkte markieren extreme Varianten mit unterschiedlichen
Konsequenzen fiir die Indikatorisierung des individuellen Entwicklungsverlaufs
und des jeweils erreichten Entwicklungsstandes. Kann man sich im etsten Fall
auf die Erfassung u.U. eines einzigen, generell giltigen Entwicklungsmerkmals
beschriinken, so ist fiir die zweite Position die Diagnose vieler SpBZlflSCher Fiihig-
keiten und Leistungen unbedingt gefordert, Im folgenden wird ein Uberblick
iiber die wichtigsten Modellvorstellungen zur indikatorisierung und Diagnose der
kognitiven Entwicklung gegeben.

1. Psychometrische Indikatoren der kognitiven Entwicklung

Der unmittelbar evidente Zusammenhang zwischen Lebensalter und mtellektuel
ler Entwicklung bei Kindern (der seit hundert Jahren in ungeziihlten Korrela-
tiongstudien immer wieder bestitigt wurde) hat seit Einfithrung der allgemeinen
Schulpflicht dazu gefiihrt, daft das chronologische Alter als einfachster, zugleich
aber auch unsensibelster Indikator des kognitiven Entwicklungsstandes der Schii-
ler und zugleich als plausibles, aber grobes Kriterium fiir die Bildung von Jahr-
gangsklassen als grundlegendes schulorganisatorisches Modell verwendet wird.
Daf} sich das Lebensalter fiir diesen Zweck nur sehr bedingt eignet, demonstrie-
ren viele neuere Untersuchungsbefunde, Trotz relativ geringer Altersunterschiede
der Schiller eines Jahrgangs sind die Intelligenz- und Leistungsdifferenzen der
Schiiler vergleichsweise grof, nehmen im Verlauf der Grundschulzeit zu und er-
reichen in der vierten Xlasse einen Streuungsbereich, der im Durchschnitt vier
Schillerjahrginge umfaldt (Foodlad/Anderson 1963),

Die Einsicht in die geringe Validitit des Lebensalters als Indikator der kognitiven
Entwicklung und als Orientierungssystem fiir die Zuweisung entwicklungsange-
messener Unterrichtsanforderungen fitlirten zu einer verstirkten Suche nach Ent-
wicklungsmerkmalen, die sich besser zur Analyse und PManung von Unterricht
eignen, Innerhalb dieser Bemithungen kommt dem Konzept des Intelligenzalters
besondere Bedeutung zu., Piese Mafbzahl driickt aus, welcher Altersgruppe die
Intelligenztestleistungen eines Kindes im Durchschnitt entsprechen. Parallel dazu
wurde fiir verschiedene Lehrziele jenes Intelligenzalter gesucht, bei dem eine er-
folgreiche Auseinandersetzung mit den Lernaufgaben zu erwarien ist, So be-
hauptete z. B, Harrison (1939, 61), ,,dab ein Kind mindestens ein Intelligenzalter
von sechs Jahren erreicht haben muB, um Fortschritte im Lesenlernen iberhanpt
machen zu konnen, Nach den Erfahrungen mit der sog. Frihlesebewegung ist
offensichtlich, wie unbrauchbar eine solche allgemeine Indikatorisierung der

Zeile 15: Psychometrische Indikatoren: = gemessene psychologisch relevante
grﬁﬂsen, die als Indikatoren (= Anzeiger) des jeweiligen Entwicklungsstandes
ienen.

Leile 33: Intelligenzalter: = wird praktisch anhand von Denkaufgaben bestimmt,
Wenn ein Kind die {oder: so viele) Aufgaben 18st, die ein Kind seines Alters im
Durchschnitt 1dst, hat es eine durchschnittliche Intelligenz, L&st es auch Aufga-
ben, die von ilteren Kindern im Schnift gelost werden, ist sein Intelligenzalter
héher als sein Lebensalter. Mit der Formel: Intelhgenzquotlent = Intelhgenzal-
ter/Lebensalter mal hundert, wurde frilher der IQ berechnet (z. B. im Binet-
Simon Test).
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Lernbereitschaft durch das Intelligenzatter ist, weil dabei notwendigerweise dic
konkreten Lernumstinde, die Qualitit der Lehrmethoden und die speziellen in-
giviguellen Fihigkeits-, Vorkenntnis- und Leistungsmerkmale unberiicksichtigt
eiben.

In den letzten Jahrzehnten wurde deshalb auf vielfiltige Weise versucht, die psy-
chometrische Indikatorisierung des unterrichtsrelevanten Entwicklungsstandes
zu verbessern. Eine grofe Zahl von multiplen Fihigkeits-(Entwicklungs-)tests,
ven Schuleignungstests und von Lerntests wurde zn diesem Zweck entwickelt.
Ziel der Bemilhungen ist eine hinreichend differenzierte Erfassung der individuel-
len (oder kollektiven) Lernméglichkeiten zu einem bestimmten Zeitpunkt, um
diese durch geeignete Unterrichtsangebote pidagogisch optimal zu nutzen und
um sie zugleich auf diese Weise zu verbessern. :
Ein solches interaktionales Passungsmodell wurde von D, E. Hunt {1975) ent-
wickelt. Er berficksichtigt unterschiedliche (Entwickiungs-}Stufen der kognitiven
Komplexitit, reprisentiert durch das begriffliche Niveau des Denkens (von ei-
nem konkreten Niveau mit simpler Informationsverarbeitung bis zu einem Sta-
dium abstrakt-komplexen Denkens mit sehr differenzierten, flexiblen und re-
flexiven Formen der Informationsverarbeitung) und den Strukturierungsgrad
der Unterrichtsmethode (hoch vs. niedrig). Es gibt einige empirische Belege da-
fiur, da komplex verarbeitende Individuen (hoheres Entwicklungsniveau) eher
von einem niedrig strukturferten Unterricht profitieren, wihrend Schiiler gerin-
ger kognitiver Komplexitiit durch hoch strukturierte Instruktion besser gefordert
werden kénnen (MeLachilan/Hunt 1973).

Ein inhaltlich auf den Erwerb der Kulturtechniken begrenzter Ansatz ist das
Modell von Arter/Jenkins {1979), das Instruktionsvorschriften aufgrund diffe-
rentieller Diagnosen enthilt. Dabei wird vor allem der Entwicklungsstand der
Motorik, der Wahrnehmung und verschiedener psycholinguistischer Fihigkeiten
beriicksichtigt. Wie alle anderen psychometrischen Ansiitze leidet aber auch die-
ses Modell darunter, daf es keine Unterschiede zwischen Indikatoren des kogniti-
ven Entwicklungsstandes und relativ stabilen interindividuellen Differenzen im

Entwicklungsverlauf macht, Andererseits: Alle Versuche, die intraindividuelle

Variation der kognitiven Entwicklung und deren interindividuelle Differenzen
diagnostisch zu verwerten, erscheinen auch fiir die niichste Zukunft wenig aus-
sichtsreich, weil entsprechend differenzierte und praktikable didaktische Model-

le v6llig fehlen,

2, Stadientypische Indikatoren der kognitiven Entwicklung

Theoretische Grundlage dieser Konzeption ist die Annahme, da sich die kogni-
tive Entwicklung nicht durch quantitative Veriinderungen auf einzelnen Merk-
malsdimensionen beschreiben lifdt, sondern als invariante, universale Sequenz
qualitativ unterscheidbarer Entwicklungsstadien, die jeweils spezifische operative
Denk- und Handlungsmdglichkeiten reprisentieren. Entwicklung als Aufbau

Zeilen 7/8: Tests: Einen Uberblick iiber die Tests kénnen Sie sich anhand der
Progpekte von Testvertagen verschaffen, Hier sind insbesondere der Hogrefe Ver-
lag, Postfach 414, 3400 Gottingen und der Beltz-Verlag, Postfach 1120, 6340
Weinheim (Beltz-Testgesellschaft) zu nennen. Die Testzentrale des Berufsverban-
des Deutscher Psychologen gibt stets einen ausfithrlichen Gesamtkatalog heraus.
Adresse: Testzentrale, Daimlerstrafie 40, 7000 Stuttgart 50,

Zeilen 30/35: Diese Kritik giit nur filr die hier besprochenen psychometrischen
Indikatoren als Anzeiger fiir einen Entwicklungsstand, Nur in bezug auf die Viel-
falt und Unterschiedlichkeit kognitiver Entwicklungsstinde fehlen also die ,,dif-
ferenzierfen’ und ,,praktikablen* didaktischen Modelle,
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grundlegender geistiger Strukturen wird als ,,ein Produkt komplexer Interaktio-
nen zwischen dem Organismus und der Umwelt angesehen und weniger als direk-
te Folge von angeborenen neurophysiologischen Entwicklungsmustern oder ex-
ternen Umwelteinflissen® (Kohlberg/Mayer 1972,457). Lernen als einem intrin-
sisch motivierten Vorgang der strukturellen Verarbeitung von Erfahrungen wird
dabei eine wesentlich grofiere Bedeutung zugeschrieben als dem durch direkte
Instruktion von auflen stenerbaren Wissenserwerb, Gelegentlich wird deshalb vor-
geschlagen, mit Hilfe einiger weniger Aufgabenserien (z. B. zur Erfassung der Ge-
stalt-Gliederungsfihigkeit oder der Verfiigbarkeit von Invarianzbegriffen) das
operative Niveau der Schiller zu bestimmen und daraus das erreichte Stadium der
kognitiven Entwicklung (im Schulalter: prioperatives, konkret-operatives und
formal-opetratives Stadium) zu erschlieffen, um den Unterricht darauf abstimmen
2u konnen. Uberselien wird dabei:

— dal die invariante Reihenfolge nur fir die Stadien gilt, nicht aber fiir die Be-
griffsentwicklung innerhalb des einzelnen Stadiums (Rauh 1975); .

— dafb die intraindividuelle Varianz der Entwicklung von Lern- und Denkfihig-
keiten innerhalb eines Stadiums gréfier ist, als globale Stadienkonzepte sugge-
risren (horizontale Verschiebungen®);

— daf die Mechanismen des Uibergangs von einem Stadium zum niichsten theo-
retisch umstritten und empirisch unaufgeklirt sind.

Diese Probleme haben in den vergangenen Jahren dazu gefiihrt, dafl globale Indi-
katorisierungen des kognitiven Entwicklungsstandes durch die Bestimmung sta-
dientypischer Denkfihigkeiten an theoretischer und praktischer Bedeutung ver-

Zeilen 4/5: intrinsisch motiviert = hierzu eine Erliuterung aus dem Lexikon der

Psychologie (Arnold{Eysenck/Meili 1976), verfadt von M, Henke (Band IIf1,
Spalte 223/224): ,,Intrinsisch-extrinsisch, von . Heekhausen getroffene Unter-
scheidung hinsichtlich zweier Komponenten der Lernmotivierung. Die i. Motiva-
tion setzt sich zusammen aus der Leistungsmotivation, sachbereichsbezogenen
Anreizen (Anreizen, die von einem Fach ausgehen), Aufgabenreizen (die mit der
gréfleren oder geringeren Schwierigkeit einer Aufgabe zusammenhiingen), dem’
Erreichbarkeitsgrad (geschiitzte Erfolgswahrscheinlichkeit beim Lésen einer Auf-
gabe) und dem Neuigkeitsgrad, den eine Sache oder Aufgabe haben oder der ihr
verlichen werden kann. Alle anderen Motivierungen komimen von aufen, sind
nicht mit der Sache oder Aufgabe pesetzt, sondern vom Lehrer, seiner Person,
seinem Unterrichtsstil, seinen Sanktionen. Diese extrinsischen, von auben kom-
menden Anregungen, Belohnungen und Strafen sind gegeniiber den i auf die
Dauer weniger effektiv, *

Ich fiige hinzu: das ist so sicher nicht, auch extrinsisch Motiviertes kann spiiter
(auf dem Wege {iber die funktionelle Autonomie der Motive ~ eine ldee von Gor-
don W, Aliport) auferordentlich effektiv und bestéindig sein,

Schlieflich: wenn es dem Ziel (z. B. das Abitur zu erreichen} dient, kann nach
dem Prinzip der Aquifinalitit (= verschiedene Wege fithren nach Rom) durchaus
extrinsisch motiviert werden. :

Zeilen 10/11: Die Stadien sind in Kap. 1 kurz erliiutert,

Zeile 14: Erlduterung der Kritik: dic Stadien sind sehr grob und umfassen jeweils
mehrere Lebensjahre, Innerhalb der einzelnen Stadien kénnen qualitativ andere
Abfolgen, als z, T. bei Piaget beschrieben, empirisch festgestelit werden, '
Zeile 16: intraindividuelle Varianz. = ist die Unterschiedlichkeit innerhalb eines
Individuums, also heute anders als morgen, in diesern Thema anders als in je-
nem.
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loren haben. Im sog. Neopiagetschen Ansatz wird vielmehr versucht, die pidago-
gisch relativ unergiebige Klassifikation nach Stadien durch die Beriicksichtigung
differenzierter Entwicktungsmerkmale der Informationsverarbeitung zu ersetzen
(Case 1978 a, b). Auf diese Weise wird die Diagnose des Entwicklungsstandes
stirker mit den konkreten Anforderungen der jeweiligen Lernaufgabe verkniipft.
Ergebnis einer solchen Abstimmung kann sowohl die Anwendung eines remedia-
len Lehrprogramms als auch die Auswahl geelgneter Lernziele und die Anpassung
der Lehrmethode an die Voraussetzungen des Lernenden sein.

3. Vorkenntnisse als Indikatoren der kognitiven Entwicklung
In dieser Deutungsversion wird der kognitive Entwicklungsstand ecines Schiilers
als kumulatives Ergebnis seiner vorausgehenden aufgabenspezifischen Lernerfah-
rungen gesehen, die ihrerseits besonders wichtige Voraussetzungen des weiteren
Lernfortschritts sind. Pointiert faBt dies Gegné (1968, 189) so zusammen:

,»Das Stadium, in dem sich ein Lernender im Hinblick auf eine neu zu lernende
Fihigkeit befindet, kann speziell beschrieben werden (a) durch die relevanten
Fihigkeiten, die er bereits erworben hat, und (b) durch eine Anzahl von Fihig-
keitshierarchien, die er erwerben muf, um die notwendige Kambination vorge-
ordneter Kenntnisse leisten und eine Lernaufeabe dadurch 16sen zu kénnen, In
vereinfachender Weise kann gesagt werden, dafl der Stand der intellektuellen
Entwicklung davon abhingt, was der Lernende bereits weifs und wieviel er noch
zu lernen hat, um ein bestimmtes Ziel zv erreichen. Siadien der Entwicklung
sind nicht altersbezogen; awfier in dem Sinne, dafl die Kombination bereits er-
worbener Kenntnisse zu neven Fihigkeiten ihre eigene inhirente Logik besitzt,*

Ob, wie erfolgreich und schnell ein Schiiler eine bestimmte Klasse von Aufga_ben
16sen (lernen) kann, hingt demnach vor allem von det Anzahl und Art der ihm
verfiigharen aufgabenrelevanten Vorkenatnisse ab. Deren Bezichung unterein-
ander [4B¢t sich in Form von Lern- und Leistungshierarchien dars_tellen, die das
Gefiige jener Teilfiihigkeiten abbilden, die fiir die Lésung einer Zielaufgabe not-
wendige, wenn auch nicht hinreichende Bedingungen sind und dn:s. mit Hllfe e13t-
sprechender Unterrichiseinheiten kumulativ erworben wex:den k8nnen. (In die-
sem Beitrag werden die Begriffe Lern-, Lehrstoff-, Lernziel- und Lernverlauf-
hierarchie synonym verwendet,) ) ) »
Soli dabei der kognitive Entwicklungsstand eines Schu!crs durch seine Position
in einer lehrstoffbezogenen Hierarchie jener Teilfihigkeiten beschr_:_ebep w;:'rden,
die mehr oder minder direkte und notwendige Voraussetzungen fiir die Losung
von Zielaufgaben sind, so ist dreierlei erforderlich: . o
1. eine theoretisch begriindete und empirisch validierte Lehrstoffhierarchic, die
zugleich die Beziehung zwischen den jeweils angestrebten Lehrzielen und den
akiuvell verfilgbaren Vorkenntnissen eines Schillers beschreibt, '
2. Testverfahren zur quantitativen Erfassung des fnktgellen QVor-)Kenntm;sstan—
des eines Schiilers innerhalb einer solchen Lehrzielhierarchie;

Zeile 1: Neopiagetscher Ansatz: = ,neo* bedeutet Jheu”, d. I, es sind-aktuelle

Neufassungen und auch Korrekturen der klassischen Piagetschen Stadienlehre ge-

meint, ' ) :
Zeilen G6/7: remediales Lehrprogramm: = der Begriff geht zuriick auf Szlomon

' dhigkei i diale)
(1975). Weinert (1980, 219) dazu: ,Das fihigkeitsausgleichende (reme
Modell; es berlicksichtigt besonders die Vorkenntnisliicken der. Schulfr und ver-
sucht, diese durch gezielte unterrichtliche Mafnahmen auszugleichen." .
Zeile 23: inhdrente Logik: = d. h. ,jinnendrin® }1egende Logik, vergleichbar mit
dem Begpriff der sachimmanenten Entfaltungslogik (vel. S. 167).
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3, ein Mefmodell fiir die zufallskritische Entscheidung dariiber, ob ein Schiler
{iber die erforderlichen Vorkenntnisse verfiigt.

Solche Lehrstoffhierarchien kdnnen fiber drei verschieden vorgussetzungsvolle

und aufwendige Vorgehensweisen entwickelt und validiert werden:

— Durch theoretische Uberlegungen, logische Analysen und subjektive Einschit-
Zungen:
Annahmen {Gber die hierarchische Struktur einer Menge von Teilfdhigkeiten
implizierten mindestens (vgl. Kiguer 1974, 152), dal untergeordnete Fahig-
keiten notwendige Voraussetzungen zum Erwerb jeweils libergeordneter sind
und dab die Gesamtheit der untergeordneten Fihigkeiten eine hinreichende
Voraussetzung zum Erwerb der jeweils iibergeordneten Fihigkeiten ist. Beide
Implikationen sind sehr voraussetzungsvoll. Zu beiden gibt es deshalb auch
durchaus theoretische Alternativen, Sie stellen z. B, in Frage, ob die in einer
Hierarchie enthaltenen untergeordneten Teilfihigkeiten tatsichlich nicht
(z. B. durch vermehrte Anstrengung, allgemeine und lehrstoffunspezifische
Lésungsstrategien oder durch externe L&sungshilfen) ersetzbare Vorausset-
zungen fiir den Erwerb libergeordneter Fihigkeiten sind, Ungeklirt ist auch,
ob die Entwicklung einer Lehrstoffhierarchie mit der Identifikation unterge-
ordneter Teilfihigkeiten eine hinreichende Basis flir die unterrichtliche Ver-
mittlung {ibergeordneter Fihigkeiten darstellt, Der Nutzen von Lehrstoff-
bzw, Lernverlaufshierarchien hiingt aber nicht nur von der Priifung der ihnen
zugeschriebenen Geltungsanspriiche ab, Dazu gehdrt auch die Bewertung der
logischen Richtigkeit von Hierarchieannahmen, aus der sich vor allem die
Festlegung von empirischen Priifinstanzen fiir die behaupteten Relationen
zwischen verschiedenen Hierarchieebenen ergibt, Dies erfolgt zumeist durch
Expertencinschiitzungen,

Zeile 1: Mefimodell fiir zufallskritische Entscheidung: = empirisch arbeitende
Human- und Sozialwissenschaftler haben sich in der weltweit iiberwiegenden
Mehrheit darauf geeinigt, zahlenméBige Unterschiede in psychologisch, soziclo-
gisch oder biologisch relevanten Groflen nur dann als gegeben (d. h. als tatsich-
lich verhanden) anzusehen, wenn diese Unterschiede nur mit einer verschwin-
dend kleinen Wahrscheinlichkeit (héchstens 5%) auch per Zufall hiitten entste-
hen kénnen (sog. Signifikanzprifung). Dafiir wird je nach Art der Zahlen und der
Art ihrer Gewinnung ein Zufallsmodell gebraucht, Der Signifikanztest ist kein All-
heilmittel fiir die Gewinnung praxisrelevanter Information: manchmal wire ein
praxisbezogenes Relevanzkriterium (z. B. deutlich sichtbare Unterschiede) sehr
viel hirter, manchmal ist der Vergleich mit einem Zufallsmodell sozial prekir
(z. B. wenn man die Bundestagswahlentscheidung oder andere politische Ansich-
ten auf Nichtzufilligkeit berprifen wollte, vgl, Doilase 1976, 277; 1984, 65),

Zeile 18: Erliduterung: wenn eine libergeordnete Fihigkeit zum Lehrziel/Lernziel
g_emacht witd {z. B. Fihigkeit 2u mathematischen Analogieschliissen), ist es frag-
Il_ch, ob dieses Ziel wirklich nur allein {iber eine Zerlegung durch Fachmathema-
tiker in sachlogisch gebotene Voraussetzungen und entsprechend hierarchisch
aufgebaute Lernprozesse erwerbbar ist oder ob es evtl. nicht auch durch ganz

zndelze, sachlogisch kaum damit zusammenhiingende Lernprozesse erworben wer-
en kann,
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— Durch psychometrische Analysen:
Sie untersuchen querschnittsmiiBige Bezichungen zwischen einer Anzahl von
Fihigkeiten (genauer: den Testleistungen in entsprechenden Aufgabengrup-
pen), die in einer postulierten Lehrstoffhierarchie einander iiber- oder unter-
geordnet sind. Dabei wird z. B. fiir jeden Teilkomplex einer Hierarchie ermit-
telt, ob die entsprechenden Testaufgaben von unten nach oben aufsteigend
Jeweils schwieriger werden; ob sich itbergeordnete durch untergeordnete Lei-
stungen zutreffend vorhersagen lassen; und ob ilbergeordnete Leistungen
nicht erbracht worden sind ete, (vgl. Klater 1974, 1976).

— Durch experimentelle Transferstudien:
Geht man wie Gagné (1975) davon aus, da® innerhalb einer Lernhierarchic
das Beherrschen der einfacheren Teilaufgaben einen positiven Transfer auf das
Erlernen komplexer Aufgaben bewirkt, so sollte die Uberprifung dieser Be-
hauptung am besten dutch experimentelle Transferstudien erfolgen. Bine
Lehr-Lern-Sequenz, die entsprechend der postulierten Hierarchie angeordnet
ist, miite demnach wesentlich lernwirksamer sein als eine davon mehr oder
minder abweichende Sequenz von Lernaufgaben (Eigler 1976).

Ad hoc erstellte oder theoretisch begriindete und empirisch iberpriifte Lernziel-
hierarchien stellen gegenwiirtig zweifellos die wichtigste und praktikabelste Mog-
lichkeit dar, unterrichtsrelevante Vorkenntnisse und Vorkenntnisliicken zu iden-
tifizieren, um sie als spezielle Indikatoren des Entwicklungsstandes bestimmter

Fihigkeiten und Leistungen zu nutzen, ’

II1. Realisierungsmoglichkeiten eines entwicklungsgemiBen Unterrichts

Der vorhergehende Abschnitt hatte das Ziel, den Begriff des kognitiven Entwick-
lungsstandes als Beschreibungskonstrukt vor einem jeweils wechselndep theore-
tischen Hintergrund zu entwickeln und empirisch zu verankern. Praktische An-
wendungsmoglichkeiten, z. B, bei der Ausarbeitung von Lehr-Lern-Systemen
oder der didaktischen Gestaltung einer Unterrichtseinbeit wurden deshalb auch
weitgehend vernachlissigt, Wie sich die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
ven Schillern im Unterricht beriicksichtigen, die inhaltliche Anforderungssiruktur

Zeile 1: Psychometrische Analysen: = hier ist eine _empirische Untersu.chung ge-
meint, die, grob vereinfacht, prift, ob die facplog:lsch behauptete Reihung der
Aufgaben bel Lernprozessen von Schillern tatsichlich so aussielit bzw. so ausse-
hen mufl, um das Ziel zu erreichen. Oft kénnen Schu_ler - -pafadoxgrwmse -
Schwieriges besser als angeblich Leichtes lernen, _oft wissen sie iber ein fachdj-
daktisch spiiteres Thema besser Bescheid als iiber ein friihes, oft. kar;n der Sgl}wm-
rigkeitsgrad vorher nicht richtig singeschiitzt werden: deshalb ist eine empirische
Analyse ndtig, . ‘
Zeileyl 0; Ts'fmfer: = lernpsychologischer Begtiff, am besten mit ,,Ubertr?gung i
{ibersetzt, Man unterscheidet den vertikalen Transfer (= Ubertr.t_tg}mg fier in A.}]s-
einandersetzung mit ciner einfachen Aufgabe erworbenen Fihigkeit aufleme
Komplexere, schwierigere) vom horizm;tal?n Tran;t’er h()= Ubertragung von einem
Gebiet bzw, Fach auf ein anderes, gleich schweres Fach). ‘

Zellen 18/22: Hinweis filr die Praxis: das maicht man am besten in c(iier I;‘ach- nlader
Stufenkonferenz. Die ,,empirische* Uberpmfm}g kann oft nur in der aEmmbux}g
von Erfahrungen oder im Vergleich von Lernzxelkontrolle.n und ihren Erge 1n1115~
sen bestehen, Viele Schulbiicher enthalten im Lehrerteil/<band bereits solche

Lernzieihierarchien, meist auch fachdidaktische Blicher.
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erwarteter Leistungen gliedern, darauf abgestimmte Lehr-Lern-Arrangements

bereitstellen und geeignete Kriterien zur Beurteilung des erreichten Lernfort-

schritts definieren lassen, ist diesen Annahmen allenfails mitteibar zu enineh-

nehmen. Die Nutzung entwicklungspsychologischer Erkenntnisse fiir die Planung

und Organisation von Lehr-Lern-Prozessen erfordern zusitzliche Uberlegungen,

die den engen institutionalisierten Gestaltungs- und Handlungsspielraum von

Schule realistisch beriicksichtigen miissen., Dies gilt

1. filr die Anpassung des Unterrichts an den individuellen Entwicklungsstand des
Lernenden;

2. fiir die Anpassung des Entwicklungsstandes eines Lernenden an Gegebenhei-
‘ten und Anforderungen des Unterrichts;

3. filr die Befihigung des Lernenden, aus vielfdltigen Unterrichtsangeboten sich
entsprechend seinem Entwicklungsstand geeignete Lerninhalte aneignen zu
kénnen und zu wollen.

1. Anpassung des Unterrichits an den Schiiler '
Das herkdmmliche Schulsystem in der Bundesrepublik Deutschland geht von
einer ebenso einfachen wie {ibersichtlichen Binnengliederung seiner leistungsbe-
zogenen Anforderungsstruktur aus. Diese. ergibt sich aus dem Prinzip der Jahr-
gangsklasse, erginzt durch den Schwierigkeitsgrad (dreigliedrig geschichtete
Schulorganisation), und dem Inhalt dieser Anforderungen (aligemein vs, berufs-
bildend). Wichtigstes (und in der Grundschulzeit ausschliefiliches) Gruppierungs-
merkmal ist demnach das Lebensalter eines Kindes sowie (im weiteren Verlauf
der individuellen Schuilaufbahn) sein mittlerer fachiibergreifender Kenntnis-
stand. Wichtigstes Folgeproblem eines derart einfachen Organisationsmodells ist
es, dald das Lernangebot nach Inhalt und Schwierigkeif nur wenig differenziert
und an den individuellen Entwicklungsstand des Schiilers nur unzuldnglich ange-
paht wird. Selbst die durch Sitzenbleiben beabsichtigte Homogenisierung einzel-
ner Jahrgangsklassen erweist sich wegen der erheblichen Leistungs- und Fihig-
keitsvariation zwischen Schiilern als wenig effektiv (val. Weinert 1971; Hausser
1980, 32 ff.).
Diese Nachteile haben die Entwicklung verschiedener Organisationsmodelle zur
Binnendifferenzierung auf verschiedenen Ebenen begiinstigt (vgl. Hazusser 1980):
~ Als Schulsystemdifferenzierung
Wichtigstes Beispiel fiir makroorganisaterische Differenzierungsmodelle auf
der Schulsystemebene ist die Erprobung integrierter Gesamtschulen: sie fas-
sen die bisher selbstindigen Formen des dreigliedrigen Schulsystems zusam-
men und gliedern diese so, dad nur noch in einigen Fichern ein Kemunter-
richt erteilt, in anderen Fichern hingegen ein differenzierier Kursunterricht

Zeilen 4/14: Es ist nicht unbedingt nétig, den Gestaltungs- und Handlungsspiel-
raum derart eng anzunehmen, wie die Autoren das hier tun, Die Fachliteratur
fordert zwar ansonsten immer mehr als wirklich moglich ist, schlieflich kann
sich Schule jedoch auch veréindern, und sie tut es auch, Entwicklungspsycholo-
gische Brkenntnisse kdnnten also auch zur Begriindung von Reformen benutzt
werden, Bin willkiirlich herausgegriffenes Beispiel: Fend/Kndrzer fordern in
einer Studie iiber die Beanspruchung von Schiilern (1977) z. B. die Revidierbar-
keit fachspezifischer Einstufungen, die Vergréfierung der Zahl von Erfolgsfeldern
(also neuer Inhalte, z. B. im handwerklich-technischen Bereich), Mitgestaltungs-
moglichkeiten von Unterricht oder auch die Entkopplung des Zusammenhangs
zwischen Schulerfolg und sozialer Anerkennung. Arbeftsaufrabe; Versuchen Sic
diﬁsil Fo;rderungen mit dem entwicklungspsychologischen Grundmodell zu be-
grinden!
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vorgesehen ist, und zwar zumindest in den drei Grundformen von Fachlei-
stungs- oder Niveau{Eignungs)Kursen, von Wahlpflicht- und Wahl-Kursen,
Regionale Varianten dieser Schulsystemdifferenzierung ergeben sich vor allem
aus Art, Breite und Schwierigkeit fach- und sachspezifischer Lernangebote,
aus der Anzahl unterschiedlicher Anforderungsniveaus flir einzelne Leistungs-
ficher (wie Deutsch, Englisch und Mathematik) sowie dem Zeitpunkt zu dem
eine niveau- und inhaltsvariable Leistungsdifferenzierung einsetzt. Entwick-
lungspsychologische Variabeln im engeren Sinne werden dabei in der Regel
nicht beriicksichtigt,
~ Als Schuldifferenzierung
Werden auf der Systemebene nicht bereits — wie etwa in Gesamtschulen -
differenzierungsrelevante Vorentscheidungen getroffen, verbleiben Schulen
innerhalb des herkémmlichen dreigliedrigen Schulsystems mit seinem Jahr-
gangsklassenprinzip nur wenige Freiheitsgrade, auf Entwicklungsunterschiede
von Schiiiern in ihrer Binnengliederung einzugehen. Deshalb sind Beispiele
einer innerschulischen Differenzierung auf wenige Ausnahmen des 6ffentli-
chen Schulsystems (z. B. Laborschule in Bielefeld) begrenzt und eher in nicht-
staatlichen Schulen (z. B. Waldorf-Schulen) zu finden, Wichtigster Bestandteil
ist dabei eine altersheterogene Schillergruppierung mit (teil-)flexibler Diffe-
renzierung (vgl. ansfiibrlicher Kleber/Fischer u.a. 1977).
~ Als Unterrichtsdifferenzierung

Die im herkdmmlichen Schulsystem gleichfalls begrenzten Méglichkeiten zur
Binnendifferenzierung des Schulklassenunterrichts (Fuhr 1977) zielen darauf

Zeile 21: Unterrichtsdifferenzierung: = das Gebiet ist zu groft und komplex, es
kann weder im Grundlagentext noch hier erschépfend behandelt werden (vgl.
Niermann 1981). Nur ein Xleiner Hinweis: verschiedene Antoren haben die Dif-
ferenzierung mit einem multifaktoriellen Bedingungsmodell der Schulleistung be-
griindet und dementsprechend eine ,,multidinensionale Differenzierung" (Kileber
w.a. 1977) abgeleitet, Deren Realisierung erfordert sehr vielfiltige Mafnahmen
(z. B, Veriinderungen im Fiicherkatalog: Gemeinschafts-, Zentral- und Ergiin-
zungsficher; die Einrichtung von Zeitverteilungsgruppen, d. h, Gruppen unter-
schiedlicher Lerngeschwindigkeit; verschiedene Lernformen, z. B, elaboriertes
und delegiertes Lernen, womit unterschiedliche Grade der Selbst-, Lehrer- bzw.
Mitschiilerbeteiligung am Lernen gemeint sind). Ahnlich multidimensional (Lei-
stung ist bedingt durch inner-, auferschulische und personale Faktoren) haben
auch Kieiter (1974), Kieiter/Petermann (1977) die Schulleistung verursacht ge-
dacht und diesen Gedanken im individuell verschiedenen ,,Lernweg‘ fiir die Pra-
xis konzipiert, Klafki/Sticker {1976) haben — wie viele andere — eine mehrdi-
mensionale Klassifikation von Differenzierungsmatinahmen unterbreitet: sie un-
terscheiden u.a. Methodendifferenzierung und Lernzieldifferenzierung, die noch
einmal in ,,zieldifferente Differenzierung " und , Lernwegedifferenzierung” un-
terteilt wird, Weinert (1980, 210/220) stellt in Anpassung und Erweiterung eines
Ansatzes von Selomon (1975) folgende Modelle zur Anpassung der Lehre an den
kognitiven Entwicklungsstand der Schiiler vor: 1. das jdhigkeitsausgleichende
(remediale) Modell {(Erliuterung siche S. 177), 2. das féhigkeitsunterstiitzende
(kompensatorische) Modell; hier werden Miingel mit Hilfe anderer Inhalte, Me-
thoden, Ziele , kompensiert”, d. h. ersatzweise ausgeglichen, 3. das fahigkeitsbe-
vorzugende (priferentielle) Modell; hierbei wird an die besonderen Stirken des
Schiilers angeknitpft, um neue Lernziele zu erreichen, 4. das féhigkeitsfordernde
(akzelerierende) Modell; von Weinert der Klassifikation Salomons zugefiigt, wohl
weil sich die ersten beiden Modelle auf Schwiichen der Schiiler beziehen, das drit-
te auf Stiirken, keine aber auf alle (gute, schlechte und normal-entwickelte Fithig-

keiten), die gleichmiiBig geférdert werden kdnnen,
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ab, anspruchsvollere Aufgaben vorwiegend den leistungsbesten Schillern anzu-
bieten und kleinere Schiilergruppen an freiwilliger Projektarbeit zu beteiligen.
Ein ebenso wichtiges Ziel ist aber auch, Schillern mit erkennbaren Kenntnis-
rickstinden nach Abschluf einer einfithrenden Fundamenteinheit in leistungs-
homogenen F&rder-, Stiitz- und Liftkursen dabei zu helfen, ein bestimmtes
Sockelniveau zu erreichen (vgl. Settler 1980). Dieses Standardmodell kann zu-
dem erweitert und Bestandteil eines im Lehrerteam organisierten Grofigrup-
penunterrichts fiir mehrere Klassen werden, in dem der Eintritt und die Ver-
weildauer in einzelnen Lerngruppen sowie der Ubergang in andere Gruppen
mehr oder minder flexibel gestaltet oder ganz dem Schiiler iiberlassen werden
konnen (vel. Treiber 1980).

— Als Individualisierung des Unterrichts
Die Moglichkeiten, Schule und Unterricht auf den individuellen Entwickiungs-
stand von Schiilern abzustimmen, sind nicht auf die bisher erwihnten Hand-
lungsebenen beschriinki. Mehrere Komponenten kénnen vielmehr in einem
flexiblen multidimensionalen Verbundsystem von Lehrangebotsdifferenzie-
rung und Schiilergruppierung so kombiniert werden, daf sich Unterricht bei
variablen Lehrzielen und -inhalten sowie unterschiedlichen Methoden, Lern-
wegen und Lerpzeiten individuellen Lernvoraussetzungen optimal anpassen
JiBt, Fiir derart individualisierte Lehr-Lern-Systeme gibt es inzwischen mehre-
re Beispiele: etwa das [PI1-Projeki (IPI = Individually Prescribed Instruction),
PLAN (Program for Learning in Accordance with Needs) oder das zielerrei-
chende Lernen (Glaser 1977).
IPI wurde in den frilhen 60er Jahren am Learning Research and Development
Center in Pittsburgh von R. Giaser, C.M. Lindvall und R. Cox entwickelt und
scither an weit iiber 250 Schulen der USA in den Klassen 1 -6 im Mathema-
tik-, Lese~, Schreib- und Naturkundeunterricht verwendet. Beispielhaft sei
hier das Mathematikcurriculum erliutert: es besteht aus 430 in 88 Unter
richtseinheiten zusammengefafiten spezifischen Lehrzielen, Jede dieser Ein-
heiten ist in sich abgeschlossen, enthiilt bis zu 14 (im Durchschnitt 5} Lehr-
ziele, ist Teil eines schuljahrbezogenen Lehrstoffkomplexes und wird von je-
dem Schiiler individue]l durchlaufen, -
Aufgabe des Lehrers ist es dabei, den geeigneten Startpunkt jedes Schiilers in-
nerhalb des gesamten Lehrstoffkomplexes zu identifizieren und dessen indi-
viduellen Lernveriauf zu {iberwachen, Dafiir werden das allgemeine Fihigkeits-
profil einés Schitlers ebenso wie sein lehrstoffspezifischer Kenntnisstand zu
Beginn des Schuljahres mit Hilfe eines Breitband-Plazierungstests erfafdt (wo-
bei auch sein bisher zurlickgelegter Lernweg beriicksichtigt wird). Dadurch

Zeile 12: Individuglisierung: = ein ebenfalls hilufig bearbeitetes Thema (vgl. z. B,
von Buer 1981 als Uberblick). Im Zusammenhang mit der Individualisierung des
Unterrichts ist das ATI-Konzept (,,aptitude-treatment-interaction* Konzept:
Wechselwirkungen zwischen Schillermerkmalen und Unterrichtsmethoden) er-
wiihnenswert, Extravertierte Schiller z. B. profitieren vom Gruppenunterricht,
nicht aber introvertierte: die lernen alleine besser (Eysenck). Strukturierter Un-
terricht ist fiir schwache Schiller besser als fiir intelligente, unkritisch-dogmati-
sche Schiller profitieren besonders von eindeutigem, nicht komplexem Unter-
richt, undogmatische eher von komplexem (Literatur dazu: Schwarzer/Stein-
hager 1975). Auch dieser Ansatz ist mit dem multifaktoriellen Grundmodell
kompatibel,
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kann diagnostiziert werden, an welcher Stelle der nach zunehmendem Schwie-
rigkeitsgrad gestaffelten Unterrichtseinheiten ein Schiiler beginnen kann. Ent-
sprechend dieser Lernstand-Diagnose wird ihm eine bestimmte Instruktions-
einheit zugewiesen und zugleich entschieden, welches Lehrmaterial zum Er-
werb fehlender Kenntnisse zugeteilt werden soll. Dabei kann aus einer Vielfalt
von Lehr-Lern-Materialien ausgewdhlt werden (wie Lehrbiichern, program-
mierten Lehrtexten, Dia- und Filmeinheiten, TV- und Tonband-Moduln oder
Instruktionen, die als Bestandteile einer Computerbibliothek tiber Bildschirm-
terminals abrufbar sind). Innerhalb einer jeden Binheit wird die Arbeitsweise
eines jeden Schiilers beobachtet und sein lehrzielspezifischer Lernfortschritt
mit Hilfe formativer Diagnosetests liberpriift. Aus dem individuellen Leistungs-
profil ergibt sich auch die weitere Zuordnung zu verschiedenen Instruktions-
wegen und die Zuteilung individuell zugeschnittener Lernhilfen bis hin zum
endgiiltigen Bestehen des Abschluftests der Einheit. Erst wenn dabei minde-
stens 85% der Testaufgaben richtig gel6st sind, wird zur nichsten Unterrichts-
¢inheit libergegangen. '

2. Anpassung der Lernvoraussetzungen des Schillers an den Unterricht

Die erwihnten Mdglichkeiten, Unterricht an den kognitiven Entwicklungsstand
der Schiller anzupassen, bleiben selbst bei hohem Differenzierungsaufwand be-
grenzt; oft eignen sie sich nur fiir eine Grobstenerung individueller Lernverliufe,
Sie werden deshalb hiufiz durch Mafinahmen erginzt, die den Entwicklungs-
stand einzelner Schiller zumindest an Kernanfordernngen eines gegebenen Lehr-
stoffpensums anpassen sollen, Schon immer ist dies gerade in herkdmmlichen

Zeilen 1]9: Beispiel: Man kann so bereits mit fiinfjihrigen Kindern in sozialen
Brennpunkten arbeiten, wie auch das ,,SCIENCE“-Curriculum in den USA er-
wies, Man braucht dazu natiirlich entsprechende Riumlichkeiten. Die Kinder

werden iibrigens durch Kiirtchen mit Symbolen, die an ihrem Garderobenhaken
hiingen, zu einer entsprechenden Schublade mit einer Lehr-Lerneinheit (die sie
dann zumeist alleine bearbeiten kénnen) geleitet, Das Material instruiert die Kin-
der gqus sich selbst heraus, wenn nicht, muf} eine beigefiipte Kassette auf einem
Recorder {mit Kopfhorer) abgehdri werden, Kinder arbeiten — wunschgemifs —
auch mit anderen zusammen und helfen sich gegenseitig, so daB sich die Lehrper-
son um Problemfille kiimmern kann. Entgegen den Erwartungen gibt es kein
Chaos,

Zeile 15: Schwierighkeit von Lern- und Testaufgaben: Alle Individualisierungs-
und Differenzierungskonzepte erfordern eine Einschiitzung der Schwierigkeit
von Lern- und Testaufgaben. Weinert (1980, 217/218) empfiehlt die Beachtung
folgender Gesichtspunkte: Kapazitiit des Lernenden zur Informationsverarbei-
tung, Kapazitit zu kontextunabhiingigen Reaktionen {,uncoupling** s.0.}, auf-
gabenrelevante Vorkenntnisse, Entwicklungsstand relevanter Begriffe, subjektive
Verfligbarkeit liber verschiedene Lern- und Gedichtnisstrategien, Entwickiung
der Lernmotive. Arbeitsaufeabe: Uberlegen Sie sich fiir einen gegebenen Schiller,
eine gegebene Klasse, ein pegebenes Fach drei Lernaufgaben und ordnen Sie die-
se nach Schwierigkeit! (Nur sinnvoll, wenn Sie zur Zeit Praxis haben.)

Zeilen 21/23; Ergénzung: Aufer den hier genannten Moglichkeijten fallen unter
diese Rubrik auch: Nachhilfe, Silentien, schul- und erziehungspsychelogische
Mafinahmen der entsprechenden Dienste, auch besondere Unterrichisstunden
und Férderkurse (z. B, fir Legastheniker). Die ,kompensatorische Vorschul-
forderung® (vgl. Bronfenbrenner 1974) gehort hier ebenfalls hin, weil sie Schiiler
so verindern/unterstiitzen will, daft sie den Anforderungen der Regelschule ge-

recht werden kénnen.
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Jahrgangsklassen mit ihrem geringen Differenzierungsgrad erforderlich gewesen,
um einzelnen Schillern mit umschriebenen Leistungsdefiziten durch gezielte,
aber zeitlich begrenzte Nachhilfe, Ubung und Wiederholung die Teilnazhme am
gemeinsamen Schulklassenunterricht zu erméglichen, Aber auch in individuali-
sierten Lelr-Lern-Systemen, in denen moglichst viele Schiller ein bestimmtes
Sackelnivean an Fertigkeiten (vor allem das Grundschulcurriculum) erreichen
sollen, mud oft der Kenntnisstand einzelner Schiller an die Eingangs- und Zwi-
schenanforderungen der fiir sie ausgewiihlten Lernsequenzen angepafdt werden
(Welnert 1978), Voraussetzung dafiir ist, daB es sich bei den Lernvoraussetzun-
gen um schulisch verinderbare Merkmalsunterschiede handelt, die fiir das Durch-
laufen einer Unterrichtseinheit und das Erreichen ihrer Lernziele von zentraler
Bedeutung sind. Die Anpassung der Lernvoraussetzungen eines Schiilers an die
Leistungsanforderungen des Unterrichts erfolgt in der Regel durch Varianten
des zielerreichenden Unterrichts (Ingenkamp 1977).

In Organisationsmodellen des zielerreiclienden Lernens wird ein grofieres Lehr-
stoffpensum zuniichst in einzelne Lehr-Lern-Einheiten gegliedert, deren Umfang
zwischen zwei und zehn Unterrichtsstunden variiert. Die Einfiihrung jeder Ein-
heit erfolgt dhnlich wie im herkémmlichen Schulklagsenunterricht in einer gro-
fieren Lerngruppe. In jeder Einheit wird der erreichte Grad der angestrebten
Schiilerkompetenz durch einen (oder mehrere) lehrzielspezifische Diagnosetest(s)
unmittelbar nach dem Gruppenunterricht erfafht, Dieser Test erfiillt nur didakti-
sche Funktionen: Schiller, die einzelne Lehrziele dieser Instruktionseinheit noch
nicht erreicht haben, erhalten zusitzlichen Unterricht (durch thematisch zen-
trierte Kleingruppenarbeif, individuelle Nachhilfe durch den Lehrer oder einen
Mitschiiler), erginzende Ubungs- und Wiederholungsmaterialien oder ein anderes
remediales Instruktionsangebot. Ist die letzte Einheit eines groferen Lehrstoff-
pensums bearbeitet, wird ein summativer AbschiuBtest durchgefithrt, Wichfig an
zielerreichenden Lehr-Lern-Systemen ist, dafh in ihnen Vorkenntnislicken von
Schillern moglichst frithzeitig identifiziert und durch systematisch darauf bezce-
gene Lemhilfen nach Mglichkeit beseitigt werden,

3. Selbstgesteuertes Lernen der Schiiler im Unterricht

Der Anpassung unterrichtiicher Lernangebote an die kognitiven Lernvorausset-
zungen der Schiiler und der Angleichung der Lernvoraussetzungen an die Lei-
stungsanforderungen der Schule liegen zwei problematische Annahmen zugrun-
de: Eine Uberschitzung der durch Unterrichtsorganisation iiberhaupt erreichba-
ren Steuerung individueller Lernverliufe und parallel dazu eine Unterschitzung,
in welchem Ausmaf Schiiler fihig sind oder in die Lage versetzt werden konnen,
ihr Lernen den eigenen Fihigkeiten und Interessen selbsttéitig anzupassen und ei-
genstindig zu steuern. Diese Moglichkeit wird in den zuvor erwihnten Modellen

Zeile 14: zielerreichender Unterricht: = hat starke Ahnlichkeit mit dem sog.
»Mastery Learning®, das auf die Idee zuriickgeht, daft man Begabung, Fihigkeit,
Ausdauver eines Schiilers, aber auch die Lerngelegenheiten und die Qualitit des
Unterrichts als Zeitbedarl fir die Erzielung eines Lernergebnisses umdefinieren
kann (z, B, mangelnde Begabung bedeutet nur: mehr Zeit fiir einen Lernvorgang
zu bendtigen). Es miiifen ~ geniligend Zeit vorausgesetzt — alle alles erreichen
kdnnen, Die interessante Grundidee geht auf Carroll (1973, 234) zuriick.

grb;itsaufgabe: Welche Hindernisse muf dieser Ansatz in der Praxis iiberwin-

en
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nicht thematisiert; sie gehen vielmehr von einer hohen ,Subsidiaritit® (Flam-
mer{Gutmann 1977) gerade jiingerer Schiiler aus, deren Lernaktivititen angeb-
lich stets durch ecin mehr oder minder aufwendig differenziertes Diagnose-, In-
struktions- und Remedialsystem abgestiitzt werden milssen. Vernachldssigt wird
hingegen, in welchen Letnumwelten und unter welchen Personvoraussetzungen
Schiller zur Selbststeuerung ihres Lernens veranlaBt und befihigt werden kén.
nen. Naheliegend ist, daB eine blofie Erweiterung des individuellen Handlungs-
spielraumes der Schiller (z. B. durch variabel festgelegte Lehrziele und Lernzei-
ten unter frei zu wihlenden Lernbedingungen) keineswegs zwangsliufig selbst-

gesteuertes Lernen ingang setzen und aufrechterhalten kann (Neber 1981). Bnt-

scheidend bleibt vielmehr, daf auch ,offene* Lernumwelten auf den kognitiven
Entwicklungsstand des Schiilers so abgestimmit sind, daB sie die Selbststeuerungs-
fihigkeiten und -tendenzen weder unter- noch iiberfordern,

Unterrichtspraktisch kann sich die Gestaltung entsprechender Rahmenbedingun-
gen an verschiedenen Vorschligen orientieren, die entweder dem Erwerb einzel-
ner Teilfihigkeiten gelten oder diese komplexen Prozefimodellen lernbezogener
Handlungssteuerung zuordnen (Fischer/Mend! 1980). Zur ersten Gruppe zihlen
Konzeptionen, die auf die Fermittiung der folgenden Teilfiligkeiten zielen:

~ auf instrumentelle Lern-, Studien- und Arbeitstechniken (wie Notizen ma-
- ¢chen, Zusammenfassungen schreiben, Unierstreichen);

~ auf Kompetenzen der Selbststeuerung durch inneres Sprechen; ‘
— auf Komponenten einer lernbezogenen Selbstkontrolle (wie Selbstiiberwa-

chung, Selbstbewertung und Selbstverstirkung).

Andere Konzeptionen beriicksichtigen nicht nur den Erwerb von Teilfihigkeiten
zur Selbststeuerung des Lernens, sondern konzentrieren sich auf die komplexen,
beim selbstgesteuerten Lernen ablaufenden kognifiven und metakognitiven Kon-
trollprozesse. Dazu zihlt z. B. die Vorhersage eigener Handlungsfolgen, die Uber-
priifung eipener Handlungsresultate, das Uberwachen laufender Verarbeitungs-
aktivititen sowie die Koordination einzelner Lerntitigkeiten,

Md&glichkeiten, Schiller zur Eigensteuerung ihres Lernens zu befiihigen, werden
derzeit avch in anwendungsnahen Trainingsstudien(z. B. mit retardierten Schiiler-

Zeile 1: Subsidiaritdt: = tibertrapen gebrauchte (d. h. seines historischen Ur-
sprungs als Begriff zur Kennzeichnung der Zustindigkeit des Staates filr soziale
Hilfe im Vergleich zu Familie und Kirche, nfimlich nachrangig, entkleidete) Be-
zeichnung fiir die Hilfsbediirftigkeit und Anleitungsbediirftigkeit von Kindern, -
was das Lernen angeht.

Zeilen 12/13: Unter- bzw. Uberforderung durch Selbststeuerung: aus der Vor-
schulforschung ist ein Beispie! dafiir bekannt, wie in der Tat Kinder sich selbst
iiberfordern kénnen, wenn man sie sich selbst steuern lifit: Berk (1971) hat dies
empirisch herausgefunden. [n Montessori-Kindergirten kommen wegen der Al-
tersangemessenheit und wegen des dosierten Einsatzes des Lernmaterials Frustra-
tionen der Kinderwinsche durch ihre cigene Unfiihigkeit seltener vor als in frejen
Kinderliiden, wo Kinder sich auch mit altersunangemessenen Materialien bzw.
Aufgaben befassen dilrfen.

Zeile 21: fnneres Sprechen: = ctwas, was fast alle Menschen unbewubt, stets und
immer tun, aber leider nicht kontirollieren kdnnen. Deshalb schleichen sich
schidliche, demotivierende Gedanken in ihr Hirn, Mit dem inneren Sprechen
versucht man, sich selbst, insbesondere in kritischen Leistungssituationen (z. B.
auch im Hochleistungssport), auf leistungspositive, sachliche (sich z. B, stets die
genauen Arbeitsschritte vorsagen) und cmotionale (z. B. sich Mut machen) The-

men zu konzentrieren.
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populationen und vorzugsweise beim Lernen von Texten) erprobt (vgl. Brown/
Campione/Day 1981), Unterrichtspraktisch erprobte Lehr-Lern-Systeme, die auf
selbstgestenertes Lernen ihrer Schiller zielen, sind aber noch selten.

Beispielhaft it sich das von Wang entwickelte ,Self-Schedule-System’ nennen,
das jedem Schiiler freistellt, den Zeitpunkt der Bearbeitung eines vorgeschiiebe-
nen Aufgabenpensums ebenso selbst zu bestimmen, wie es jlinen vielfiltize Lern-
angebote zur Auswah] tiberlsft, Erforderlich ist dabei, daf der Lernende seinen
eigenen Lernfortschritt in wiederholter Eigeniiberpriifung seiner Leistungen liber-
wacht: diese bewertet und sich schliefblich auch (z. B, durch Punktvergabe) selbst
verstirken kann, Solche Voraussetzungen sind anf der Schiilerseite keincswegs
immer gegeben, Deshalb zielt ein eigenes hierarchisch aufgebautes Trainingspro-
gramm (Wang 1979) auf die Vermittlung folgender Einzelfertigkeiten: - selb-
stindiger Umgang mit Riumlichkeiten und Materialien; — Fihigkeit zur Auswahl
von Lerpaktivititen und Lernzeiten sowie Bereitschaft, iiber die Teilnahme an
Einzel- und Gruppenarbeit selbst zu entscheiden; — Hilfen von anderen, auch
dem Lehrer, anfordern kénnen; —~ einmal ausgewihite Lernaktivititen innerhalb
des vorgegebenen Rahmens durchfihren; — anderen helfen, wenn diese darum
bitten; — die fiir die geplanten Aktivitiiten erforderliche Lernzeit zutreffend ein-
schiitzen kénnen; — den Zeitplan fir selbstgewilhlte Lernaktivititen dindern kbn-
nen, um an vorgeschriebenen Titigkeiten teilzunehmen; — nicht passiv warten,
wenn der Lehrer gerade keine Zeit hat, sondern sich mit etwas anderem sinnvoil
beschiiftigen kénnen; — den eigenen Lernforischritt bewerten und noch anste-
hende Lernentscheidungen und Pline darauf abstimmen kdnnen, Die Ergebnisse
von Begleituntersuchungen zu diesem Trainingsprogramm belegen sowohl eine
glinstige Lernzeitnutzung der Schiiler, die sich filr ihr Lernen nun weitaus verant-
wortlicher fiihlen, 2ls auch eine deutlich geringere Lehrerbeanspruchung durch
den Unterricht und ein dadurch ermdglichtes Freistellen des Pidagogen filr ge-
zielte Einzelberatungen und -hilfen (Wang 1976; Wang/Stiles 1976).

Wihrend in solchen Programmen vor allem die kognitiv-instrumentellen Yoraus-
setzungen einer erfolgreichen Selbststeverung schulischen Lernens betont wer-
den, konnten andere Arbeiten auch das Wirkungsgefiige einer optimalen Schiler-
motivierung fiir selbstgesteuerte Lernaktivititen aufhellen (Nicholls 1979). Wich-
tig ist danach vor allem, dafs Lernsituationen dem Schiiler eine individuelle Be-
zugsnorm nahelegen. Sie ist Grundvoraussetzung fiir die Wahl eines individuellen
Giitemafistabes; fiir die Festlegung eines realistischen Anspruchsniveaus an die
eigene Tiichtigkeit; fiir eine internal-variable Ursachenzuschreibung, welche die
Selbstverantwortlichkeit fiir Handlungsergebnisse erhoht; sowie fiir Selbstbewer-
tungen, die aufgrund individueller Glitestandards zustande kommen und den Ler-
nenden vergleichsweise autonom machen (vgl, Heekhausen 1980, 704 ff.). In
Anlehnung an dieses motivationspsychologischie Modell ergeben sich mindestens

Zeile 36: internal-variable Ursachenzuschreibung: = man nimmt die Ursachen
fiir einen Erfolg/MiBerfolg als internal (d. h, durch einen selbst, durch eigene
Fihigkeiten), zugleich aber von variablen Grofen seines Selbst verursacht an,
also von solchen, die man beeinflussen kann. Beispiel: ,, Anstrengung* kann als
eine internalvariable Ursachenzuschreibupg bezeichnet werden. Externale
Ursachen sind Faktoren auBerhalb des Selbst, z. B. Behinderungen, Glick, Begiin-
‘stigungen, die auch wiederum als stabil oder variabel konzipiert werden kdnnen,
Es sind weitere Gesichtspunkte der Ursachenzuschreibung denkbar, z. B, inten-
tional/nicht intentional (vgl. zur Problematik Meyer in Mielke 1982). Mielke hat
einen umfassenden Uberblick zum Konzept der ,internenfexternen Kontroll

iiberzeugung®, d. h, der Meinung, ob man selbst Verursacher oder Opfer des
Schicksals ist, herausgegeben.
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vier Ansatzpunkte fiir eine Unterrichtsgestaltung, die die Selbststeuerung des
Lernens durch Schiiler fordert (vel. Rheinberg 1980):
eine intraindividuelle (und nicht sozial-vergleichende) Bezugsnorm bei der
Lezstungsbeurtexlung und -riickmeldung des Lehrers;
— cine individualisierte Dosierung der Aufgabenschwxengkezt, auch bei Einriu-

mung von Wahlmdoglichkeiten;
— ¢ine {nternglvariable Ursachenzuschrelbung in der Le1stungsbeurteﬂung des

Lehrers;

—~ Lob und MiSbilligung des Lehrers aufgrund einer intraindividuellen Bezugs-
nerm, also auf der Basis individueller Leistungsverbesserungen und -ver-
schlechterungen im Vergleich zu vorhergehenden Ergebnissen,

Die Motiviernng und Befihigung der Schiiler zu selbstgesteuertem Lernen erweist
sich immer mehr als eine notwendige Ergiinzung zu unterrichtsorganisatorischen
Mafinahmen, mit deren Hilfe Diskrepanzen zwischen entwicklungsbedingten und
fihigkeitsabhingigen Lernvoraussetzungen und curricularen Unterrichtsanforde-
rungen abgebaut werden sollen, Nut durch die Kombination von Selbst- und
Fremdsteuerung des Lernens kann sichergestellt werden, daf entwickiungsange-
messener Unterricht zugleich entwicklungsférdernder Unterricht ist.

3.3.3 Die Praxis des entwicklungsangemessenen Lernens — Methoden und
Hilfsmittel |

Der Grundlagentext hat es deutlich gemacht: zum entwicklungsangemessenen
Lernen existiert eine Fiille von praxisbezogener Literatur, Man hat den Eindruck,
daf} es hier nichts mehr zu tun oder zu verbessern gibt, Wer jemals vor einer Klas-
s¢ gestanden hat, weif® denn auch, dafd die Logik der Differenzierung und Indivi-
dualisierung in der Tat nicht das Problem ist, sondern vielmehr deren Praxis. Bin-
nendifferenzierung und Individualisierung erfordem einen erheblichen Mehrauf-
wand an Arbeit. Aufgaben und Arbeitsblitter, Medien, Hausaufgaben, Lernziel-
tests miissen x-fach besorgt, Sberlegt oder hergestellt werden. Komplizierte Ko-
ordinierungen, ein regelrechtes Unterrichtsmanagement ist gefordert. Ein Fach-
lehrer am Gymnasium, der ja nicht selten mit mehreren hundert Schiilern und
Schiilerinnen pro Woche 2u tun hat, mag sich von der Forderung nach Individua-
lisierung vollig iiberfordert fithlen. Differenzierungs- und Individualisierungsmafi-
nahmen stofien oft auf den Widerstand von Eltern und Schiilern. Eltern von Erst--
kliBlern sind auch heute noch hochgradig mifitranisch, wenn sie erfahren, dafs
ilre Spriflinge das Lesen und Schreiben nach einem nicht fiir alle gleichen Plan
(also individualisiert, z. B. Aufgaben in einer Kartei fiir jeden Schiiler zusammen-
gefafit, die jeder nach eigenem Tempo durcharbeitet — Lehrpersonen werden da-
bei nur noch beratend titig) erlernen werden, Oft wittern sie ungleiche, unge-
rechte Behandlung, argwihnen, daf einige dabei besser, andere schlechter be-
treut werden. Schiiler drgern sich aus naheliegenden Etikettierungsgriinden iiber
die Leistungsdifferenzierung, in bestimmten Altersgruppen (Grundschule, Puber-
tiit) sind die informellen Bande zwischen ihnen ungleich wichtiger als der Lern-
fortschritt. Wenn sie nur ja mit Freunden/Freundinnen zusammenbleiben kén-
nen, ist ihnen jede Differenzierung recht, nur - dann konnen oft die sachlich
notwendigen Differenzierungen nicht mehr durchgefiihrt werden. Die bei konse-
quenter Differenzierung und Individualisierung erfordexlich werdende Adufige
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Testung bzw, Diagnostik hat unliebsame Nebenwirkungen: es kiénnen sich leicht
Angste einstellen, Unterricht wird fiir viele zum Strefh, weil die Lernenden sich
stindig dberprift fihlen, stindig iiber ihren (schwankenden) Leistungsstand in-
formiert werden. Da auch den Mitschillern die Leistungskurve direkt oder indi-
rekt bekannt wird, kann ein Klima entstehen, das man als iiberhitzt und lei-
stungsneurotisch bezeichnen darf. Eine Auferlichkeit (die Note, die Zahl richti-
ger Lésungen) wird u.U. wichtiger als die Sache. Ob sich unter diesen Bedingun-
gen eine stabile intrinsische Motivation ausbildet, ist fraglich (vgl. zum allgemei-
nen Problem: Jopt 1981). Diagnosen als Basis fiir Differenzierungsentscheidun-
gen (vgl. Krapp 1979) sind jedoch auch mit gewissen Fehlermargen und Unsicher-
heiten behaftet, so dafd die- Zuordnung eines Lernenden zu der einen oder ande-
ren Gruppe erhebliche Schwierigkeiten bereiten kann oder sich — fatal — spiiter
als falsch herausstellt. Unter- oder Uberforderungen, vielleicht auch ungerecht-
fertigte Etikeftierungen mit ihren verderblichen Folgen sind die Konsequenz
(vgl. Hurrelmann 1971). . :
Problematisch sind nicht nur die Differenzierungs- und Individualisierungsmaib-
nahmen, auch die Aufbereitung des Lehrstoffes, der Lern- und Ubungsaufgaben
nach dem Prinzip der Passung ist keineswegs so simpel, wie es klingen mag. Jeder
Lehrer kennt Schwierigkeits-, Interesse- und Sequentierungsparadoxien. Schiller
verstehen Schweres schnell und angeblich Leichtes langsam. Manche lernen un-
systematisch vorgehend mehr als systematisch. Was in dem einen 11. Schuljahr
auf ungeheures Interesse st0ft, tdet die Paralleiklasse an, Die Sachlogik, die
sachimmanente Entfaltungsiogik, ist iiberdies nicht immer eindeutig: mehrere
Lemwege stehen relativ gleichberechtigt nebeneinander. Bs wiire umfangreiche
Forschung nétig, um den besten von mehreren sachlogisch moglichen Lernwepen
herauszufinden (vgl. zur Lernwegeforschung Kleiter/Petermann 1977).

Es ist angesichts der praktischen Probleme bei der Verwirklichung entwicklungs-
angemessenen Lernens nur zu verstiindlich, wenn Praktiker auch heute noch
gerne zu entwicklungspsychologischen Lehrbiichern greifen, die, oft an klaren
Phasentheorien orientiert, praktikable Anweisungen fiir den Erziehungsalltag ab-
leiten(vgl. z.B,Olson 1972, Hetzer 1970, Schraml 1978, Schenk-Danzinger 1970,
Remplein 1967, Thomas 1979). Schriter (1981) beispielsweise ordnet jeder
Altersphase einen Katalog von praktischen Ratschligen fiir den Unterrichtsalltag
zu, Beijspiel (S. 126): ,,Die Schiiler werden nun erhdht zur Geselligkeit fihig. Bie-
ten Sie Freizeitkurse an, in denen auch die Geselligkeit nicht zu kurz kommt.*
— gemeint ist die Adoleszenz, also Schiiler in der Oberstufe des Gymnasiums
(ca. 17 bis 20 Jahre). Auch wenn solche definitiven Ratschlige nicht mit dem
neuen entwicklungspsychologischen Denken in Binklang stehen, flihren sie doch
zu keiner unsympathischen Praxis — falls dje ungeselligen Schisler und Schitlerin-
nen nicht fiir unnormal oder behandlungsbediirftig erklirvt werden. Man kann
auch wenig in Mathematik bzw. in naturwissenschaftlichen Fiichern falsch ma-
chen, wenn man sich an Piagets Stufen orientiert bzw. an den Versuchen, seine
Lehre fiir den Lehrer praktisch zu machen (vgl. Montada 1970, Furth 1981). Die
Toleranz gegeniiber diesen theoretisch engeren Ansitzen hat — wie in den frithe-
rent Kapiteln abgeleitet —~ durchaus verniinftige Griinde (z. B. Entkoppelung von
Wissen und Ké&nnen, theoretischer und ethischer Relativismus). Allerdings ist
sie nur legitimiert, wenn diese engeren Ansiitze nicht verabsolutiert, sondern als
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Ideenpool betrachtet werden. So eingeschriinkt verwendet, ist auch die konkret
theoriebezogene Ableitung praktischer Ratschlige bei Hugene Mead (1976) le-
senswert, Viele Lehrer berichten, dafl sie Detailprobleme des Unterrichts durch
jeweils anderen theoretischen Bezug (Eklektizismus) geldst haben: mal tiefenpsy-
chologisch, mal kognitionspsychologisch, mal lern-, mat feldtheoretisch. Hermes
(1980, 152) berichtet ein solches Beispiel: bei Profildarstellungen in der Geogra-
phie in der 5, Klasse ist eine Berticksichtigung des kognitiven Entwickiungsstan-
des verstindnisfdrdernd. Kinder in diesem Alter verstohen die Abbildungen bes-
ser, wenn sie wie ,,Klappbilder* gezeichnet werden, da thnen eine visuell realisti-
sche Perspektive noch ungewdhnlich erscheint. Es wiire in diesem Sinne auch
nichts dagegen einzuwenden, sich auch heute noch nach den Kennzeichen des
»KindgemifBen* der Priambel der Bayerischen Richtlinien aus dem Jahre 1925
zu richten: ,,Vermenschlichung®, , poetische Uberhthung* und ,,Erlebnisreich-
tum®, Auch in tradierten Vorstellungen stecken erprobte Ideen, die, teilweise
unzeitgemif, im Einzelfall dennoch angemessen sein kénnen,

Die Orientierung an definitiven und eingegrenzten entwicklungspsychologischen
Modellen scheint fiir dic Gestaltung des entwicklungsangemessenen Unterrich-
tens also pragmatisch legitimiert. Es soll jedoch nicht verschwiegen werden, dafy
die Idee einer universalen Antwort auf die Frage nach der Kindgem#fheit auch
heute von einigen Wissenschaftlern verfolgt wird. Haben sie recht, \yﬁrde sx_ch
eine Differenzierung und Individvalisierung eribrigen. Mir ist zur Zeit nur ein,
offenbar nicht sehr bekannter, Ansatz hierzu bekannt: der sog, nprototypische*
Unterricht (vgl. Ennenbach 1970, Ennenbach/Westphal 1980). ,,Prototypen sind
Muster, die das Funktionieren von Sachen aufweisen und aus dem funktmmeren
des Seelischen entwickelt werden kdnnen® {Sulber 1965, 124), Dge ,,morpholo-
gische Psychologie* von Wilhelm Selber, einer geisteswissenschaftlich-hermeneu-
tischen Richtung der akademischen Psychologie, ist der theoretische I_-Imtergrupd
fiir die prototypische Didaktik. Die Grundidee ist bestechend, die vielen bereits
vorliegenden Unterrichisbeispiele sind sehr interess_ant und offenba.r a_uch prgk-
tisch erfolgreich. Alltagspsychologisch ist nachvollziehbar, dab das riesige Gebiet
der Wissenschaften dennoch auf einer iiberschaubaren Anza_hl von Denktypen,
Schlufifolgerungsweisen, Arten der Argumentation basiert, die n:.}ch Ennenbach
in der ,,Tiefenstruktur® und nicht in der ,,Oberflichenstruktur* 2u entc!ec_ken
sind. Die Differenzierung des Unterriches im prototypischen Unterricht sei nicht
notig, da die Unterschiede zwischen den Lemenden bei tiefenstrukturellem Be-

2ug an Bedeutung verlieren.

Dem neuen entwicklungspsychologischen Grundmodell ist al}erdings e?ne _andere.
Praxisstrategie affin. Diese ist in den vorangegangenen Kapiteln ausfithrlich be:-
schrieben worden, so daB hier nur das Spezifische behandelt werden muf. Spe:ul-
fisch ist die umfassende altersbezogene Information und Diggnostik, ein Imultz«
faktorielles ,Verstehen der Kinder und Jugendlichen, das sow?hi fiir fien
Durchschnitt wie auch filr das Individuum erstrebt werden muf. Es ist von einer
groBen individuellen Varigtionsbreite auszugehen, von sehr ‘unterschjedhc.hen
Vorgeschichten und sehr differenten Bedingungsgeﬂe_chfen. Will man Unternc]_at
daran anpassen, mufs man zuerst das Individuum méglichst genau _kennen. Wie
die andere Seite, die Aufbereitung des Stoffes, auszusehen ha.t, ist nicht fr&ufgal?e
einer allgemeinen Bntwicklungspsychologie. Sie miifte — W{ssengchaftllch —~in
einer (immer noch zu seltenen) Kooperation ZWiSChBJl] Fachdidaktikern un.d Psy-
chologen geleistet werden. Fiir die Praxis bleibt nur die Etw._a\rtung, daf zwu;.che.n
dem verbesserten Verstindnis des Lernenden und der fachlichen Erfordernis ein
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,schopferischer Geist™ vermittelt. Denn Unterrichten ist auch eine ,Kunst®
(vgl. Gage 1979).

Eine umfassende, mehrperspektivische und multifaktorielle Diagnose des Lernen-
den soll also helfen, Entwicklungsgemifiheit des Unterrichtes herzustellen, Es ist
nun zunichst ein Leichtes, die Anwendung des lingst fiir Unterrichtszwecke auf-
bereiteten Diagnosearsenals von Pddagogik und Psychologie zu fordern, z. B. Ent-
wicklungstests, Intelligenztests, Personlichkeitsfragebogen, Angstfragebogen,
Schulleistungstests etc. als Manifestationen der an reprisentativen Normen orien-
tierten Testperspektive. Auch die Mbglichkeit lernzielorientierten Testens, det
Konstruktion informeller Tests fiir die eigene Unterrichtspraxis, die Durchfiih-
rung von Unterrichtsbeobachtungen (bei Kollegen), Pausenbeobachtungen, die
Durchfilhrung soziometrischer Untexsuchungen (z. B. Dollase 1976) ete. — all
diese Moglichkeiten der ,Pddagogischen Diagnostik* (vgl. umfassend hierzu
Kiguer 1978 ,Handbuch der Pidagogischen Diagnostik*) fihren natlirlich auch
zu einem verbesserten Verstéindnis von einzelnen oder Gruppen, die man zu un-
terrichten hat (vgl. Schwarzer 1979, Schwarzer und Schwarzer 1977, Ingenkamp
1975, 1974), Der Nachteil dieser Art von Verstiindnis kann sein, daf} man ein zu
codifiziertes Verstindnis, ein Verstindnis bestehend aus Zahlen und Mef3werten,
Anzahlen richtiger Losungen etc. hat, von dem aus Ideen fiir eine Anpassung
oder Verinderung des Unterrichts nur selir global und abstrakt entstehen, Dem
Praktiker helfen intensive Einzelgespriche und Gruppendiskussionen mekr;
Gespriche, die nicht unter Zeitdruck stehen diirfen, sondern in denen man sich
als Lehrender in der Tugend des aufmerksamen, um Verstindnis bemihten ,,akti-
ven Zuhbrers* iiben sollte {vgl. Gordon 1977, 1980). Stimulierender als Test-
ergebnisse sind oft personbezogene Unterhaltungen iber die privaten Interessen,
die Lieblingsmirchen, -schriftsteller, -musikgruppen, -filme, liber Lieblingsficher,
die Selbsteinschiitzung eigener Fahigkeiten (Wo sind Stiirken — wo Schwiichen,
um z, B. fir das Priferenzmodell nach Salomon Anhaltspunkte zu finden?), weil
sie den Zugang zu den vielen aufierunterrichilichen Faktoren erschlieBen. Selbst-
verstindlich sind auch andere Lehrende oder die Eltern im Rahmen eines mehr-
perspektivischen Ansatzes wichtige Informationsquellen zur Erhellung des multi-
faktoriellen Bedingungsgeflechts. Hier bleibt positiv wie negativ giiltig, was be-
reits in Kap. 2 ausgefithrt wurde.

Es ist an dieser Stelle vor einem verflachten und banalen Verstindnisbegriff zu
warnen. Man hat jemanden noch nicht verstanden, wenn man viele Informationen
tiber ihn besitzt, sondern wenn man die Welt mit seinen Augen sehen kann, Wie
das konkret zu gestalten ist, haben zum Beispiel Tausch und Tausch (1977) mit
Hicht wertendem, einfiihlendem Verstehern' beschrieben und auf vielen Seiten
Beispiele dafir zusammengetragen. Das muff nicht nur fir die aufierschulisch be-
stimmte BErlebenswelt des Lernenden gelten, sondern kann sinngemif auch auf
das Verstindnis des Lernprozesses iibertragen werden, Jeder Lehrer weif’, daf
man aus den Fehlern der Schiiler sehr viel ilber sie lernen kann (Piaget hat die
Denkfehler von Kindern gar zum Ausgangspunkt seiner Psychologie gemacht).
Gerade durch ein etwas intensiveres Einlassen auf den objektiv falschen Gedan-
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kengang entdeckt man die Informationsliicken oder Fehlinformationen, Fehl-
schlisse des Lernenden (Forderung nach Fehleranalysen).

Moderne qualitative Forsehungsansitze in der Pidagogik haben dazu beigetragen,
den Verstiindnisbegriff mit anspruchsvollerem Inhait zu flillen (2. B. die , narra-
tive Piidagogik®, Baacke/Schulze 1979, die biographische Forschung, Gstettner
1980). Als Beispiel dafiir seien hier einige Vorschlige zur Verstindniskontrolle
und -erhShung nach Gatzemeier (1973) adaptiert: man reflektiere iiber die von
dem Schiller erhaltenen Informationen und iiberlege sich, ob diese repriisentativ
fiir thn sind; welche Argumente ihre Validitit erhhen und welche nicht: man
versuche, die Information des Schillers (eine Antwort, ein Aufsatz, ein Argu-
ment, eine Sefbstaussage) mit eigenen Worten auszudriicken (also: zu wiederho-
lolen, méglichst synonym); man versuche, zu rekonstrnieren, wie es zu dieser
Aussage (Antwort, Argumentation) beim Schiiler kommen konnte; man versu-
che, in denselben Bahnen wie der Schiller weiterzudenken. Man muB diesen Auf-
wand nicht immer und bei jeder Gelegenheit treiben — es reicht, wenn man es
hin und wieder, mal bei diesem, mal bei jenem Schiiler tut. Bs ist auch nicht nb-
tig, dies verstindnistiimelnd und humanititsduselig zu tun. Es ist vielmehr vor-
rangig ein intellektuclles Ernstnehmen des Schiilers und des entwicklungspsycho-
logischen Grundmeodells (z. B. des Modellkennzeichens , genetische Kausalitii*)
ndtig. Schachspieler versuchen, sich in #hnlich anspruchsvoller Weise in ihre
Gegner hineinzudenken. Verstindnis ist nicht nur eine Herzensangelegenheit,
sondern ganz wesentlich eine intellektuelle Leistung,

Manche meinen, praktische Brfahringen bewirken automatisch Verstindnis.
Das stimmt mit Sicherheit nicht, wie die vielen Untersuchungen zu den Ansich-
ten der Lehrer iber Schiller belegen (vgl. Ulich/Mertens 1973). Gerade als Prak-
tiker hat man es nitig, von Zeit zu Zeit andere Perspektiven kennenzulernen:
sich selbst hin und wieder mal als Lernender erfahren (z. B. in der Fortbildung,
bei einem VHSKurs) oder sich mit einem Lernenden zu identifizieren, Schule
also aus seiner Perspektive zu erleiden (z. B. bei den eigenen Kindern oder Ver- -
wandten oder einem Nachhilfeschiller an einer anderen Schule). Andere Perspek-
tiven iiber ein und dieselbe Praxis erfihrt man auch aus Unterhaltungen mit an-
deren Lehrenden, Man kann auch davon lesen: Schultagebiicher kénnen z, B,
auch dem erfahrenen Praktiker neue Gesichtspunkte eréffnen. Anfang der 70er
Jahre erschien ein besonders aufschiufireiches Schultagebuch eines Pidagogik-
Professors: Job Glinter Klink (1974) berichtete iiber seine nicht immer erfolg-
reichen Versuche, moderne Theorien in die Tat umzusetzen. Ans Belletristische
grenzende pidagogische Erzihlungen (z. B. Kietz 1982), in denen kieine Anek-
doten #ber kindliche oder jugendliche Eigenarten mitgeteilt werden, kdnnen
ebenso zum besseren Verstehen von Lernenden beitragen wie die Kinder- und
Jugendliteratur, oder Kinder- und Jugendsendungen im Fernsehen. Aus der Ge-
schichte von ,,Pumuckel und Meister Eder* (sine TV-Serie) kann man besser,
als es in einem entwicklungspychologischen Lehrbuch méglich wiire, etwas tiber
kindliches Esleben, iiber seine Hdhen und Tiefen, seine Verzwicktheiten lernen.
Ahnliches wurde auch Astrid Lindgren und ihren Geschichten um Pippi Lang-
strumpf nachgesagt. Auch wenn eine solch treffsichere Darstellung in vielen
Kinder- und Jugendbiichern, erst recht in der Kinder- und Jugendpresse, meist
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fehlt, so ist deren gelegentliche Kenntnisnahme auch wegen der Forderung nach
Zeitgemigheit des Umgangs mit Kindern und Jugendlichen wiinschenswert, Man
trifft dann den angemessenen Umgangston leichter.

Von der Perspektive der Kinder- und Jugendliteratur aus gibt es ¢inen gleitenden
Ubergang zur Perspektive der entwickiungspsychologischen Altersportrits, da
literarische und praktische Einsprengsel das praxisbewufte und verstindnisorien-
tierte entwicklungspsychologische Lehrbuch auszeichnen. Hier erscheinen mir
fiir Padagogen insbesondere die Werke von Dieter Baacke (1979, 1984) iiber die
,,6- bis 12jihrigen® bzw. die ,,13- bis 18jdhrigen® erwiihnenswert. Oder die bei-
den Binde von Stone und Church 1978, deren Bildmaterial bereits diese Ver-
stindnisorientierung widerspiegelt — iibrigens ein Kennzeichen vieler amerikani-
scher Lehrbiicher zur Entwicklungspsychologie (z. B. Bee 1975, Bee/Mitchell
1980 u.v.a.). Schon sehr nahe an trockener Wissenschaft, aber fiir Piidagogen
noch immer unbeschrinkt empfehlenswert sind folgende Werke: Ausubel(1970),
Ausubel und Sullivan (1974), Ewert (1982), De Wit und Van der Veer (1982),
Nickel (1976), Schram! (1980), Mussen/Conger/Kagan (1979) fiir das Kindes-
und Jugendalter sowie Whitbourne und Weinstock (1982) und Lehr (1979) fiir
das RBrwachsenenalter. Alterspoririits, im neuen entwicklungspsychologischen
Modelldenken als echer tradjtionelle Aufgabe aus dem Zentrum des Interesses
herausgeriickt, bleiben in {hrer je zeitspezifischen Adjustierung flir die Praxis nach
wie vor von Interesse — ob als Leistung der Entwicklungspsychologie oder einer
anderen Disziplin ist uninteressant. Yhr Wert liegt in der anderen Perspektive,
mit der sie das betrachten, was wir tiglich aus unserer erfahren. Dadurch wird
man offener, flexibler, aufmerksamer, kurz: ,,verstindnisvoller*,

Auch wenn Verstindnis hier als sachliche Notwendigkeit, beruftiche Tugend
und intellektuelle Aufpabe konzipiert wurde — man tdusche sich nicht tiber die
Macht der unbewufiten Gefiihle, die der Inangriffnahme dieser Aufgabe entge-
genarbeiten. Bittner (1981): ,Wir tun uns schwer, das Anderssein des Anderen
anzuerkennen.” Das gilt gerade auch fiir Padagogen. Bittner bemitht Lasch
(1980}, vm den Narziimus deuflich zu machen, der uns hindert, den Lemenden,
sei er nun Kind, Jugendiicher oder Erwachsener, in seiner Andersartigkeit zu
akzeptieren, Er schreibt (S. 831): ,, ... und mit NarziBmus hat woh! auch dieser
Unwille zu tun, Unterschiede unter den Menschen wahrzunehmen. ,Alle Men-
schen sind gleich’, d. h. konkret: ,Alle Menschen sind so wie ich.* Also heift die
nichste unbewufite Schlufifolgerung: Jich bin richtig so, wie ich bin.’ Der narzif-
tische Mensch vermag das Anderssein des Andeten nur als Zumutung, nicht als
Bereicherung wahrzunehmen, schon gar nicht als Anregung, selber anders zu wet-
den. In dieser narzitisch festgefahrenen Welt ist das Kind nur ein Storfaktor,
den man in den Griff bekommen und gleichschalten moi. . .*

Dem Konzept des umfassenden Verstdndnisses des Schilers, einer Mischung aus
Einstellungs- und Diagnosekonsequenzen des neuen entwicklungspsychologi-
schen Modells fiir die Frage nach den Voraussetzungen des entwicklungsangemes-
senen Lernens, kann ein analog konzipierter Unterricht entsprechen. Im Grund-
lagentext wurden Differenzierungs- und Individualisierungskonzepte (insbeson-
dere multidimensionale Differenzierungskonzepte) erldutert, die allerdings statt
auf ein umfassendes, auch auf ein enges Verstindnis, z. B, nur die fachspezifi-
schen Lernvoraussetzungen, griinden konnen. Schillerorientiertes Unterrichten
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(z. B. Rogers 1979, Einsiedler/Herle 1979) hat sich hingegen stirker auch auf die
Schiflergesamtpersonlichkeit bezogen, allerdings, wie etwa auch der situations-
thematische Unterricht (vgl. Kleber 1981), nicht nur zur Unterstiitzung des Ler-
nens in einem engen (traditionellen) inhaltlichen Bereich, sondem auch zwecks
Behandlung aulerschulischer Probleme und Inhalte, Im offenen Unterricht (z.B.
Ramseger 1977, Hinsel 1980) kénnen — iiber die Planungsbeteiligung der Schii-
ler, wie frither und heute auch im Projektunterricht iiblich — gar Ziele des schuli-
schen Lernens durch auferschulisch entstandene Ziele der Schiiler (vgl. Zehrfeld
1978) erginzt, moglicherweise verdringt werden (letzteres kann man als uto-
pisch ansehen). Gegenilber diesen und einigen anderen, dhnlichen Konzepten ist
die Forderung nach Entwicklungsgemifiheit eine minimale, die mit jeder eng
oder weit begriindeten inneren Differenzicrungsmafinahme und/oder eng oder
breit am Schulischen/AuBerschulischen orientierten Curriculumkonstruktion
kompatibel ist. Polypragmasie (vgl. Kap, 2) heiBt flir die Entwicklungsgemf-
heit: lernen und lehwen so vielgestaitiz anlegen, daB der Verschiedenheit der
Schiifer und ihrer Gesamtpersdnlichkeit wahrscheinlicher entsprochen werden
kann. Oder — technokratisch avsgedrilckt: schulische Lernprozesse konnen mit
einer gréfieren Wahrscheinlichkeit gelingen, wenn méglichst viele Faktoren des
Bedingungsgeflechtes schulischer Lemergebnisse positiv beeinflufit werden, Dazu
aber sind individuell spezifische, vielfiltige Methoden und Inhalte notwendig.

Selbst wenn —-z. B. im Mathematikunterricht — kein Jota ven der fachwissen-
schaftlich vorgeschricbenen Stoffsequenz abgewichen wird, ist Entwicklungsge-
mdBheit ndtig und moglich, und zwar durch:

— altersangemessene Sprache und Unterrichtsstil,

— Beispiele,

-- Ankniipfung an auferschulische Erfahrungen, _ .

~ mafvolle Beriicksichtigung auch nicht-stofflicher Probleme im Unterricht,

- Anregung auch ,sachfremder” Motive (nach J]Jurray 1938 ,aufgabenbezo-
gene* Bedirfnisse wie; Ordnungsliebe, konstruieren, bewahren, er_werben, be-
halten, erkennen, spiclen, sich exponieren, Leistung,_ i_)lgerlegenhe:t_, Aqerkez::-
nung, Vermeiden von MiBerfolg, Widerstand, E}Ichlbltllon, Unverletzlichkeit
etc.,, aber auch ,zwischenmenschliche® Bediitfnisse wie 2. B. Angleichung,
Autonomie, Defensivitiit, vgl. zur Erlduterung Gage/Berliner 1979, 279)

—~ Angebot unterschiedlicher Erklirungs- und I:crnwege, .
~ Erfduterung mathematischer Probleme an Fiillen der Praxis, an Kontroversen

der Geschichte, .
— Vermittlung des ,,human touch® durch — altersangemessene ~ Schilderung

" der Biographien berlhmter Mathematiker, _ '
- Vermittglutfg von ungewdhnlichen Fakten aus der Geschichte der Mathematik,

— Streitgespriiche vor der Lésung mathematischer Probleme,

— vielfiltigen Medieneinsatz,

= verschiedene Unterrichtsformen i ,
— sorgfiiltig vorbereitete Unterric,htsstundcn {iber die Bedeutung der Mathe-

matik _ )
- Versp;‘achlichen des ,inneren Sprechens” bei der Inangriffnahme von Auf-

abe - . _
- (g':'espl;giche tiber Emotionen bezilglich Mathematik (Bhrgeiz, Freude (iber L&-

sungen, Arger liber Fehler) usw, .
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Vor dem Lehrer/der Lehrerin sitzen keine unterschicdlichen mathematischen
Lernvoranssetzungen, sondern Menschen (mindestens: Ergebnisse des multifak-
toriellen, interpenetrierten, fluiden und genetisch kausalen Grundmodells. . .).
Diese Erkenntnis ist uralt, auch banal: dennoch wird sie noch zu selten beachtet,
Und um einem Mifiverstindnis vorzubeugen: den neuen Vokabeln der neuen
Modelle entsprechen dhnliche alte, Dazu nur wenige Beispiele: Schulische und
‘auflerschulische ,,Voraussetzungen® des Lernenden entsprechen den . Faktoren*,
deren ,,Interpenetration® ist in den Konzepten der ,Ganzheit** mitgedacht, und
eine ,,umfassende Férderung' kann ,,Polypragmasie'* sein.

3.4 Optimale menschliche Entwicklung

,Handle nur nach derjenigen Maxime, durch die du zugleich wollen kannst,
daf} sie ein allgemeines Gesetz werde."

Immanuel Kant

,Wenn man‘den Menschen die Holle auf Erden bereiten will, brancht man
ihnen nur alles zu erlauben.*

Graham Greene

,Der Fortschritt ist absolut humorlos, weil er den Optimisten ausgeliefert ist.*
Heinrich Ball '

Die moderne Entwicklungspsychologie ist keine explizit normative, d. h. wertset-
zende Wissenschaft, Im Gegenteil: sie scheint sich ausdriicklich davon zu distan-
- zieren (vgl. Dixor und Nesselroade 1983) und will sich — wie auch hier des dfte-
ren geschehen — nicht als Konkurrenz zu pidagogischen oder fachdidaktischen
Theorien aufspielen. Der Grundlagentext von Brandistddter wird deutlich ma-
chen, daB diese Wertabstinenz de facto nicht besteht, ja gar nicht bestehen kann,
Wenn Entwicklungspsychologie explizit wertneutral betrieben wird, so enthalt
sie doch implizit eine Menge von Ideen, Befunden und Theorien, die eine starke
normative Wirkung entfalten bzw. bei genauerer Analyse als implizit wertend
verstanden werden kdnnen. Mit den direkten und indirekten Beitrigen der Ent-
wicklungspsychologie zur pidagogischen Zielbildung befaBt sich dieses Kapitel.

3.4.1 Der Beitrag der Entwicklungspsychologie zur pidagogischen Zielsetzung
Gangz abgesehen von den normativen Verfiinglichkeiten der jeweiligen Losung des
Auswahl-, Definitions- und Operationalisierungsproblems (vgl. Kap. 1), mit de-
nen auch scheinbar objektiv und wertfrei vorgehende Entwicklungspsychologen
ihre innere Wertstruktur in die Wissenschaft transportieren, wirkt Entwicklungs-
psychologie selbst in ihrer unverfinglichsten Form als rein ,,deskriptive Entwick-
lungspsychologie® wertbildend,

Wenn etwa empirisch ermittelt wird, daB Kleine Kinder im Durchschnitt mit 12
Monaten frei gehen konnen cder sich die erste Pollution mit im Schnitt 14;6 Jah-
ren einstellt, werden sich alle Beiroffenen an der normativen Kraft des Fakti-
schen orientieren: Eltern freuen sich und halten ihren Spréfling ftir ein Wunder-
kind, wenn es mit neun Monaten laufen kann, sind beklimmert, wenn es mit 14
Monaten noch immer nicht sicher gehen kann; pubertierende Jungen werden von
Selbstzweifeln geplagt, wenn sich die Zeugungstihigkeit auch im 16. Lebensjahr
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noch nicht eingestellt hat, Die normative Kraft des Faktischen kann sich selbst-
redend nur im Zusammenhang mit einem historisch-gesellschaftlich entstandenen
Wertesystem entwickeln. So sind nicht alle Verfrithungen ,,sozial erwiinscht‘
oder ,prestigehaltig” (z. B. frither Bartwuchs), und nicht alle Verspéitungen im
abfilligen Sinne unnormal (z. B. wer erst mit 75 graue Haare bekommt, gilt als
Wundergreis). Verfrilhungen (d.h, vom statistischen Durchschnitt aus betrachtet:
lebensaltexlich frilher eintretende Lesistungen, Fihigkeiten etc.) in sozial angese-
henen Fihigkeiten setzen meist pidagogische Bewegungen in Gang, Motto: was
bei einigen maoglich ist, mufs auch fiir alle moglich sein, Wird z. B. nachgewiesen,
dal} 10% der Fiinfjihrigen flieBend lesen kdnmen, wird als Nichstes nachge-
forscht, welche Ursachen das hatte, und als Ubernichstes wird die piidagogische
Empfehlung formuliert, wie das Ziel bei allen erreicht werden kann (vgl. Friih-
lesebewegung, Babyschwimmen).

Logisch betrachtet, ergibt sich aus dem statistischen Durchschnitt (stetistische
Norm) ebensowenig zwingend ein fiir alle verbindliches Ziel, wie aus der Kon-
gruenz von Entwicklungsverfrithungen mit der gesellschaftlichen Idealnorm ein
Auftrag an Politik und Bildungssystem abzuleiten ist, dieses fiir alle zu erreichen
(= sog. naturalistischer Fehlschluf), Was denkbar und machbar ist, mufl nicht fiir
alie verpflichtend sein,

Psychologisch betrachtet, ist der naturalistische Fehlschiuf ein wirkungsmiich-
tiger Schiufl, der den Menschen mit Macht ergreift, auch wenn er sich vornimmt,
sich davon nicht beeinflussen zu lassen, Die Angst vor der Unnormalitiit ist die
Angst vor dem Wertlos-sein oder vor dem Abstieg auf der gesellschaftlichen Pre-
stigeskala. Forschungen ilber Entwicklungsstdrungen, -verzégerungen und ihre
angeblich gefilrlichen Spit- und Nebenfolgen {wie in Kap, 3,2 gezeigt, ist man
iiber deren.langfristize Bedeutsamkeit nicht sonderlich einig) sind landauf landab
der letztlich unhinterfragte und voll akzeptierte Begriindungsweg fiir die richtige,
normale und zalso auch positive Entwicklung. Auch wenn dahinter nur die Logik
»Das Gute, dieser Satz steht fest, ist stets das Biise, das man ldBt."* (frel nach
Wilhelm Busch) steht, so ist zu beobachten, dafl die Furcht vor der Negativent-
wicklung, die lediglich Erziehungs- und Lernmethoden als positiv auszeichnet,
die das Schlechte {die Stoérung) verhindern, stark ncormierende Wirkungen auf
Brziehungs- und Lernmethoden ausiibt, Das Negativbild schligt also um in ein
Positivbild, wobei lopisch nicht beweisbar ist, dall Mafinahmen, die Schlechtes
verhindern, zugleich auch solche sind, die Gutes férdern.

Phasentheorien — gleich welcher Provenienz — haben stets als Leitlinien Rir die
optimale Entwicklung fungiert, Ob Freud oder Pigget, Erikson oder Busemann,
stets galt dem piidagogischen Praktiker als selbstverstindlich richtig, was Kaplan
(1983) den Phasentheoretikern kritisch vorgeworfen hat: ,whatever is ~is right™
(= Was auch immer normalerweise vorkommt, ist richtig) und ,,whatever is late —
is better (= Was auch immer lebensalterlich spiter eintritt, ist besser). Der Ent-
wicklungsbegriff der Entwicklungspsychologie erhielt deshalb lange Jahre eine
fast explizit normative Bedeutung: Entwickiung vom Niederen zum Hiheren,
von den niedrigen Stufen zu den hoheren, Exst in der modernen Entwicklungs-
psychologie wehrt man sich gegen die Vorstellung, die jeweils letzte Stufe einer
Phasentheorie sei die beste (vl. Kap. 1). Es gibt eine Reihe von experimentellen
Beweisen dafiir, da Kinder (also noch nicht voll entwickelte Wesen) manche
wahmehmungspsychologischen Aufgaben besser 10sen kOnnen als Erwachsene,
eben weil ilwe Differenzierungs- und Abstraktionsfihigkeit noch nicht so weit
entwickelt ist (z. B. nachweisbar im sog. Stroop-Versuch, vgl. Lebouvie-Vief
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1981, auch beim eidetischen Phiinomen). Das Denken der héichsten Entwick-
lungsstufe (formales) ist zur L&sung hachkomplexer politischer Probleme nicht
notwendig die optimale Denkform. Hin und wieder kann anschauliches oder
konkretes Denken sogar schwierige Probleme der Naturwissenschafien besser
16sen heifen. Oftmals werden die Unzulinglichkeiten hochabstraktiven und ,,ge-
bildeten* Argumentierens erst dann deutlich, wenn man es mit der Anschauung
der Praxis konfrontiert, Wie kritisch man Phasentheorien auch immer betrachten

will — sie sind immer noch existenter Beweis fiir die wertsetzende Funktion der
Entwicklungspsychologie. Zur Zeit etwa ist nachzulesen, wie Kohlbergs Pliasen-
lehre zur Entwicklung der Moralitidt als Richtschour fir die Werterziehung an
Schulen diskutiert wird (vgl. Schreiner 1985, Claussen 1985).

In Verschriinkung mit anderen Teildisziplinen der Psychologie ergeben sich eben-
falls deutliche Wertaussagen. In Zusammenhang etwa mit der Motivations- und
Personlichkeitspsychologie werden sog. Bediirfnishierarchien oder Bediirfnistaxo-
nomien des Menschen bedevtsam, weil sie klare Annahmen {iber die Bediirfnisse
des Menschen, die optimal befriedigt werden miissen, enthalten (vgl. z. B. Maslow
1954, Lockowandt 1984), oft auch noch in lebensalterlich gestaffelter Form
(2. B. bei Freud, Erikson). Naheliegenderweise dienen solche Systeme als Orien-
tierung flir ,,gut™ und ,schlecht®, In dhnlicher Weise schliefilich tragen auch die
(inflationierenden) Psychotherapien Gedanken zur optimalen Entwickiung des
Menschen bei (vgl. Petzold 1984), denn nahezu jede hilt neben Aussagen iiber
(positive) Therapieziele und Menschenbild ein mehr oder weniger dezidiertes
Bild der Genese von Stérungen, also entwicklungspsychologische Vorstellungen,
parat.

Die zum Teil alten Debatten der Entwicklungspsychologie iiber das entwick-
lungsangemessene Unterrichten (vgl. Kap. 3.3), die Emwicklungsaufzaben
(Havighupst 1952) oder die Bewiltigung &ritischer Lebensereignisse (vgl. Filipp
1981) haben starke normative Akzente fiir die p4idagogische Praxis gesetzt, Wenn'
gezeigt wird, wie Menschen mit kritischen Lebensereignissen ,.fertig werden*
und wie man die ,erfolgreiche Bewiltigung vorbereiten kann - sind normative
»Kurzschlilsse* unvermeidiich,

Auch sozialisationstheoretische und entwicklungspsychologische Gmndlagen-
konzepte — wegen ihrer theoretischen Verstiegenlieit oft in ihrer normativen
Funktion nicht durchschaubar — beeinflussen die normative Willensbildung in
der Pidagogik. Riegels ,Synchronisierungskonzept® wird etwa als normativ
angesehen (vgl. Brandtstidter 1982, 85/86). Kein Wunder: Synchronisierung be-
wirkt Fortschritt, es gibt in Riegels Ansatz gar ,positiv® und ,,negativ® bewer-
tete Bewiltigungen von Krisen (vgl. Grundlagentext, Kap. 2.2.2). Bbenfalls har-
monisierend, einen erstrebenswerten Zustand suggerierend, kdnnen die vielen
Gleichgewichts- oder Kongruenz-Konzeptionen vei der Fassung des Mensch-Um-

welt-Verhiltnisses eingeschitzt werden: Konvergenz zwischen Anlage und Um-

welt bei Stern (1952) — Synomorphie (Barker 1963: eine wechselseitige Anpas-

sung), Isomorphie (Oerter 1979; dhnlich). Auch die von White (1976) vorgeleg-

ten Bewiltigungsformen von Umweltanforderungen: Anpassung, Abwehr, Be-
meisterung und coping (= in etwa: fertigwerden) forder normative Fragen und
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Schluﬁafolgerungen heraus. Bei ndherem Hinsehen kann der entwicklungspsycho-
logische Erkenntnisstand allerdings enttiuschend sein: wenn etwa die Drogen-
sucht als ,Bewiltigungsform* familiirer Schwierigkeiten untersucht und be-
nannt wird, wird der explizit doch wertneutrale Gebrauch entwicklungspsycho-
logischer Konzepte deutlich und der Praktiker folglich enttiuscht sein. Ihn in-
teressiert ja eine ,pute" Bewidltigung. Sozialisutionstheorien haben es oft mit
dem ,Ausgleich* peselischaftlicher Zwiinge und individueller Bediicfnisse zu tun
und fordem €ine gelungene Identititsbalance (vgl. Krappmann 1982, Hoff 1981)
und die Findung der Jeh-Jdentitit zwischen personaler und sozialer Identitiit,
Rollendistanz und Ambiguititstoleranz, aber auch situationsangemessenes diffe-
renziertes Handein kann dazu beitragen, Auch diese Denktradition legt ein ein-
deutig wiinschenswertes Ziel, niimlich die gelungene Balance, den pelungenen,
alle Seiten zufriedenstellenden Kompromify zwischen widerspriichlichen Anfor-
derungen nahe.

Es ist also unrealistisch, die Entwicklungspsychologie als wertneutrale Disziplin
zut konstjtuieren, zu eng ist sie mit normativen Problemen, Systemen und Aussa-
gen verwoben. Es wundett folglich nur noch, wenn es so wenige explizit nor-
mative Konzeptionen gibt, Kaplan (1983a) ist einer der wenigen (evil. auch
Sunts 1980, Elkind 1971}, aber deshalb wohl einer der heftigsten Verfechter
einer normativen Entwickiungspsychologie. Er konzipiert sie als eine praktisch-
theoretische Disziplin, die es mit der ,,perfection* des Individuums zu tun habe.
Entwicklungspsychologie k6nne also dem einzelnen helfen, seine Ziele zu
erreichen, In einem weiteren Artikel aus demselben Jahr (Kaplan 1933b) be-
tont er jedoch auch die Bedeutung der deskriptiven Entwicklungspsychologie,
betont die Notwendigkeit eines umfassenden Verstindnisses menschlicher Ent-
wicklung (also: ein multifaktorielles) und macht vor allem deutlich, dafl sich die
Bewertungsperspektive fiir ,,gut” und ,schlecht® dndert, je nachdem, fiir wen
optimiert werden soli: Individuum, soziokulturelle Gruppe (z. B. Unterschicht,
Frauen), die Gesellschaft als Ganzes oder das Individuum in der Kultur, Das, was
fiir den einzelnen gut ist, muf} es noch lange nicht fiir die Gesellschaft sein.
Explizit normativ kann die Life satisfaction — bzw. Entwicklungserfilllungs-For-
schung angesehen werden (vgl, Kastenbaum 1979, Brandistidter 1984), Themen
dieses Gebiets sind z. B. subjektives Alter, Zukunfisperspektive, Zufriedenheit
mit dem bisherigen Leben und die Zufriedenheitserwartung fur das zukiinftige.
Typische Ergebnisse: je ilter man ist, desto relativ jiinger fihlt man sich subjektiv;
obwohl alle Altersgruppen annehmen, dab die Lebenszufriedenheit mit dem Alter
sinkt, st sie objektiv in allen Altersgruppen gleich hoch. Alsideales Alter wird dex
junge Erwachsene angesehen: alle mdchten am liebsten ihr Leben lang zwischen
20 und 30 Jahre alt sein (vgl. Cameron 1972, Neugarten/Havightrst/Tobin 1968,
Lowenthal/ Thurner/Chiriboga 1975, Lit. in: Kastenbaum 1979). Bei genauer Er-
forschung zeigt sich: nicht nur das Lebensalter hat EinfluB auf die Lebenszufrie-
denheit (banall), sondern auch Geschlecht, Bildungsstand, Familie und Beruf ~
wie nicht anders zu erwarten. Man kann gar Typen der Lebenszuftiedenheit
ermitteln: Integrierte (nehmen das Leben, wie es kommt, gelten als ,reif*),
Unintegrierte (haben immer Probleme und sind unzuftieden), Gewappnete
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(,;,armored® — die sich vor Risiken und Problemen schiitzen und dabei unter
StreR geraten) sowie Passiv-Abhiingige (die fiir ihr Leben stets Hilfe und Unter-
stiitzung bendtigen, vgl. Meugarten u.a. 1968). Angesichts solcher Ergebnisse
ist klar: ,,integriert* zu sein, ist erstrebenswert — entwicklungspsychologische
Ergebnisse erweisen sich wieder einmal deutlich normbezogen und wertset-
zend,

Die Perspektiveabhingigkeit der Ausgestaltung des Optimalen wird in der Ent-
wicklungspsychologie, anders als in der Sozialisationsforschung, selten themati-
siert. Das Individuum steht im Zentrum und ist das Ma aller Werte, der mog-
liche Konflikt zwischen seinen Werten und denen des Kollektives wird nur peri-
pher tangiert. Allerdings nicht in der Entwicklungspsychologie moralischen Ver-
haltens: hier werden die Voraussetzung der Entwicklung von Reziprozititsnor-
men (dem kategorischen Imperativ vergleichbar, ygl. Fishbein 1976), von Ge-
rechtigkeitskonzepten (vgl. Lerner 1974, Dollase 1979) und moralischen Nor-
men (1. Orientierung an Strafe und Gehorsam, 2. naive egoistische Orientierung,
3. konformistische Orientierung, 4. Orientierung an Autoritiiten, 5. Orientierung
an einer Vertragsmoral, 6. Orientierung an Gewissensgrundsitzen, vgl. Kohlberg
1969) erforscht. Ein erklirendes, sensitives, warmherziges Erzichungsverhalten
erzeugt ,moralisches™ Verhalten eher als strafendes, kontrollierendes und kalt-
herziges Blternverhalten (vgl. Fishbein 1976). Hier wird, wenn man so interpre-
tieren will, das Problem in den Blick genommen, wie die individuelle Optimie-
rung des Lebens ,sozialisiert* wird, d. h. kollektiv vertriiglich gestaltet werden
kann. Noch globalere Perspektiven klangen bei der Thematisierung der retroakti-
ven Sozialisation an: ihr evolutiopidrer Sinn, nimlich eine Modernisierung des
Koliektivs, die deren zukinftige Lebensfihigkeit steigert, erdffnet den Blick auf
gesamtkultureile Optima, die sich lokal (= also individuell) keineswegs als Harmo-
nie und Gleichgewicht realisieren miissen (vgl. Brent 1978, Fishbein 1976,
Liedtke 1976).

Die Perspektiveabhingigkeit des Optimalen hat auch eine konkrer-praktische Be-
deutung: in der Schulklasse ist ein guter Unterricht fiir den Lehrer nicht unbe-
dingt ein guter fiir den Schiller: was fir den ¢inen Schiiler optimal ist, erweist
sich als schlecht fuir einen anderen. Unterrichtsstile, Methoden, Medien und In-
halte, mit denen eine Lehrperson optimal vmzugehen versteht, sind fiir eine
andere maximal unangemessen. Diese kurzen Uberlegungen verweisen darauf,
daf} die Frage nach der optimalen Entwickiung des einzelnen definitiv nicht ohne
sozialen und gesellschaftlichen Bezug, ohne Kompromisse und politische Balan-
clerung von Bediirfnissen beantwortet werden kann, Es ist allerdings lepitim,
gedanklich-analytisch die Frage der optimalen Entwicklung einmal nur aus der
Perspektive des Individuums zu stellen und zu beantworten.
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34.2 Grundlagentext zur ,,Opfimalen Entwickiung"

34.2.1 Einfihrung zum Text

thar ist eine wertneutrale Entwicklungspsychologie kaum mdglich, dennoch
sind — wie vorstehend ausgefiihrt wurde — explizit normative Ansitze selten,
Auch wenn sich Autoren zu normativen Konzeptionen bekennen, darf von ihnen
keine inhaltliche Festlegung auf politische ader soziale Normen erwartet werden.
.ﬂ}us der Entwicklungspsychologic heraus Antworten auf die Frage nach dem
richtigen kulturellen Lebensstil, nach Parteipriiferenzen oder den besten Freizeit-
bgschﬁftigungen fir Kinder und Jugendliche zu erwarten, wire naiv. Es kann le-
diglich die Struktur einer optimalen Ldsung fir das Individuum, eine formale
Erdrterung berticksichtigenswerter Aspekte bei der Problemi3sung, Entwicklings-
planung oder -beratung geboten werden. Brandtstédters Text, der auf einer Ge-
tieinschaftsarbeit mit Klaus Sehneewind (1975) aufbaut, 16st denn das Problem
der optimalen Entwicklung nicht {iber cinen hierarchisierten Ziclkatalog, sondern
Uber ein selbstoptimierendes Modell des Menschen, das es gestattet, Strukturen
eines optimalen Funktionierens zu erkennen.

Jochen Brandistddter, geb. 1942, wuchs in Essen auf und studierte Psychologie an
der Unjversittit Saarbriicken, bei und im Umkreis beriihmter Entwicklungspsy-
chologen bzw, Handlungs-Theoretiker wie Ernst Boeseh (dem der Grundiagen-
text gewidmet ist), Paul Baltes und Glinther Reinert. Brandstddter wurde bereits
in jungen Yahren Professor an der Universitiit Trier. Er ist der zweite Psychologe
(nach Doerner), dem ein Aufenthalt am Berliner ,,Wissenschaftskolleg® ermdg-
licht wurde. Brandtstidter gehdrt zu jenen raren Psychologen, die eine interdis-
zipliniire, theoretische Orientierung mit exzellenten Kenntnissen und Erfahrun-
gen in empirisch-wissenschaftlicher Forschung verbinden konnen und sich dabei
nieht schenen, brisante Anwendungsprobleme der Psychologie zu bearbeiten. In-
haltlich beschiftigt er sich mit theoretischen wie angewandien Problemen der
Entwicklungspsychologie, der piidagogischen Psychologie und der Wissenschafts-
theorie, In der Entwicklungspsychologie liegen seine augenblick]ichfm Schwer-
punkte auf Entwicklungskontrolle, -beratung, -erleben und -intervention: Gebije-
te, die unmittelbar mit der Optimierung von Entwicklungen zu tun haben, Da er
in diesem Werk schr hiufig zitiert wurde, eriibrigt sich ein Uberblick iiber seine
Publikationen, _—

Der Grundlagentext ist sehr gut verstiindlich, allerdings erfordert er gl:updhc;les
Lesen: ein Fremdwsrterbuch, ein Englisch-Worterbuch (filr ein paar Originalzita-
te) und ein ,,Wérterbuch der Kybernetik* (z. B. Kigus 1969) kénnten hilfreich
sein, Ansonsten sind Uberlegungen zur Praxisrelevanz bzw. zur Bedeutung des
Modells bei der L8sung praktischer Probleme ergﬁnzand::iurch den Les.er selh§t
anzustellen, da Brandtstddter diese — woll wegen ihrer emfach‘en Able_ltbarkent
aus dem Model] — nicht in aller Breite, sondern nur in exemplarischer Kiirze aus-

geftihrt hat,
Es empfiehlt sich, bei der Lektire an folgende Fragen zu denk_en: .
L, Obligate Frage: An welchen Stellen des Textes werden die Kennzeichen des

neuen entwicklungspsychologischen Modelldenkens dentlich? '
2. Wie kann Brandistidters Modell mit der dialektischen, aleatorischen und re-

troaktiven Sozialisation verglichen bzw. verkni‘szft werden?“ _
3. Welche Bedeutung hat der Begriff ,»optimal® bei Brandtstidter? {Analysieren

Ste hierzu die entsprechenden Textstellen besonders g'enau!) _
4, Wie wird das Verhiltnis gesellschaftlicher und individueller Entwicklung ge-

~ faft?
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3.4.2.2 Jochen Brandtstidter: Gedanken zu ginemn psychologischen Modell
optimaler Entwicklung*

1. Esgibt Anzeichen dafiir, daf® wir uns hinsichtlich der Konzeption wiinschenswer-
ter Sollzustinde menschlicher Entwicklung in einer Orientierungskrise befinden,
wie sie nach der Auffassung des Soziclogen Riesman fiir eine ,,innengeleitete®
(nicht mehr , traditionsgeleitete® und noch nicht ,aulengeleitete’’) Gesellschaft
charakteristisch ist (vgl. Riesman, Glazier und Denny 1950). Zielsetzungen
menschlicher Entwicklung und die damit verbundenen Gliicksprojektionen wer-
den nicht mehr, im ungebrochenen Vertrauen auf die Weisungskompetenz reli-
gidser Instanzen oder die Erfabrung friiherer Generationen, unbefragt iibernom-
men; sie werden in zunehmendem Mafle zur Diskussion gestellt. Hierfiir diirften
die folgenden beiden Momente mitverantwortlich sein: Zum einen erscheint
menschliche Entwicklung in zunehmendem Mafie als ein von Menschen beein-
flufdter, durch Menschen modifizierbarer und daher auch von Menschen zu ver-
antwortender Prozef, Zu dieser Verschiebung des Menschenbildes von einer pas-
sivistisch-endogenistischen zu einer aktivistisch-exogenistischen Entwicklungsauf-
fassung hat gerade die Psychologie seit Freud, Pewlow und Waison entscheidend
beigetragen. Zum anderen verweisen Orjentierungskrisen im ent{wicklungsnorma-
tiven Bereich auch auf Adaptationskrisen. Starre Normen und Einstellungen
sichern das Uberleben nur in stationiren Umwelten, Betrachtet man die zunch-
mende Verinderungsgeschwindigkeit der Lebens- und Entwicklungsbedingungen
(Bevdlkerungsexplosion, Umweltbedrohung, Rohstoffverknappung; rapide Ver-
nderungen der Informationslage und des Handlungspotentials), so erscheinen
normkritische Reflexions- und Diskussionsprozesse als adaptive Umstellungsreak-
tionen. Sie sind von daher nicht nur verstindlich, sondern auch zu begritfien,

2. Wendet sich heute ein in Entwickjungsfragen verunsicherter Erzicher mit der
Frage nach der ,richtigen Erziehung' an einen Psychologen, so diirfte er mit ei-
niger Wahrscheinlichkeif eine Auskunf{ #hnlich der folgenden erhalten: , Mit
welchem Ziel und dementsprechend in welcher Art man erziehen will, mag frei
entscheidbar oder durch psychologische oder gesellschaftliche Determinanten er-
zwungen sein. Psychologische Brziehungstheorien schreiben jedenfalls keine Er-
ziehungsstile und keine richtigen* Brziehungsweisen aus ihren eigenen Voraus-
setzungen vor, Postuliert man jedoch — aus welchen Griinden auch immer ~ ¢in
bestimmtes Erziehungsziel, so konnen psychologische Verhaltenstheorien d urch-
aus helfen, den Weg zu diesem Ziel zu finden** (Stepfu.a. 1972, S. 155).

Solchermafien belehrt (und vielleicht auch enttiuscht), wird sich der Fragesteller
mit seinem Anliegen an eine andere Adresse wenden — schlieflich fehlt es nicht
an Instanzen, die Auskunft in Zielfragen menschlicher Entwicklung anbieten, Ob
diese Instanzen in solchen Fragen kompetenter oder lediglich weniger skrupults

* Professor Dr. B, E, Boesch gewidmet,

Zeile 1: Aus: Zeitschrift fir Klinische Psychologic und Psychotheraplc, 28, Jahr-
gang 1980, Heft 3, Seite 193200,

Zeilen 5/6: innengeleitete, traditionsgeleitete, aufiengeleitete Gese!!schaﬂen der
amerikanische Sozicloge David Riesman (1958) entwickelte diese Einteilung.
Traditionsgeleitete Gesellschaften sichern die Verhaltenskonformitéit ihrer Mit-
glieder durch Befolgung der Tradition, innengeleitete durch Verinnerlichung von
Lebenszielen und aufiengeleitete durch Empfinglichkeit fiir Erwartungen und
Winsche anderer, Riesmen sieht diese Orjentiertingen im Zusammenhang mit der
jeweiligen Bevdlkerungsentwicklung in Gesellschaften,
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und ,,wertallergisch® (Seriven 1967) als der befragte Psychologe sind, sei vorliu-
fig dahingestellt.

Psychologen verstehen sich also in Entwicklungsfragen, um ein in der Kyberne-
tik gebriiuchliches Bild zu verwenden, im allgemeinen eher als ,,Lotsen® denn als
»Kapitine*, Nun ist es freilich keineswegs so, daf Psychologen keine eigene Mei-
nung zu Entwicklungszielen, kein eigenes implizites ,,Modell optimaler Entwick-
lun* (Brandtstédter und Schneewind 1975) hitten. Zu den wstandards of perso-
nal well-being®, die unter Psychologen derzeit besonders hohen Kurswert besit-
zeén, gehiren nach einer Ubersicht von Scott: ,,General adaptive capacity . . .
capacity for self-gratification . . . intellectual capacity . , . emotional and motiva-
tional control . .. wholesome attitudes toward people . . , productivity ., . auto-
nomy . ..mature integration . . . favorable attitudes toward self* (1968, 8. 976).
Auch unser befragter Psychologe wird iiber solche oder Zhnliche Entwicklungs-
zielpriferenzen verfiigen; wenn es gelingt, ihn zu einer digsbeziiglichen Aulerung
2u bewegen, so wird er sich vermutlich beeilen, hinzuzusetzen, daf eine Ent-
scheidung tiber Entwicklungsziele eigentlich auBerhalb seiner Kompetenz als Wis-
senschaftler liegt, daf} die Entscheidung fiir oder gegen diese Ziele letztlich eine
Frage des Gewissens, des persbnlichen Geschmacks, der politischen Uberzeu-

gung, jedenfalis keine wissenschaftliche Frage sei,

3. Fiir diesen {iberraschend bescheidenen Zug im Selbstverstindnis vieler Psycho-
logen gibt es wohl mehrere Griinde, die teils fachwissenschaftlicher, teils politi-
scher, tefls aber auch wissenschaftstheoretischer Natur sind. Zu den letzteren ge-
hort das Argument des ,,Dualismus von Taisachen und Werten® (vgl. Popper
1945, Albert 1968). Seinssitze (Aussagen beschreibender oder thqu*et:scher Art)
sind nach diesem Argument grundsitzlich verschieden von Sollsiitzen (Sé’tze_p
wertender, priiskriptiver Art). Aus einem nur aus Seinssitzen bf:stehendfm Pri-
missenkomplex konnen aber - so das Dualismusargument — I»_;eme Solisdtze lo-
gisch abgeleitet werden; ,,no imperative conclusion can.be valu.:ily“drawn from a
set of premisses which does not contain at least one imperative* (Hare 1952,
1952, S, 128). _

Diesem Argument ist (trotz der Einwinde von Searle 1964) zugpstlmmen: Es
kann jedoch daraus nicht der Schiuf} gezogen werden, daB Sollsitze praktisch
unbedeutend seien. | ) ) )

Wird filr ain Objekt bzw. ein Objektsystem O dxg Erfelchupg eines Sollz*ustande:
z* gefordert, so ist eine notwendige Bedingung fiir die Erreichung von z*, daf z
in der Menge Z aller Zustinde enthalten ist, die O annehmen kapn. Auf die gege-
bene Fragestellung bezogen bedeutet dies, dafd z, B. zur F_ormul{f:rung von (reali-
stischen) Erziehungs- und Entwicklungsziale{l _Informatmnen l{bﬁl‘ ‘:’.11!3 Verh?l-
tens- und Entwicklungsméglichkeiten des Individuums erfnrdgrhch sind. Bereits
in diesem Punkt werden also ~ sofern man die ethische Maxime ,,Sollen impli-
ziett Konnen* (vgl. Albert 1968) anerkennt — Theorien als System van ,,Sems:
sitzen" fiir erziehungs- und entwicklungsbezogene Zielentscheidungen relevant:
sie konturieren den Bereich des Anst;;eb{:aren und ’{)ra_gen damit gleichermaBen
zur Eliminati ealistischen® Zlelsetzungen bei. _
VorEélﬁngfggéﬁ'ﬁﬁﬁ%res erweiterten allgemein- und entw_mklungsgsycl}olggb
schen Bedingungswissens sind heute Erziehungs- und Entwicklungsziele lnben
Bereich des Moglichen geriickt, die noch vor mclgt langer Zeit als utopisch abge-
tan worden wiren — man denke nur an vorschulgsches Lesetraining, an den ver-

: . 5 i ige Formulierung kann je-
Zeilen 34/36; Erliuterung: Brandtstidters sehr eindeutige ’
doch noc]/1 einfacher formuliert werden, Wie steht’s mit folgendem Vorschlag:

B8 mu auch klappen konnen, was man will. . .*?
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haltenstherapeutischen Aufbau kommunikativer und sozialintegrativer Verhal.
tensmuster bei autistischen Kindern oder gar bel Schizophrenen (oder vielleicht
auch, um Skinnersche Kabinettstiickchen aus dem Infrahumanberemh anzufuh—
ren, an Pingpong spielende Tauben und Rollschuh fahrende Papageien).

Die Bedeutung von ,,Seinssitzen'* deskriptiver oder theoretischer Art fiir die
Auswah] von Handlungs- bzw, Entwicklungszielen kann auch anhand einer Ana-
lyse der Struktur von Entscheidungsprozessen verdeutlicht werden (vgl. auch
Brandtstidter 1976). Nach v. Wright (1974, 8. 93) kann die Auswahl individuel-
ler Handlungsziele (zumindest sofern das Verhalten nicht die Form impulsiven
oder rein gewohnheitsméligen Verhaltens hat) durch ein Schlufischema der fol-
genden Form (,,praktischer Syllogismus®) beschrieben werden:

.,A beabsichtigt, p herbeizufithren.

A glaubt, daB er p nur dann herbeifiihren kann, wenn er a tut.

Folglich macht sich A daran, a zu tun.*

Beti einem solchen praktischen Schluf® werden konkrete Handlungsziele (im Sche-
ma: a) nicht aus rein normativen Primissen, sondern vieimehr aus einem ge-
mischt normativ-theoretischen oder ,volunfativ-kognitiven® Priimissensystem
hergeleitet. Auf das Problem der logischen Giiltigkeit eines praktischen Syllogis-
mus soll hier nicht eingegangen werden (vgl. dazu v, Wright 1974; Stegmiiiler
1969}, Festzuhalten ist vielmehr, daf der Dualismus von Tatsachen und Werten
zwar auf formaler, nicht jedoch auf praxeologisch-handlungstheoretischer Ebene
gitt. Charakteristisch fiir praktisches Handeln erscheint nicht die Trennung, son-
dern vielmehr die Verkniipfung von Seinssitzen und Sollsitzen zu handlungslei-
tenden Primissenkomplexen. Diese Grundannahme findet sich auch in psycho-
logischen Modellen zweckorientierten Handelns — z, B, in den ,,Erwartungs-Wert-
Modellen® (vgl. Feather 1959; Kirsch 1970) und den ,Instrumentalitdtstheo-
rien” (vgl, Mitchell und Biglan 1971) - wieder, die in ihrer Grundstruktur dem
~praktischen Syllogismus“ entsprechen.?

Aus den vorstehenden Uberlegungen ergibt sich, daf man_Entwmklungs— und Er-
zichungszielsetzungen angreifen kann, indem man die in die praktische Entschei-
dung fiir diese Zielsetzungen eingegangenen kognitiven Priimissen (Glaubéens-
sdtze, ,,beliefs") angreift. So z. B. erscheinen manche traditionelle Praktiken des
Strafvollzugs ,delegitimiert*, da die mit diesen Praktiken verkniipften Auswir-
kungsbehauptungen und -annahmen im Lichte neuerer human- und sozialwissen-
schaftlicher Forschungsergebnisse nicht mehr zu halten sind. Die Regeln des An-
greifens und Verteidigens theoretischer Annahmen werden von der Wissen-
schaftstheorie geliefert, deren ethisch-praktische Bedeutung hier evident wird
(vel, auch Lorenzen und Schwemmer 1975).

4, Es ist also keineswegs ~ wie man bei oberflachlicher Betrachtung des Dualis-
musargumentes meinen kénnte — so, dafd die Psychologie als empirisch-analyti-
sche Wissenschaft zur Entscheidung (iber Zjelsetzungen individueller Entwick-
lung prinzipiell nichts beitragen kdnnte. Dies wiire nur der Fall, wenn solche Ent-
scheidungen ausschlieflich auf normativen (voluntativen) Voraussetzungen be-
ruhten. In der Praxis aber dirften Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte Ent-
wicklungsziele, auch wenn sie dufierlich die Form ,,dogmatischer*, d. h. nicht
hypothesenrelativer Setzungen haben md&gen, zumeist mit mehr oder weniger
konkreten und prizisen Folgeerwartungen verknfipft sein, die durch deskriptiv-
theoretische Informationen aufgebaut und veriindert werden kénnen (Rescher
spricht in diesem Zusammenhang von ,value change by change of information*®).

Zeilen: 25/28: Erwartungs-Wert-Modelle, Instrumentalitdtstheorien: Theorien
zur Erklirung der menschlichen Motivation (vgl, Heckhausen 1980).
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Psychologische Theorie wird speziell dann entscheidungsrelevant, wenn diese
Folgeerwartungen sich auf psychologische explizierbare Sachverhalte beziehen.
Dies diirfte vor allem dann der Fali sein, wenn eine , humanzentricrte* Entwick-
lungsplanung angestrebt wird, bei der die Erfilllung menschlicher ,Bediirfnisse*,
»Interessen”, ,Motive”, die Vermeidung individuellen Leidens und dergleichen
als Leitmotiv im Vordergrund steht. Wer sonst als der Psychologe konnte iiber
Bediirfnisse, Motive und Interessen von Individuen verliftlich Auskunft geben?
Sollte sich eine humanzentrierte ,,bediirfnisgerechte® Entwicklungsplanung nicht
letztlich an bediirfnistheoretischen Konstruktionen orientieren, wie-sie etwa von
Freud, Maslow oder Rogers konzipiert wurden?

Dem konnte entgegengehalten werden, daf letztlich nur das betroffene Indivi-
duum selbst verlifilich Auskunft tiber seine Bediirfnisse geben kann. Diese Mei-
nung scheint Marcuse zu vertreten, wenn er — im Zusammenhang mit dem Pro-
blera der Unterscheidung von ,,wahren® und ,,falschen® Bediirfnissen — fordert:
»In letzter Instanz muf die Frage, was wahre und was falsche Bedfirfnisse sind,
von den Individuen selbst beantwortet werden.” (Wobei er allerdings die bedeut-
same Einschrinkung macht: ,, . .. das heiit, sofern und wenn sie frei sind, ihre
eigene Antwort zu geben® [1970, S. 26]),

Fiir das Individuum selbst besteht offenbar die einzige Mdglichkeit, seine Bediirf-
nisse zu bestimmen, darin, dad es ,,subjektive Empfindungen auf die sie verursa-
chenden Gegebenheiten zuriickfithrt® (Tenbruck 1972, S, 83), Bediirfnisbestim-

-mung wird damit zu einem kausalanalytischen Problem, das auf rein introspekti-

vem Wege nicht zu ldsen ist. Die Schwierigkeit dieses Problems wird deutlich,
wenn man sich vergegenwirtigt, dab es zur Explikation schon relativ ,,einfacher
Grundbediirfnisse wie Atmung, Nahrunpsaufnahme etc. der physiologischen
Stoffwechseltheorie bedarf, um die Erfilllungsbedingungen dieser Bediirfnisse
auch nur annihernd exakt herauszuarbeiten, Das einzelne Individuum wire {iber-
fordert, wollte man eine solche Bestimmungsleistung ausschiiefilich ihm selbst
iiberlassen. Es ist, um seinen Bedirinissen auf die Spur zu kommen, auf wissen-
schaftliche Analyse angewiesen.

Andererseits ist die wissenschaftliche Analyse bei der Explikation von Bedrf-
nissen wiederum auf die wertenden Stellungnahmen von Individuen angewiesen;
die abhingigen Variablen bediirfnistheoretischer Konstruktionen sind letzilich
solche, die auf individuelle Bewertungen von Zustinden, Objekten, Situationen,

185 kann in diesem Zusammenhang die wissenschaftspsychologische Hypothese
aufgestellt werden, dafl innerhalb und insbesondere auBerhalb der ,scientific
community® Theorien, die Wiinschenswertes moglich erscheinen lassen, giinsti-
gere Bntwicklungs- und Rezeptionsbedingungen vorfinden als Theorien, die
Wiinschenswertes unmdglich erscheinen lassen. Beispiele hierfiir mag man in der
Ablehnung der Psychoanalyse durch den orthodoxen Marxismus oder in den
Kontroversen um die Befunde Jensens zur genetischen Bedingtheit von Intelli-
genzunterschieden sehen (vgl, Flew 1973). .

2 Der praktische Syllogismus kann in der Tat als die rudimentire Form_ eines des-
kriptiven Entscheidungsmodells angesehen werden, Man kann 'auch die ,,l.i_berge-
ordnete Absicht als Ergebnis eines partiell kognitiv determinierten praktischen
Schlusses betrachten und gelangt auf diese Weise zu mehrstufigen Mo;iellen pra}c-
tischen Schliefiens, bei denen zumindest auf den Zwischenebenen zwischen nLie-
len* und , Mitteln® nicht mehr stringent unterschieden werclqn kann.und' bei
denen man besser von Zielen erster, zweiter usw. Ordnung spricht. Bei Ben}ck_-
sichtigung multipler nebengeordneter Ziele héherer Ordnung gelangt man Z1 Wei-
ter differenzierten, ,verzweigten” Entscheidungsmodellen, in denen auch Ziel

konflikte dargestellt werden kénnen,
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auf die spezifische Qualitiit der ,;subjektiven Empfindungen* des Individuums
verweisen. Aber kénnen wertende Stellungnahmen von Individuen — seien es nun
verbale Auferungen wie ,,gut*, ,schlecht* und dergleichen oder nonverbale In-
dikatoren — wie z.B. Anniherungs-oder Vermeidungsbewegungen — ohne weiteres
und ungepriift zur Bediirfnisbestimmung hinzugezogen werden? Hier stellt sich
offenbar ein Validitiits- bzw. Authentizititsproblem, dessen Behandlung ent-
scheidend fiir die Qualitit bediirfnistheoretischer Konstruktionen ist.

Zur adiquaten Behandlung dieses Authentizititsproblems sind offenbar zwei
entgegengesetzte, gleichermafien gefihrliche Fehler zu vermeiden, die wir als
,Interpretationsfehler erster Art* und ,Interpretationsfehler zweiter Art* kenn-
zeichnen wollen.

Der Interpretationsfehler erster Art besteht darin, daf man die wertenden Stel-
lungnahmen von Individuen ohne weiteres als Indikatorvariablen fur bediirfnis-
theoretische Konstruktionen benuizt, chne mdgliche Beschrinkungen des-Spiel-
raums individueller Stellungnahmen zu bedenken. Solche Beschriinkungen kdn-
nen duferer wie auch innerer Art sein. Zu den #uferen Beschrinkuingen, die im
allgemeinen leichter zu identifizieren sind, gehdren beispielsweise Verhaltensbar-
rieren 6kologischer Art, die das Individuum darin hindern kGnnen, ein bestimm-
tes bediirfnisindikatives Appetenz- oder Konsummationsverhalten zu realisieren.
Schwieriger erscheint demgegeniiber die Erfassung von inneren bzw, internalisier-
ten Verhaltensbeschrinkungen. Hierzu gehdren etwa durch Bestrafung aufge-
baute ,,Vermeidungsgradienten®, die urspriinglich ,,Appetenzgradienten*’ partiell -
oder total iiberlagern kénnen, im weiteren auch kognitive Beschriinkungen im
Sinne bestimmter, méglicherweise fehlerhafter Erwartungen und ,,Glaubenssiit-
ze*, die sich etwa in der im ,,praktischen Syllogismus® (s.0.) dargestellten Form
— auf das dufere Priferenzverhalten von Individuen abbilden kdnnen, Werden
die diversen Beschrinkungen und Zwangsstrukturen nicht beriicksichtigt, in
denen sich das Individuum bei Abgabe einer wertenden Stellungnahme befindet,
so liuft man Gefahr, ,latente®, ,unterdrickte® Bedlirfnisse gar nicht zu erken-

Zeile 8: Authentizitdtsproblem: Das Problem, ob der Mensch die Wahrheit sagt
oder nichf, ist fiir die Psychologie als Wissenschaft stets ein zentrales Forschungs-
dilemma gewesen. Es hat Versuche gegeben, die Wahrheit iiber psychologische
Indikatoren (sog. Lugendetektoren) zu ermitteln, auch iiber Wiederhiolungen von
Fragen und dem Vergleich der Antworten (z. B. bei der Reliabilitatsbestimmung,
i.e. Zuverlissigkeiisbestimmung), auch {iber sog, Liigenskalen (bei Tests und Fra-
gebbgen, bestehend aus Fragen, die bei wahrheitsgemifier Beantwortung ver-
neint bzw, bejaht werden miissen)., Man weif3, dafl Patienten Probleme vortiiu-
schen kénnen (Simulation) bzw. auch existierende Probleme negieren (Dissimu-
lation). In der relativen Deprivation wird die paradoxe Erscheinung gefaht, daft
Menschen, denen es objektiv gut geht, subjektiv mehr Probleme angeben als sol-
che, denen es objektiv schlecht geht. In der Praxis fithren diese Probleme zu un-
befriedigend unsicheren Situationen: will der Selbstmérder wirklich nicht mehr
lIeben oder nur nicht so wie bisher weiterleben? Will der Schiiler tatsiichlich vom
Gymnasium herunter, oder ist das nur ein Reflex auf momentane Schwierigkei-
ten? Ist das Kind wirklich gern alleine oder ist sein Wunsch nach Alleinsein nur
Enttauschung liber mangeinde soziale Anerkennung? Brendistidrer macht deut-
lich, daf} man bei der Beantwortung scicher Fragen nur Fehler machen kann
bzw. Fehlerrisiken in Kauf nehmen muf. Er orientiert sich dabei an den beiden
Fehlertypen beim statistischen Signifikanztest.

Zeile 22: Vermeidungsgradienten, Appetenzgradienten; Gradient wird hier wohl
am besten mit , Stirke” (= Stiirke auf einer Skala) oder ,,Tendenz* fibersetzt.
Appetenz = Anniherung(stendenz). : ‘
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nen oder aber dem Individuum Bediirfnisse aufgrund von Stellungnahmen zuzu-
schreiben, die es bei verinderter oder verbesserter Informationslage gar nicht
zeigen wiirde, Wie man bei der Uberpriifung einer Theorie allgemein Hilfstheo-
rien — ,intetpretative Theerien* im Sinne von Lakatos (1975) — bendtigt, die
sich auf das Funktionieren der zur Theoriepriifung verwendeten Instrumente be-
ziehen und die angeben, unter welchen Bedingungen eine Messung valjde ist, so
kommt man auch im vorliegenden Fall offenbar nicht oline eine Hilfstheorie des
Zustandekommens wertender Stellungnahmen aus,

Stehen solche Hilfstheorien zur Verfligung, so ist es durchaus méglich, bediirfnis-
theoretische Konstruktionen gegen eine scheinbar ,,widersprechende Evidenz
zu verteidigen. Es wird dann etwa festgestellf: ,,Das Individuum méchte eigent-
lich X, aber es wird durch den Umstand U daran gehindert, diese Priferenz zu
zeigen.** Oder, in kontrafaktischer Formulierung: ;,Das Individuum wilrde eine
Prifferenz fiir X zeigen, wenn es nicht durch U daran gehindert wilrde.* Dig be-
kanntesten Beispiele fir eine solche Argumentationsform finden sich bekanni-
lich in der Psychoanalyse, die in der Theorie der Abwehrmechanismen einen
umfangreichen Begtiffsapparat entwickelt hat, um ihre triebtheoretischen Grund-
annahmen gegen eine (scheinbar?) widersprechende Evidenz zu verteidigen (der
Begriff ,,Abwehrmechanismus* hat von daher einen feinen Doppelsinn),

Hier liegt nun die Gefahr eines Interpretationsfehlers zweiter Art nahe: Letzt-
lich ist es mdglicl, jede bediirfnistheoretische Annahme gegeniiber widerspre-
chenden Daten zu immunisieren, indem man asuf Stérbedingungen verweist, die
das Individuum vermeintlich an einer authentischen, validen Stellungnahme hin-
dern. Zur Vermeidung dieses Fehlers miissen exakt die Bedingungen angegeben
werden, unter denen ein Widerspruch als ,,echt*angesehen werden kann!. Diese
Bedingungen scheinen genau dann erfiillt, wenn alle ,jinneren” und ,dufleren’
(materiellen, 8kologischen, kognitiven) Beschriinkungen, die das Individuum von
authentischen Wertungen abhalten, aufgehoben sind, wenn die ,,Bewegungsfrei-
heit* des Individuums wiederhesrgestellt ist (vgl. auch Brandtstidter 1976).

5. Anpesichts der dargestellten, auch unter Psychologen vielfach unterschiitzten
Problematik bedilrfnistheoretischer Konstruktionen mufl der Anspruch, mensch-
liche ,,Bediirfnisse® in einer ein fiir allemal und fiir alle Individuen giiltigen Form
zu bestimmen, aufgegeben werden. Selbst wenn es gelinge, die bezeichneten In-
terpretationsfehler bei der Entwicklung bediirfnistheoretischer Konstruktionen
zu vermeiden, wiirde sich immer noch das Problem der iiberindividuellen und
itberzeitlichen Generalisierbarkeit solcher Konstruktionen stelien?,

Spitestens an dieser Stelle dringt sich die Frage auf: Ist der Gedanke, mensch-
liche Entwicklung fm Sinne einer umfassenden Entwicklungsplanung zu ,,opti-
mieren*, nicht schon im Ansatz verfehlt? Steht hinter diesem Gedanken nicht
eine matlose Uberschitzung des menschlichen Erkenntnis- und Planungspoten-

1 Ob diese Bedingungen im Falle der Psychoanalyse erfilllt sind, erscheint z:.vei-
felhaft, kann aber hier dahingesteilt bleiben. Zur Diskussion dieser Frage siehe

z.B. Hiigard 1962; Cioffi 1970. _ _ '
2 Der Generalisierbarkeitsspielraum von Annahmen iiber Bediirfnisse und ihre

Erfillungsbedingungen wird vermutlich um so enger werden, je weiter man sicht
— im Sinne der von Maslow (1954) postulierten Bediirfnishierarchie — von
Grundbediirfnissen (deficiency needs) in Richtung auf hShergestufe Bedfirfnisse
(growth motives) bewegt, Ganz und gar utopisch erscheint der Gedanlge, ﬁ}r das
von Masiow an der Spitze seiner Bediirfnishierarchie angesiedelte Bediirfnis der
»Selbstverwirklichung** ein konkretes, universell gliltiges Erfiilllungsmodell ange-

ben zu wollen.
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tials, die letztlich nur Unglick produzieren kann? Zeigt nicht die historische
ebenso wie die entwicklungspsychologische Betrachtung, daf es gerade der (viel-
leicht wohlgemeinte) Versuch ist, menschliche Entwicklung entsprechend vorge-
gebener Bediirfnisinterpretationen und Gliicksprojektionen ,,von auflen™ zu pla-
nen, der letztlich zur Unfreiheit, Unterdrickung und individuellem Leiden
fiihrt?

Diese Fragen sind ernst zu nehmen und werden von manchen Wissenschafts- und
Pianungstheoretikern bejaht. Popper (1965) hat dafiir plidiert, sich in Fragen der
Planung menschlicher Entwicklung darauf zu beschriinken, im Sinne eines
,.piecemeal engineering” manifestes Ungliick zu beseitigen, da ein solches Vorge-
hen auf weniger anspruchsvollen Voraussetzungen beruhe und damit weniger risi-
kobehaftet sei als der Versuch einer an Modellen wilnschenswerter zukiinftiger
Gesamtzustinde orientierten ,holistischen* Entwicklungsplanung. Tatsichlich
sind Eingriffe in die menschliche Entwicklung — vor allem dann, wenn sie im
Sinne einer umfassenden Sozjalplanung intendiert sind, stets Eingriffe in kom-
plexe Systeme, deren Aus- und Nebenwirkungen kaum umfassend vorauszusehen
sind. Bs ist Simon (1957, S. 198) zuzustimmen, wenn er feststellt: ,,Die Kapazi-
tit des menschlichen Verstandes ist sehr klein im Vergleich zu dem Umfang der
Probleme, deren Losung fiir die Verwirklichung eines objektiv rationalen Verhal-
tens in der Realitit - oder wenigstens fiir eine verniinftige Annitherung an eine
solche objektive Rationalitit — erforderlich ist* (Zit. nach Xirsch 1970).

‘Man mag geneigt sein, diese Argumente gegen jeden Versuch einer wissenschaft-

lich fundierten Konzeption von Modellen optimaler Entwicklung auszuspielen.
Wir glauben indessen, dall man diesen Argumenten besser Rechnung trigt, wenn
man von ,geschlossenen* zu ,,offenen” Modellen optimaler Entwicklung {iber-
geht. Wihrend geschlossene Modelle optimaler Entwicklung auf verbindlich-gene-
ralisierenden Annahmen {iber Bediirfnisse und Entwicklungsmotive aufbauen und
daher zumeist mit einer paternalistisch-mechanistischen Entwicklungsplanung
(vgl. Ozbekhan 1969) gekoppelt werden, die ein Maximum an Aufensteuerung
mit einem Minimum an individueller Handlungs- und Entscheidungsfreiheit ver-
bindet und auf eine bewdhmngskritische Bvaluation der planungstragenden Pri-
missen zumeist verzichtet, tritt bei der Konzeption offener Entwicklungsmodelle
die Frage in den Vordergrund: Wie kann das Individuum in die Lage versetzt

‘werden, seine eigenen Bediirfnisse méglichst kompetent wahrzunehmen, unter

welchen Entwicklungsbedingungen kann es dazu gelangen, Entwicklungskrisen
weitgehend selbstindig zu 18sen?

6. Man kann die in dieser Frage zuniichst nur grob umrissene, idealtypische Ei-
genschaftskonstellation unter dem Begriff der ,,Selbstoptimicrung® (vgl. Brandt-
stadter und Schneewind 1975) zusammenfassen, womit auf die weitgehende
Unabhingigkeit des Individvums von externen Hilfen, Steuerungen und Ent-
wicklungskontrollen abgehoben werden soll. Bei der theoretischen und empiri-
schen Ausarbeitung eines am Konzept der ,,Selbstoptimierung’® orientierten pro-
grammatischen Entwicklungsmodells kann zum Teil an bereits vorhandene For-
schungslinien innerhalb der Psychologie angekniipft werden (vgl. auch Schnee-
wind und Brandtstddter 1975). Man denke z, B. an attributionstheoretische Un-
tersuchungen, die sich mit der Frage beschiiftigen, unter welchen Bedingungen
das Individuum sich selbst oder #ufferen, von ihm nicht kontrollierbaren Bedin-
gungen Verantwortung flir das eigene Verhalten bzw. fiir bestimmte Ereignisse
in seinem Erfahrungs- und Aktionsbereich zuschreibt (vgl, hierzu das Sammel-
referat von Lefeourt 1972). Relevant erscheinen in diesem Zusammenhang auch
lernpsychologisch und kognitionspsychologisch orlentierte Arbeiten zum Pro-
blem der Seibstverstirkung und Seibstkontrolle (vgl. hietzu das Sammelreferat
von Kanfer 1970).
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Wichtige Ankniipfungspunkte zur Bxplikation des Selbstoptimierungskonzepts
findet man aber auch in der kybernetischen Theorie adaptiver, selbstoptimieren-
der Systeme, Dieser Aspekt soll hier etwas weiter ausgefithrt werden. :
Selbstoptimierende adaptive Systeme, die in der Lage sind, jhr Verhalten unter
wechselnden Umweltbedingungen durch eigene MaBnahmen zu verbessern und
langfristig die Verwirklichung bestimmter Funktionsoptima anzustreben, kdn-
nen durch folgende funktionale Strukturen charakterisiert werden (vgl. Ashby
1960; Steinbuch 1971, Stachowiak 1969; Brandtstidter und Schneewind 1975):
sie verfligen iiber

1} perzeptorische und effektorische Systemglieder, durch welche das System in
einen feed-back-artigen Informations- und Witkungsaustausch mit der Um-
welt treten kann. Das Verhalten dieser Systemglieder wird durch die folgen-
den ,,intervenierenden Mechanismen geregelt, die eine Wechselwirkungs-
struktur bilden:

2) ein ,internes Modell der AuBenwelt* (IM), welches fiir das Funktionieren des
Systems wichtigen Aspekte und Bedingungsstruktuten der Umwelt mehr oder
weniger adiquat abbildet. Dieses IM konstituier sich durch Abspeicherung
der in System-Umwelt-Interaktionen gesammelten Informationen iiber das
Verhalten der Umweli und kann aunf der Basis solcher Interaktionen fortlay-
fend verbessert und modifiziert werden. Das IM ist funktional gekoppelt mit
ginem

3} , kognitiv-semantischen‘* Systemglied, das den perzeptorischen Systemteilen
nachgeschaltet ist und die perzipierten Signalkonstellationen mit Bedeutung
belegt. In Verbindung mit dem IM ermdglicht dieses Systemglied ein ,,inter-
nes Probehandeln®, in dem alternative Handlungsentwiirfe im Hinblick auf
ihre antizipierten Konsequenzen gepriift und risikolos durchgespielt werden
kénnen, bevor sie auf die Umwelt zur Wirkung gebracht werden. Das kogni-
tiv-semantische Systemglied triigt zur Entwicklung und Modifikation des IM
bei, indem es die Handlungsergebnisse registriert und mit den im internen Pro-
behandeln antizipierlen Konsequenzen vergleicht. Im Falle einer Diskrepanz
vermag es das IM zu korrigicren und ein exploratives Verhalten des Gesamt-

Zeile 10: perzeptorische Systemglieder: wahrnehmende Systemteile (-instanzen),
effekiorische Systemglieder: handelnde Systemteile (-instanzen), sclche, die
Effekte bewirken.

Zeilen 13/14: intervenierende Mechanismen: = dazwischengeschaltete Mechanis-
men oder Systemteile (dazwischen: = zwischen perzeptorischen und effektori-
schen), :

Zelle 22: Systemglied: Systemteil. Die folgenden Begriffe stammen aus der
Kybernetik: Filrungsgréfe (= Wert oder Gréfle, an der sich die variablen Gri-
fen orientieren sollen; ist die Fiihrungsgrofie eine Konstante, nennt man sie auch
Sollwert); Optimalwertkreis (= Regelkreis, der nicht nur in der Lage ist, einen
Sollwert mdglichst genau einzuhalten, sondern von mehteren Sollwerten d‘ep
glinstigsten ausfindig zu machen); Ultrastabilitit (= besondere Form der Stabili-
tiit eines sich selbst regulierenden Systems, die darin besteht, dafl es bei net_narti—
gen St8rungen so lange zwischen méglichen Reaktionen auswihlt, bis es W{efigr
Stabilitiit erreicht hat); multistabil (= noch allgemeinere Form der Stabilitit
kybernetischer Systeme, wenn diese aus ultrastabilen Teilsystemen bestehen, die
zeitweise voneinander upabhiinglg sind; fihrt zu noch ,besserer' Anpassung an
Umgebungsverinderungen). _ _

Zeilen 24/25: internes Probehandeln: entspricht der Uberlegnng vor einer Hand-
lung; was passiert, wenn ich das und das tue?
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systems (z. B. ,trial and error*-Verhalten) auszuldsen. Diese Funktionen er-
filllt es in enger Wechselwirkung mit einem

4) ,evaluativen* Systemglied, welches die faktisch oder im internen Probehan-
deln realisierten Handlungen und Handlungskonsequenzen durch Zuordnung
einer — unter Umstinden mehrere Bewertungsdimensionen kombinierenden —
Bewertungsfunktion in eine komparative Priferenzordnung bringt. Diese Pri-
ferenzordnung determiniert die Handlungsbereitschaften des Systems in Fol-
gesituationen, kann aber im Falle einer Diskrepanz zwischen antizipierten
und faktischen Handlungskonsequenzen eine Umstrukturierung erfahiren, Die
Bewertungsfunktion des evaluativen Systemgliedes wird geregelt durch ein

5),,motivdynamisches* Systemglied, welches gewissermafien die das Verhalten
des Systems variabel einstellende Motivstruktur repriisentiert. Dieses System-
glied umfafit zunfichst die vom Konstrukteur des Systems vorgegebenen (oder
biogenetisch festgelegten) Filhrungsgrofien oder Grundprogramme, Im Ver-
laufe von System-Umwelt-Interaktionen kann es im evaluativen Systemteil
diejenigen Bewertungsdimensionen und Handlungssollwerte aufbaven, welche
kurz- oder langfristige Verhaltens- und Entwicklungssequenzen des Systems
auf eine zur Realisierung der o.2. motivationalen Grundprogramme fithrende
Linie bringen. In Verbindung mit dem kognitiv-semantischen und evaluati-
ven Systemglied konstituiert es einen ,,Optimalwertkreis* (Steinbuch 1971,
Kiaus 1972) bzw, ein adaptives Fiihrungsgrofiensystem, das auf der Grund-
lage von Rilckmeldungen itber die Funktionalitiit von Handlungssollwerten
auch in der Lage ist, neue, glinstigere evalative Einstellungen oder Fiihrungs-
grofden zu finden, sofern sich — etwa aufgrund von Verinderungen der Um-
weltbedingungen — das Festhalten an einem zunichst eingesteliten Sollwert
als nachteilig erweist. Diese als ,,Ultrastabilitdt“ (dshby 1960) bezeichnete
Eigenschaft ist ein Hauptmerkmal selbstoptimierender Systeme,

Die Abbildung 1 faBt diese Uberlegungen zusammen. Sie enthiilt zugleich einige
Differenzierungen, die fiir Betrachtungen im Humanbereich wesentlich erschei-
nen:

a) Innerhalb des IM wird zwischen einem ,,Umweltmodell” im engeren Sinne
und einem ,,Selbstmodell®* unterschieden, Das ,,Selbstmodell** kann als eine
Art impliziter Theotie des Systems fiber sich selbst anfgefaic werden, Wich-
tig erscheint in diesem Zusammenhang die Unterscheidung zwejer Grund-
typen von Erfahrung, die zum Aufbau des IM und seiner Komponenten fith-
ren: Von der unmittelbaren, im Zuge von Individuums-Unwelt-Interaktionen
gesammelten Erfahrung ist die vermittelte Erfabrung oder Belehrung zu un-
terscheiden, die eine informationelle Verbindung mit einem ,,belehrenden®
System (z.B. mit einem Sozialisationsagenten) voraussetzt. '

Zeile 13: Konstrukteur des Systems: Wer mag das wohl sein? Arbeitsaufeabe!
Finden Sie in Einzel-, Partner~ oder Gruppenarbeit heraus, wer der Konstrukteur
dieses Systems ist! (Im Ernst: dies ist die Stelle, in der der Anlageeinfiuf® konzi-
piert wird.)

Zeilen 34/35: zwei Grundtypen von Erfehrung: Brandistddter unterscheidet nur
direkte von vermittelter Erfahrung. Medienpiidagogen haben z, B, drei Grund-
typen differenziert: direkte Erfahrung (direkte, zielbewufdte Erfahrung, Modelle,
Nachbildungen, Simulationen, dramatisierte Erfahrungen, szenisches Spiel), ko
nische Erfahrung (Demonstrationen, Exkursionen, Experimente, Erkundungen,
Ausstellungsstiicke, Fernsehen, Film, Photographie), symbolische Erfuhrung
(visuelle und verbale Symbole; vel. ,.Erfahrungskegel von Dale, 1969). Welche
derdErfahrungsformen am wirksamsten ist, kann nicht allgemein beantwortet
werden,
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b) Das motivdynamische System wird unterteilt in eine »organismisch-biogene-
tische Motivationsbasis" sowie in ein ,,Selbstideal” und ein ,,Umweltideal”,
die sich als sekundirmotivationale Fihrungsgréfiensysteme aus der primaz-
motivationalen Basis ausdifferenzieren.

c) Die ,Umwelt” des Systems wird grob unterteilt in eine ,soziale* und eine
.nonsoziale” (physikalische, materielle) Umwelt, Ein fiir Optimierungsbe-
trachtungen wichtiger Gesichtspunkt ist, dal} das Verhalten der ,,sozialen*
Umwelt nichit nur naturgesetzlich, sondern auch durch aufhebbare, konven-
tionalistische Normen geregelt ist. Eine mégliche adaptive Strategie des Indi-
viduums kann also auch in der aktiven Verinderung dieser Normen bestehen.

Es ist anzunehmen, daf die funktionalen Koppelungen zwischen den einzelnen
Systemteilen in Abhidngigkeit von den spesifischen Umweltanforderungen, mit
denen das System konfrontiert ist, variiert werden kénnen, und daf das System
auch in der Lage ist, die Abstimmung der Teilsysteme untereinander im Hin-
blick auf sein Verhalten zu veriindern und zu verbessern, In diesem Falle kann
das System als ,,multistabil“ bezeichnet werden (dshby 1960). :
Wir haben mit diesen Darstellungen nur ein sehr grobes Modell der fiir Prozesse
der Selbstoptimierung relevanten Funktionen und Strukturen entworfen, Im-
merhin hat dieses Modell einen heuristischen Wezt fiir den Aufweis bestimmter
Funktionsstdrungen, welche das Selbstoptimierungspotential des Systems beein-
triichtigen konnen. So z. B. ist die Bedeutung von Stérungen im dufleren Regel-
kreis (1/2), welche die Individuums-Umweli-interaktionen betreffen, hervorzu-
heben. Beschriinkungen der Variationsweite solcher Interaktionen, wie sie etwa
aus sozialisationsbedingten Verhaltensrestriktionen und Angsten resultieren,
kdnnen zu entsprechenden Einseitigkeiten und Verfilschungen des internen
Umwelt- und Selbstmodells und damit zu Orientierungs- und Entwickhingskri-
sen des Individuums fihren. An diesem Punkt setzen verschiedene ,,mental
health*-Theoretiker an, welche dem ,reality testing“ besondere Bedentung
beimessen (s, etwa Jourard 1958; Jahods 1955), Nicht weniger bedeutsam ist das
Funktionieren und Zusammenspiel der internen Subsysteme. So z. B. kbnnen
Funktionsstérungen im internen Regelkreis 1.1/1.31/1.32 eine ungeniigende Ver-
wertung von feed-back-Informationen iiber die Auswirkungen eigener Handlun-
gen bewirken und zur ,rigiden® Beibehaltung dysfunktional gewordener Ein-
stellungen und Verhaltenstendenzen fiihren, Auch die Wechselwirkung zwischen
den Subsystemen 1,31 und 1.5 erscheint bedeutsam: motivationale Tendenzen,
die nicht kognitiv-semantisch kodiert werden, bleiben ,,unbewult* und kénnen
nicht in den fér problémldsendes Handeln wichtigen Regelkreis 1.1/1.31 inte-
griert werden (vgl. etwa Dollard und Miller 1950). Besondere Beachtung ver-

Zeilen 3/4: primdr und sekunddrmeotivationale Fithrungsgrifien: manche Mo.tive
sind von Anfang an im Menschen drin (primdre, 2.B. Durststillung, Sexualtrieb-
befriedigung), manche werden erst im Laufe des Lebens erworben _{= sq{tupdér&,
z. B. das Motiv, Arno Schmidis Buch ,Zettels Traum® so bald wie pmghch zu
kaufen), werden jedoch an die priméren Triebe angebunden bzw. aus ihnen ,her-

ausdifferenziert", ) .
Zeilen 9/10: Bine der wenigen Stellen, an denen der Wechselwirkungscharakter

der Ménsch-Umwelt-Beziehungen explizit deutlich wi.fd. o i,
Zeile 28: reality testing: = Realitdtsprifung; gemeint ist die mdglichst realistische

Hersusbildung der internen Modelle durch sorgfiltiges und stindiges Uberpriifen
dieser Modelle an der Realitiit.
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Abb. 1: Bin Modell des Individunm-Umweit-Systems {nach Brendtstddier und
Schneewind 1975)

1, INDIVIDUUM
1.4 internes Modell
Ln 1,12
Umnweltmodall Seibstmodell
!
2 1.3 Verotbelungszeniym L
= | BE _ || 12 —
Perzeptor kognitiv - semantischer || evalualiver Etoklor
= Operalor Operatar i
1.5 Motivater .
151 152 1.53
Umweltideal : ;;:ﬂ:?&::;::.s : Setbatdenl
2 UMWELT
E 2.1 sozlale Umwaelt (andere Individuen) }‘
I 21 nonsorigle Umwelt b

Zeile 1@ Modell: Zur Erleichterung der Auseinandersetzung mit diesem Modell
empfiehlt sich die Bearbeitung der folgenden Arbeitsaufgaben: 1. Suchen Sie filr
jedes Systemglied und jeden Beziehungspfeil Beispiele! — 2. {Jberlegen Sie an
mindestens zwei der felgenden Beispicle, was in diesem System passieren kann
bzw. wie es selbstoptimierend reagicren konnte! (Beispiele: Urbergang zur hdhe-
ren Schule; Schulunlust; Faulheit; Fleif; Angst, vor der Klasse ein Gedicht auf-
zusagen; Weigerung, mit dem Rauchen oder dem schnellen Autofahren aufzuhd-
Ten; )Selbstmordabsichten; Unzufriedenheit mit dem jeweiligen politischen Sy-
stem).
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dient schlieBlich auch der Prozef} der heteronomen Programmierung des Gesamt-

systems, der fiir Sozialisations- und Erziehungsprozesse weitgehend charakteri-

stisch ist. Im unglinstigen Falle verhindert diese fremdseitige Programmierung die

Aktualisierung der im Individuum organismisch angelegten Motivprogramme und

Entwicklungsdispositionen (1.52), von deren Existenz das Selbstoptimierungs-

konzept ausgeht (vgl. auch Maslow 1967; Rogers 1964). Schon diese wenigen

Beispiele verdeutlichen, daf® das Konzept der Selbstoptimierung bei systemtheo-

retischer Explikation eine Vielzahl theoretischer Aussagen zum Problem optima-

ler menschlicher Entwicklung integriert,

Versucht man, die funktionellen und strukturellen Voraussetzungen ,selbstopti-

mierenden* Verhaltens vor dem Hintergrund deg dargestellten Individuum-Um-

welt-Modells schirfer zu umreifien, so sind vor allem folgende Bedingungen zu
nennen:

1) Eine fortlaufende und differenzierte Uberpriifung des eigenen Verhaltens im
Hinblick auf seine Effekte und Konsequenzen in sozialen und nonsozialen
Kontexten;

2) ein ,,internes Umweltmodell* von hoher Reprisentanz und hohem Erklirungs-
wert, d, h, eine differenzierte kognitive Reprisentation struktureller und
dynamischer Charakteristiken des sozialen und nongczialen Systems, mit dem
das Individuum interagiert;

3) ein ,.internes Selbstmodell* von hoher Reprisentanz und hohem Erklirungs-
wert, d, h. eine differenzierte kognitive Repriisentation eigener Verhaltensmog-
lichkeiten und Dispositionen;

4} eine selbstkritische, erfahrungsoffene Einstellung, gekennzeichnet durch die
Bereitschaft zur Anderung des internen Umwelt- und Selbstmodells im Falle
erwartungsdiskrepanter Erfahrungen;

5} eine grofle explorative Variabilitit und Spontaneitit oder ,,Variationsweite
der Stellungnzhmen* (Hofstitter 1964) als Voraussetzung zum Aufbau diffe-
renzierter Umwelt- und Selbstmodelle;

6) die Fihigkeit zur Selbstverstirkung auferund des eigenen Umwelt- und Selbsi-
ideals, die es dem Individunm erméglicht, sein Verhalten in weitgehender Un-
abhingigkeit von dufieren Verstirkern und Kontrollen aufrechtzuerhaliten und
zu modifizieren;

7) eine geringe Uberfremdung eigener, in der biogenetisch-organismischen
Motivbasis sowie im Selbst- und Umweltideal niedergelegter Bewertungsmafi-
stibe durch externe, heteronome Bewertungen (vgl. Rogers 1964);

Zeile 1: heteronome Programmicrung: Programmierung des Systems. durch
Fremde (also z. B. Sozialisationsinstanzen), die dann night sg:I}h‘mm vyﬁre, wenn
sie realitiitsgerecht und entwicklungsangemessen {individualisiert) wire. In die-
sem Zusammenhang ist der Vergleich mit einem Compuier angemessen: Aebii
(1977, 182) empfiehlt, das zentrale Nervensystem des Mensche{l wie ein ,,Ianr-
mationsverarbeitungssystem* aufzufassen. Wallace (1980) begriindet seine pad-
agogischen Empfehlungen gar mit dem Computercharakier des kindlichen Long-
term-memory (= Langzeitgedichtnis). In jhm sei eine Modellwelt gespeichert, die
es phidagogisch zu beeinflussen gelte, Brandistidrers Modell hat ZWElfBHl?S Algn-
lichkeit mit einem modernen Computerschaltplan. Aber: der Mensx_:h wird hier
nicht so konzipiert, weil er wie eine Maschine ist, sondern die Maschinen werden

sa konstruiert wie der Mensch. . . ' '
aufgabe; Suchen Sie zu jedem der folgenden Bedingungen

Zeile 11/12: Arbeits ( _
mindeste;ns ein Beispiel aus dem pidagogischen Bereich! Welche Ziele, Inhalte

oder Methoden folgen daraus?
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8) kritische Distanz gegeniiber externen Handlungsanweisungen, Zwiingen oder
Rollenmafstiben (,,Rollendistanz* im Sinne von Goffman 1961);

9) Revisionsoffenheit des Selbst- und Umweltideals; d. h., eher ,tentatives® als
bedingungsloses Eintreten fiir Standpunkte, Normen usw.; eine undogmafi-
sche Normauffassung, entsprechend etwa dem von Hoffiman (1970) als ,,hu-
manistisch-flexibel** bezeichneten Typus moralischer Orientierung;

10) eine positive Einschitzung der eigenen Person und der eigenen Handlungs-
méglichkeiten (vegl. die Konzepte ,activism*‘ bei Kluckhohn 1950; ,,mastery
optimism* bei Inkeles 1960; ,,0rigin feeling** bei De Charms 1968);

11} sozialintegrative Dispositionen, wie z. B. nicht nur intellektuelles, sondern

. auch ,,empathisches" Erfassen der Standpunkie, Einstellungen und Interes-
sen des Sozialpartners; Beriicksichtigung der Interessen des Sozialpartners
bei der eigenen Handlungsplanung; geringe Neigung, den Sozialpartner fir
eigene oder fremde Zwecke zu ,instrumentalisieren®, (Die Einbezichung sol-
cher sozialintegrativer Dispositionen in ein programmatisches Entwicklungs-
modell erscheint notwendig, um individuelle oder gruppenspezifische Egois-
men zu ilberwinden, welche die Entwicklung des Selbstoptimierungspoten-
tials anderer Individuen oder Gruppen beschrinken.)

Wir kénnen hier nicht im Detail auf Entwicklungs- und Sozialisationsbedingun-
gen eingehen, die zur Realisierung der in diesen Bestimmungen angesprochenen
Dispositionen relevant sind. Eines der Hauptprobleme bei der erzieherisch-pid-
agogischen Realisierung dieser Dispositionen diirfte freilich darin liegen, fiir die
gerade in den Frilhphasen individueller Entwicklung notwendige erzieherisch-
pidagogische Auflenkontrolle Formen zu finden, die das Individuum nicht in
Abhingigkeit von diesen Kontrollen bringen, sondern im Gegenteil die Entwick-
lung selbstregulativen Verhaltens beglinstigen.,

3.4.3 Entwicklungspsychologische Richtziele und pidagogischer Alltag
Entwicklungspsychologische Richtziele sind — wie auch das Modell Brandi-
stédters gezeigt hat — derart umfassende Brziehungsziele, daf ihre Konkretisie-
rung fiir den Alitag und vor allem fiir die schulisch relevanten Lernziele vermit-
telnde Uberlegungen erfordert (vgl. Sants 1980), Die Optimierung des Erwerbs
von Kulturtechniken, Fachwissen, Lemninhalten ist ohnehin nicht zentrales
Thema der Entwicklungspsychologie — sie fungiert hierim Rahmen des entwick-
lungsangemessenen Lemens als Hintergrundwissenschaft und ,,Tip-Geber® in
einem mehr grundlegenden Sinne. Zustindig fiir Lernen und Unterricht sind
Lempsychologie bzw. Pidagogische Psychologie. Entwicklungspsychologie soll

— 50 meine Position — das grundlegende Menschenbild prigen. Das wird sich
dann auch in alltdglichen und scheinbar nebenstichlichen Interaktionen des pad
agogischen Alltags zeigen — so die Hoffung.

Zeile 12: origin feeling: das Gefithl, Urheber zu sein; Geg&ntell »pawn“‘feeling,
d. h. das Gefiihl, Opfer zu sein, also sein Schicksal mcht in der Hand zu haben
bzw, gestalten zu konnen.

Zeilen 14/18: Arbeitsaufgabe: Vertiefen Sie die sozialen Konsequenzen dieses
Modells! (Hinweis: Versuchen Sie, die Konsequenzen aus Kompromissen zwi-
schen Lehrer und Schiiler in Term:m des Modells auszudriicken,)
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Nichtsdestoweniger sind pragmatische Ansitze einer Verwertung entwicklungs-
psycholegischer Kenntnisse wertvoll — im vorigen Kapitel wurden einige Titel
dazu genannt, in denen diese Aufgabe konkret und definitiv geldst wird (z.B.
Olson 1972, Schraml 1972, 1978, Hetzer/Todt/Seiffge-Krenke{Arbinger 1979,
Schrdter 1981 uv.a,). Die Konkretheit dieser Ansitze kann jedoch auch ihre
Schwiche sein: die Praxis wirft stets mehr Fragen auf, als in diesen Biichern ge-
stellt und beantwortet werden konnen, der Fluf der Zeit produziert partiell an-
dere Kinder und Jugendliche, neue Probleme, zu denen diese Werke noch keine
Lasungen haben konnen. Nach dem Motto ,,Nichts ist so praktisch wie eine gute
Theorie* (die Sentenz soll auf Dérpfeld bzw. Lewin zuriickgehen) wird deshalb
oft gegen praxeoclogische Ansitze argumentiert, So weit soll hier bewult nicht
gegangen werden, weil — wie mehrfach betont — angesichts des allgemeinen Un-
kenntnisstandes auch eine allgemeine Pheralititstoleranz notwendig und ange-
messen erscheint. Diese Toleranz muf} Theorien, Philosophien, naiven Alltags-
ansichten ebenso zugute kommen wie Praxeologien.,

Brandtstidter hat ein Modell der menschiichen Strukitur seinen Uberlegungen zur

optimalen Entwicklung zugrundegelegt und wird damit konkreter als Riegel (vgl.

Kap, 2.2.2) oder Gergen (vgl. Kap. 3.2.2.2), konkreter auch als die neuen globa-

len Faktorenmodelle. Diese beziehen sich allerdings nicht nur auf die Komplexi-

tit der Struktur des Selbst, sondemn kalkulieren ja auch die Prozesse und Fakto-
ren in der Umwelt, die sozialen Interaktionen und die gesellschaftlichen Veriin-
derungen (. . . und nihem sich damit der sozialisationstheoretischen Theoriebil-
dung an). Dadurch wiederum entsiehen erhebliche Erhohungen der Komplexitit
des zu erklirenden Phiinomens (z. B. durch die Grundannahmen: Multifaktoriali-
tit, Interpenetration, Fluiditit, genetische Kausalitit), so daf sich das entwick-
lungspsychologische Handeln als eines in einer Situation von Komplexitit und

Unbestimmtheit charakterisieren lifit. Bs ist m.E. naheliegend, die L6sung des

Problems optimalen Handelns in folgenden Modellen zu suchen:

1) Antinomisches Modell: Der Vielfalt und Verschiedenartigkeit, der Offenheit
und Widerspriichlichkeit des Menschen und seiner Kollektive wird durch anti-
nomische Handiungsempfehlungen (z. B. ,Filiren und Wachsenlassen" vgl.
Litt 1952) nach dem Muster des ,,sowohl-als auch®, ,einerseits-andererseits*
(statt des ,entweder-oder®) entsprochen.

2) Okologisches Modeil: Die Vemetztheit und die Systemkennzeichen der indi-
viduellen menschlichen Entwicklusig werden betont, Eingriffe nur noch mit
grofier Vorsicht und nach dem Prinzip des ,kieinstm&glichen Eingriffs'* vor-
getlommen.

3) Denkpsychologisches Modell: Die moderné deutsche Denkpsychologie hat in-
teressante empirische Resultate zum effektiven Handeln in Situationen der
Unbestimmtheit und Komplexitét ermittelt, die gepriift werden kinnen, in-
wiefern sie auch flir pidagogisches Handeln relevant sind.

4Y Individualisierungsmodell: Weil die Entwicklung jedes Individuums spezifi-
scher und vardabler verliuft, als in der alten Entwicklungspsychologie ange-
nommen, wird ilre Optimierung aflein durch stirkere Individualisierung der

- pidagogischen Einfliisse-als moglich angesehen,
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Im folgenden sollen die Modelle kurz erldutert und diskutiert werden.

Ad 1) Antinomierodell: Antinomisches Denken im Zusammenhang mit Fragen
der optimalen Erziehung hat eine lange Tradition (vgl. Birkenbeil 1984). Fiir
Freud (vgl. Kap. 1) bereits galt eine zu stark verwdhnende aber auch eine zu
harte (frustrierende) Erziehung als schiidlich — allerdings auch eine, die zwischen
diesen Extremen hin und herpendelte.

Lirt (1952, 81, 82) schreibt in seinem berithmten Buch ,,Fithren oder Wachsen-
lassen®; ,In verantwortungsbewuBtem Fithren niemals das Recht vergessen, das
dem aus eigenem Grunde wachsenden Leben zusteht — in ehrfiirchtig-geduldigem
Wachsenlassen niemals die Pflicht vergessen, in der der Sinn erzieherischen Tuns
sich griindet — das ist der pidagogischen Weisheit letzter Schluf’,*

Augdriicklich grenzt Litt ,,der Weisheit letzter Schluf“ gegen die Fehlform lauer
Kompromifibereitschaft ab, einer verschwommen unsicheren ,einerseits-anderer-
seits*-Haltung. Offenbar haben sich alle Vertreter antinomischen Denkens gegen
naheliegende Fehlauffassungen des Antinomischen wehren miissen: auch neuere
Ansiitze (z. B, Winkel 1984). Winkel wehrt sich dagegen, Antinomien als Wellen-
bewegungen des Denkens bzw. des politischen Verhaltens zu sehen, verweist viel-
mehr darauf, daf sie jhren Ursprung in der anthropologischen VerfaBtheit des
Menschen haben. Diese Abwehr von Fehlauffassungen ist notwendig, denn nur
allzu leicht vetfilhren antinomische Handlungsempfehiungen in der Praxis zu
Willkiir, Konzeptionslosigkeit oder Opportunismus. Da wird dann dem Ziel
Durchsetzungsfihigkeit® ohne nihere Erliuterung das Ziel ,,aber auch Kompro-
miffihigkeit* beigesellt — und niemand weifl, wann was richtig ist (vgl. Dollase
1979, 53).

Antinomische Handiungsempfehlungen miissen, wenn sie picht sinnlos sein sol-

len, differenziert werden

— nach Person/Instanz, die von ihrer Anwendung profitieren soll (Individuum,
Gruppe, Gesellschaft, Piidagoge)

— nach jhrem Effekt (Was soll dadurch bewirkt werden?)

- pach Situationen (In welchen Situationen ist das eine, in welchen Situationen
das andere angemessen?)

— nach dem Zeitpunkt des sich einstellenden optimalen Effekts(Wann triigt das
»einerseits®- bzw. ,,andererseits“-Verhalten Friichte — jetzt oder spiter?)

— nach dem Interaktionspartner (Wer darf sich durchsetzen, wer mufs kompro-
miffihig sein?) und so weiter.

Man sieht, dal erst eine inhaltliche Konkretisierung den Nutzen der antinomi-
schen Handlungsempfehlungen zu erhellen vermag. Dadurch geht jedoch ihr
Charakter als Antinomie teilweise verloren, Das gilt z. B, auch fiir strukturell 4hn-
lich angelegte Konzepte der ,ldentitdtsbalance®, deren situationsspezifische
Differenzierung das Konzept in eines des situstionsangemessenen Verhaltens
oder der egoistischen Ausnutzung des jeweiligen sozialen Handlungsspielraums
wandeln kann (vgl. Hoff 1981).

In den antinomischen Handlungsempfehlungen verbirgt sich einerseits die Idee
der Optimalitiit einer mittleren Variablenausprigung bzw. des mafivollen Verhal-
tens. Zuyiel Ruhe und zuviel Lirm, zuwenig Essen und zuviel Essen, zuviel Arbeit
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und zuwenig Arbeit — Ubertreibungen schaden, wie jeder wei. Und man braucht
fir diese Idee die ,antinomische® Verfatheit des Menschen keineswegs zu be-
mihen, da als Beweis die empirisch abgesicherten, einfachen, mechanistischen
Modelle (z. B. zur Frage der optimalen Erregung: Berlyne 1971) herangezogen
werden kdnnen. Es gibt viele menschliche Erlebens- und Verhaltensaspekte, die
sich nur dann optimieren lassen, wenn eine mittlere Intensitit der Einflitsse er-
reicht wird.

Andererseits ist in den antinomischen Handlungsempfehlungen auch der Reper-
toiregedanke (vgl.: Breitbandschulung, allseits entwickelte Perstnlichkeit etg.,
Kap. 3.2) enthalten: wer alles kann, ist auch auf alle Wechselfille des Lebens ge-
riistet, Wenn’s ndtig ist, kann er sich durchsetzen, wenn’s frommt, aber auch
nachgeben. Oder — auf ein Kollektiv gewendet — es gibt immer einzelne, die sich
durchsetzen k&nnen und die wir fir entsprechende Aufgaben brauchen, und
andere, di¢ nachgeben. :
Zugleich ist in einer antinomischen Handlungsempfehlung die Kompromifanti-
zipation splirbar: die Einsicht, daB nur der Ausgleich zwischen widersprechenden
Bedilrfnissen und Anspriichen (einzelner wie der von Kollektiven), die simultane
(= jedem ein bifichen vom Erwiinschten) oder konsekutive (= erst Du, dann ich)
Kompromififindung uns ein einigermafen erfreuliches Miteinander parantiert
(vel. zur Konkretisierung auch: Twellmaenn/fendrowiak/Kreuzer/Hansel 1980),
Antinomische Handiungsempfehlungen passen — wie bereits 8fter dargelegt —
durchaus zu den neuen entwicklungspsychologischen Modellen. Sie miissen aber
konkretigiert werden (vgl. Twellmann w.a. 1980: Freigabe und Bindung in der
Familie, Entfaltung und Begrenzung in der Schule; Winkel 1984: drei Praxisbei-
spiele zu Freiheit und Bindung, Planung und Offenheit, Bewahren und Verin-

dern).

Ad 2) Okologisches Modeil: Die Vernetzung von Faktoren, der systemtheoreti-
sche Charakter menschlicher Entwicklung, der unmifiverstindlich mit den neuen
entwicklungspsychologischen Modellen verbunden ist, kann dazu fihren, daf
man piidagogische Einfliisse zuriickhaltender, als auf der Basis monotheoretischer
und monokausaler Modelle bislang mbglich, einsetzt, So dhnlich, wie man heute
um den schidlichen Bingriff des Menschen in das ,biologische Gleichgewicht™
weifs und deshalb den sanften Umgang mit der Natur fordert, kénnte man ver-
sucht sein, piidagogisch zu handeln: nimlich kaum und wenn, dann nur ,,sanft"
und nach dem Prinzip des ,kleinsten, nétigen Eingriffs“. In der Tat sind berser-
kerhaft wilde und radikale Eingriffe weder in Familie, Schule nach in der thera-
peutischen Praxis sinnvoll, obwohl sie, durch piidagogisch-psychologischen
Omnipotenzwahn untermauvert, in der Praxis nur zu oft vorkommen (vgl. Dollase
1984, Hemminger 1982, Hemminger wnd Becker 1985). Es hat eine Reihe von
Pidagogiken des Wachsen- und Reifenlassens gegeben (z.B. im Zuge der Re'fonn-
pidagogik) bzw. Theorien des ,Laissez fairelaissez passez™ (z.B. in der Kmde.r-
ladenbewegung und antiautoritiren Erzichung), gar emphatische Plidoyers fir
die Abschaffung der Erziehung (wie in der Antipidagogk, vgl. Brounmiihl 1980,
Schonebeck 1985), die den Gedanken der Nichteinmischung in den ,natiirlichen*
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Entwicklungsproze nahelegten — wie tibrigens frither die Reifungstheorien bzw.
organismischen Theorien auch. Darin dokumentiert sich einerseits ein erfreuli-
cher Respekt vor dem sich entwickelnden Menschen, andererseits aber auch ein
zu optimistisches Bild von den Ergebnissen unbeeinfluter Entwicklungspro-
zesse, Das ,,biologische Gleichgewicht* ist bei niherem Hinsehen némlich eines
des Fressens und Gefressenwerdens und deshalb nicht fiir menschliche Sozietiten
erstrebenswert, Allzu liberalistische Konzeptionen in Bildung, Politik und Wirt-
schaft (d, h. solche, in denen, wie im Frithkapitalismus, die soziale Yerantwor-
tung und Verpflichtung nicht verankert wird) haben stets nur darum funktio-
niert, weil Ungleichheiten toleriert bzw. sanktioniert worden. Dies wire mit den
Idealen der Franzésischen Revolution ebenso unvereinbar wie mit einer konse-
quenten Auslegung des ,kategorischen Imperativs®. In der Praxis bedentet dies:
man kann das Sozialverhalten in giner Schulklasse nicht unbeeinflufit lassen, weil
sich dann darin soziale Zustinde wie in Tierhorden einstellen, die im Ernst von
niemandem gewiinscht werden kénnen.
Es ist allerdings selbst aus technokratischer, empirisch wissenschaftlicher Sicht
erwiesen, ,,dafl erzieherische Handlungen* selten ,;mehr sein kdnnen als Eingriffe
ins Unbekannte mit unbekanntem Ausgang® (Brezinka 1981, 304). Die Sanftheit
W’V‘drsmht,-dle-eme*@nentlemng am ,,0kologischen Modell“ nahelegt, ist also
als Handlsngsmaxime sinnvoll. In den Forderungen nach Wechselwirkungsbe-
wuftsein, nach Nebenwirkungskalkulation und in den Forderungen, die hier aus
dem neuen entwicklungspsychologischen Modelldenken abgeleitet worden sind,
wird diesem Ideengut Rechnung getragen. Auch in der Beriicksichtigung des ge-
samten Bedingungsgeflechtes, in dem ein Schiiler sich befindet, etwa bei der Ge-
staltung des entwicklungsangemessenen Lernens, kommt diese Betonung ganz-
heitlicher Aspekte, wie es im 6kologischen Denken iiblich ist, zum Ausdruck.

Ad 3) Denkpsychologisches Modell: Von Zeit zu Zeit erfinden Psychologen Ex-
perimente, deren Anlage und Ergebnisse fiir einen ziemlichen Aufruhr sorgen, wie
z. B, die Milgram-Experimente (vgl. Grundlagentext Gergen, Kap. 3.2.2.2). Eine
Forschungsgruppe um den Bamberger Denkpsychologen Dietrich Dérner hat
m.E. eine ihnlich bedeutend zu bewertende Reihe von Untersuchungen durch-
gefithrt, die groBe Bereiche der angewandten Psychologie verindem konnten
(Dorner/Reither 1978, Dérner/Kreuzig/Reither/Stiudel 1981, Dérner/Kreuzig/
Reither/Stiude! [mit Beitrdgen von Bick, -Briderl, Jilttner, Klee Reh] 1983).
Worum ging’s dabei?

,,Wir haben alsc untersucht, wie sich Menschen in komplexen, teilweise unbe-
kannten, vernetzten, eigendynamischen Realititsausschnitten bewegen, wenn sie
polytelisch handeln miissen und der zu erreichende Zielzustand offen ist, also
partiell schlecht definiert” (Ddrner n.a. 1983, 23).

w__g_,Erzwhungs-—undﬁ-Unternchtssﬂuatxonen‘m&tuatlonen, ﬁir die gllt “dafh d1e ”
Unbestimmtheit folgende Quellen hat: a) Unbestimmtheit des angestrebten Ziels;
b) Polytelie (= viele Ziele miissen optimal erreicht werden); ¢) Unbekanntheit,
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Komplexitit, Intransparenz und Vemetztheit des Realititsausschnitts —~ also
durchaus vergleichbare Charakterstika mit den Bedingungsgeflechten, in denen
ein Mensch sich entwickelt (vgl. Dorner u.a. 1983, 101). Démer und seinem
Team kam die moderne Technik zugute: sie haben einmal eine Landschaft
(»Tanaland* — ein dkologisches Modell, in dem biologische Prozesse simuliert
werden) und einmal einen Ort (,,Lohhausen* — ein volkswirtschaftliches Modell,
in dem politisch-wirtschaftliche Grofen optimiert werden muBten) als komple-
xes Computerprogramm (das aus einem multifaktoriellen, vernetzten Variablen-
geflecht bestand) konstruiert und diese ;,Computersealitit® einer Reihe von Ver-
suchspersonen prisentiert, die dann diese Systeme in oftmals monatelangen Ver-
suchsserien optimieren (d. h. steuern, regieren bzw. entwickeln) sollten,

Dorner w.a, 1981, 281 dazu: »Wir gaben 48 Vpn (= Versuchspersonen) die Auf-
gabe, Lohhausen 10 Jahre lang als Bilrgermeister zu regieren, Im Gegensatz zur
Realitit hatten ste dabei fast diktatorische Volimachten. Sie konnten LohnliShe
und Steuern bestimmen, die Produktions- und Absatzpolitik der Fabrik und der
stidtischen Bank beeinflussen, den Fremdenverkehr f8rdemn, Wohntdngsneubau
betreiben usw. Die Effekte des Verhaltens unserer Vpn waren sehr unterschied-
lich, Manche hinterlieBen Lohhansen als bliihendes Gemeinwesen mit zufriede-
nen EBinwohnem . . ., andere dagegen in véilig zerriittetem und heruntergewirt-
schaftetem Zustand. , .
Von besonderem Interesse sind nun die Unterschiede in den getroffene:_w_ Maﬂ~
nehmen zwischen ,,guten" und ,schlechten* Blirgermeistern, Deren Perstnlich-
keitscharakteristika erwiesen sich nur selten als ausschlaggebend: weder 4‘3'!.1?8:-1',
noch Geschlecht, noch Studienfach, Vorbildung, Testintelligenz, Testkreativitit
oder Motivation sind fiir gute Ergebnisse von Bedeutung, Eher schon ,,Se.lbst-
sicherheit® (Korrelation: 0.51) und das Streben nach ,,sin.nvoller Infom}anons-
suche" (Korrelation: 0.57). Man kann nun die differenzierten E{gebmsse des
mehrere hundert Seiten umfassenden Abschlufiberichts nicht annfhernd ange-
messen zusammentassen, dennoch schilen sich beispielsweise folg_ende CIgarak-
teristika der Problem]3sungsstrategien von schlechten und guten Blirgermeistern
heraus: _ o
~ Gute verschaffen sich im Verlanf des Versuclis einen pesseren Em_bhck in das
gesamte Flechtwerk der Beziehungen zwischen verscl_neden'en Bed_mgungsfagc—
toren: sic kénnen Informationen besser behalten,“mtegngren sie bess;r in
ihren Kenntnisstand, stellen mehr Warum—Fraggn, kénnen sich — nach einem
Scheitern {hrer Hypothesen iiber Zusammenhange - c.iurch neue Modeli.b}ll-
dungen (Revisionen) besser helfen und analysieren ihre Computerrealitiit
grindlicher. Schiechte hingegen haben Prol?leme mit der A.nalyse‘ des_ Nt:tz-
werks, es fallen ihnen weniger Mafnahmen ein als guten, Schelte.rn sie mit einer
Thearie iiber die Realitit, fillt ihnen auch nichts Neues mehr ein, Abstraktio-
nen und begriffliche Ordnungen fallen ihnen ebenso schwer wie die Depen-
denz- und Komponentenanlayse des Netzwerks (vop dem sie ja vorl}er -~ ge-
nauso wie die guten Bfirgermeister — keine Kenntnis hatten), sie neigen eher
Zu Angritfs-, Flochi- und Resignationsreaktionen, zu'_andlun%sunjust und
Lethargie und verschieben die Lésung von Problemen hagflgegau kﬂf_l 61:1.
~ Schilechee Vpn ,vagabundieren® von Thema zu Thems, sié haben ‘elllneP agfn
* Prioritiitsrangreihen von Zielen aufgestellt, ihnen sind nebens_richhcme ;o e-
me #hnlich wichtig wie zentrale, sie konnen u:ge{geordqete. Ziele sr;c ! ec ItC uza
ter Obetziele zusammenfassen, sie ,verzetteln* sich, weil sie keine klare 91;-
zeption itber das haben, was sie eigentlich wollen. Objektiv Unwichtiges wir
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oft intensiver behandelt als Wichtiges, Probleme werden ~ ehe sie gel&st sind —
wieder fallengelassen, oft miissen sie Probleme erst suchen bazw. mit ihnen kon-
frontiert werden, damit sie wissen, was sie wollen. Sie neigen zu ad hoc-Entschei-
dungen. Gute Vpn hingegen setzen deutliche Schwerpunkte, ihr Wichtigkeitspro-
fit von Zielen ist gestaffelt und nicht so homogen wie bei den Schlechten, sie
sind in der Lage, die verschiedenen Handlungsstringe zur Erreichung eines wich-
tigen Ziels zusammenzufassen.

Gute Vpn werden von Dérner u.a. (1983) in Anlehnung an Konzepte der Kopni-
tions- und Motivationspsychologie als , handiungsorientiert™, , folgeorientiert®,
,feldunabhingig®, ,reflexiv und ,kognitiv komplex® geschildert; schlechte
Vpn durch deren Gegenteil: sie sind lageorientiert™, d, h, von den Konstella-
tionen der aktuellen Situation abhingig, ,.ergebnisorientiert”, d. h. an den un-
mittelbaren Effekten der Mafinahmen interessiert und weniger an deren Spit-
folgen und Nebenwirkungen, sie denken nicht an die Fortpflanzung der Hand-
lungen, sie sind ,,feldabhingig", d. h. statk von irrelevanten Informationen einer
Gesamtsituation beeinfluBbar und eher impulsiv®, d. h. sie neigen zu einge-
schiiffenen, avtomatisierten, hin und wieder rigiden Reaktionen {,,Notfallreak-
tionen des kognitiven Systems®) und sind nuy schiecht zur Selbstreflektion fihig.

Liest man ,,Lohhausen® griindlicher, fallen viele Bezfige zum Alltag ein; man
meint, die guten und die schlechten Problemldser leibhaftig vor seinem geistigen
Auge entstehen zu sehen, Nun — bevor die Ergebnisse dieser Studie iiber Gebiihr
auf pidagopische Situationen verallgemeinert werden — einige begrenzende Hin-
weise:

~ Lohhausen und Tanaland sind deferministische Realitdten ohne Zufallsein-
fiuf. Es gibt in ihnen keine Faktorengruppen, die — wie in piidagogischen
Kontexten — dem Zugriff des | Biirgermeisters™ (= Lehrers, Brziehers) ver-
schlossen wiren. Lehrer und Eltern kénnen aber nur auf ejnen Teil der fiir die
Entwicklung wichtigen Faktoren Einfluf® nehmen, tiberdies sind viele Fakto-
ren noch nicht einmal bekannt (vgl. Kap. 2).

— Es ist nicht ganz deutlich geworden, ob die guten Vpn bei einer Wiederholung
des Versuchs nicht vielleicht schlechter, die schlechten nicht vielleicht besser
abschneiden kénnen. Es ist also nicht ganz klar, ob es sich um stabile und wie-
derholbare Ergebnisse handelt. Allerdings dauerte der Versuch fiir jede Vpn
derart lange, daf} jede die Chance gehabt hitte, MaBnzhmen mit schlechten
Ergebnissen bei der nichsten Versuchssitzung wieder zu korrigieren.

~ Lohhausen wird von seinen Konstrukieuren als ein relativ transparentes, riick-
kopplungsarmes und triiges System eingestuft, was u.a, auch die Konsequenz
hat, dafd Probieren und Experimentieren nicht so schlimme Folgen hat. Das
kann von den erziehungs- und entwicklungsrelevanten Systemen nicht unbe-
dingt gesagt werden; probierendes Erzichen kann gar irreparabel negative Er-
zebnisse zeitigen.

Trotz dieser Einschrinkungen meine ich, dafl die Studie pidagogische Relevanz
hat. Das behaupten keineswegs die Autoren —man kann sie also fiir diese Adap-
tation nicht verantwortlich machen — aber ihr Anspruch ist es schon, das Pro-
blemlosen in realen Problemsituationen zu erkliren, Sie schreiben (1981, 282):

»Man mufl handeln aufgrun'd einer unsicheren und generell unvollstindigen In-
formationsbasis. Die Situation ist zudem meistens dynamisch, sie findert sich
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auch dann, wenn der Handelnde nichts tut. Meist mufl man nicht nur ein Ziel
verfolgen, sondern mehrere Ziele zugleich, die zudem oft unkiar definiert sind.
Diese Bedingungen stellen an den Handelnden bestimmte Anforderungen: Hypo-
thesenbitldung und Informationsbeschaffung, Zielpriizisierung und Zielbalancie-
rung (bei koniradiktorischen Zielen), Schwerpunktbildung und Schwerpunkt-
wechsel, Neben- und Femwirkungsanalyse von Mafinahmen und Entscheidun-

gen.*

Und die solchermafen umrissenie Situation ist auch in pidagogischen Kontexten
zu finden. Die Berihrungspunkte des denkpsychologischen Modells mit den anti-
nomischen Handlungsempfehlungen, aber auch mit den hier im Anschiu8 an die
Grundlagentexte abgeleiteten Empfehlungen sind — so glaube ich — deutlich ge-
nug (vgl. den systematischen Ubertragungsversuch von Khwe, 1979).
Besonderes Augenmerk verdienen jedach Parallelen zur erfolgreichen Klassenfih-
rung, die zuerst von und im Anschiuf an Arbeiten vor Winnefeid (1948) (vgl.
Louis, 1976) entwickelt wurden. Die Komplexkapazitit des Lehrers, definiert
als Fihigkeit, komplexe Vorginge wahrnehmend und steuernd zu umfassen (un-
terteilt in Wahrnehmungskapazitit und Kontaktkapazitit), wurde als Basisquali-
fikation des Lehrenden analysiert. Eine empirische Bestiitigung der Bedeutung
von Komplexkapazitiit filr erfolgreiches Unterrichten wurde durch Kownin (1976)
erarbeitet. Um die fiir jeden Unterricht zunfichst einmal notwendige ,Mitarbeit*
und das ,,Ausbleiben von Fehlverhalten* zu erreichen, miissen Lehrer vor allem
folgende Fihigkeiten zeigen: sie miissen die wesentlichen Vorginge in der Klasse
richtig mitbekommen (,,withitness*), si¢ miissen mehrere Titigkeiten gleichzeitig
ausfiihren kdnnen (,,Uberlappung®), ,,Reibungslosigkeit™ und ,Schwung® zei-
gen, die Gruppe im Auge behalten (,,Gruppenfokus*) und filr einen groen ,,Be-
schiftigungsradius® sorgen kénnen, Die einzelnen Tugenden sind negativ formu-
liert: so stellt sich Reibungslosigkeit und Schwung insbesondere ¢in, wenn z.B,
,,Uberproblematisierungen®, ,,Reizabhingigkeiten®, ,,Unvermitteltheiten®, ,,the-
matische Inkonsequenz® und ,,Unentschlossenheit® vermieden werden — deut-
liche Parallelen zu den Ergebnissen von Ddimer u.a. (1283).

Eine Eigentiimlichkeit der erfolgreichen Lohhausen-Biirgermeister hat die Ent-
wicklungspsychologie bislang selten tangiert: die Hierarchisierung von Zielen
bzw. die Fihigkeit zu Klarer Priorititsbildung. Die erfolgreichen ,Biirgermeister™
verstanden es ja insbesondere, Schwerpunkte zu setzen, Unwichtiges von Wich-
tigem zu trennen. Wohl weil die Entwicklungspsychologie bislang nur indirekt
zur pidagogischen Zielbildung beigetragen hat, findet man Kataloge von Ent-
wicklungszielen und erst recht hierarchisierte Zielkataloge (Welche Ziele sind die
wichtigsten?) nur selten, Aufer den von Brandtstédter im Grundlagentext ent-
wickelten Zielen bzw. den Zielen der zitierten Autoren, aufer den schon exwihn-
ter ,,Bedfizfnishierarchien* (vgl. Ubersicht in Gage und Berliner 1979), kinnen
entwicklungspsychologische Normtabellen (Altersnormen) oder aber auch die
. Entwicklungsaufgaben® von Havighurst (1952) freilich nuz als sehr grobe Richt-
linien dienen. Bin Ansschnitt aus den ,Entwicklungsaufgaben®; fiir das mittiere
Schulalter (6—12 Jahre) gelten als wichtige Entwicklungsaufgaben: soziale Ko-
operation, SelbstbewuBtsein, Erwerb der Kulturtechniken, Spielen und Arbeiten
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im Team,; fixr die Adoleszenz (13—17 Jahre): korperliche Reifung, formale Ope-
rationen, Gemeinschaft mit Gleichaltrigen, heterosexuelle Beziehungen, So und
ihnlich werden Entwicklungsaufgaben bis ins hohe Lebensalter formuliert. Keine
Frage, daB dieser Katalog &hnlich fatale Auswirkungen auf die Praxis haben
kénnte wie die Phasenlehren — u.a. weil die Vielfalt der Entwicklungsverliufe
mit einem solchen groben Katalog nicht einzufangen ist.

Bedenkenswert erscheint allerdings die Idee der Vermeidung von ,, Prioritdtspara-
doxien'* (vel. Brandtstidter, von Eye 1982), deren es viele in der Praxis gibt, er-
muntert zudem von monokausalen Theorien, die den Praktiker nur allzu leicht
in die erfolglose Verzettelung treiben: wenn die duflere Form des Aufsatzes
wichtiger wird als der Inhalt, wenn der gewahlte Ausdruck héher bewertet wird
als die Qualitit der Gedanken, wenn das exzessive Wochenendfernsehen geahn-
det wird und die zugleich bestehenden zerritteten Familienverhiltnisse ignoriert
werden, wenn der Gesundheitsgefdhrdung durch giftige Striucher auf dem Schul-
hof mehr Aufmerksamkeit geschenkt wird als den Gefahren durch den Strafien-
verkehr — immer dann sind offenbar ungeeignete Pidagogen oder Psychologen
am Werk, die vor lauter Komplexitit die eigentlich wichtigen Probleme nicht
mehr sehen. Es ist zu hoffen, da} das neve entwicklungspsychologische Modell-
denken, mit seiner Annahme der Multifaktorialitit insbesondere, dazu beitragen
wird, absurde ,fixe Ideen* und monokausale Obsessionen von Pidagogen/Psy-
chologen zu mildern. ' |

Ad 4) Individualisierungsmodell; Die Variabilitit der Lernenden hat zu der weit-
verbreiteten Idee gefiihrt, ihr mit Hilfe individualisferter, piidagogisch/psycholo-
gischer Mafinahmen zu begegnen (vgl. Kap. 3.3). Die Verniinftigkeit dieser Stra-
fegie ist hier ausreichend begriindet worden und konkurrenzlos einsichtig, wenn
damit in eng umgrenzten Praxisbereichen (z. B. Unterricht oder Therapie) vor-
iibergehend und zur Erreichung von Zielen und Ergebnissen, die alle erreichen
sollen, gearbeitet wird. Eine umfassende (gar politische) Verallgemeinerung die-
ser Strategie hat nicht nur die bereits-beschriebenen Praxiswiderstinde zur Folge,
sondern diirfte sich auch konzeptionell #hnlich problematisch wie das dkolo-
gische Modell erweisen. Die diesem Modell zugrundeliegende Philosophie des
.Jedem das Seine* (statt: ,Jedem das Gleiche®) verstdfit pegen hartniickige
Moralvorstellungen und formale wie informelle soziale Normen nahezu jeder
Sozietiit: durch die Individualisierungsstrategie werden grundlegende Normen
der Reziprozitit (Wie Du mir, so ich Dir), der Gleichheit und Gerechtigkeit
sowie der Stabilitdt bzw. Verlifilichkeit verletzt. Pidagogen, die sich — im Sinne
der Individvalisierungsstrategie durchaus vernlinftig — heute so (weil’s nétig ist)
und morgen so (weil's ebenso notig ist) verhalten, setzen sich dem Vorwurf der
Inkonsistenz und Unzuverldssigkeit aus; wer dem einen viel gibt und dem ande-
ren wenig (beides kann verniinftig sein), ist ungerecht; wer es erlaubt, daf sich
in der Schulklasse einige zu anderen so verhalten diirfen wie diese nicht, verstoft
gegen die Reziprozititsnorm, die Teil des Gleichheitskonzeptes ist. Dies sind vor-
aussichtlich uniiberwindliche Grenzen dieses Handlungsmodells,
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Welches Modell ist das beste? Welche Theorie die richtige? Welcher Ansatz am
praktikabelsten? — so sehr verstiindlich derartige Fragen sind, so sehr jeder weif},
dafs gerade der Praktiker klare und definitive Aussagen bendtigt: die Fragen sind
hoffnungslos antiquiert und stammen noch aus der vorwissenschaftlichen Phase
der angewandten Entwicklungspsychiologie. Es gibt keinen Weg zuriick zur theo-
retischen Vereinfachung, zur monokausalen Patentantwort auf Praxisfragen.
Auch wenn das Protest, Arger, Ironie oder Resignation auslésen sollte —dadurch
wird die Realitdt auch nicht anders. Wenn etwa Henscheid (1985) in ,,Dumm.-
deutsch® die Vokabel ,Komplexititserziehung” (gefunden in ,die Hohere
Schule* 8/81) veralbert, so mag er die Lacher auf seiner Seite haben, der Satz
aber, der ihm komisch vorkam: ,Je dichter die Vernetzung von Systemzusam-
menhéingen wird, desto mehr wird Komplexititserziehung zum Kern der Bil-
dungsanforderungen®. (Ein Satz aus dem Aufsatz von Hahn, 1981) ist nun leider
richtig, denn das Ende der Hochkonjunktur von progressiven wie konservativen
Simplifikateuren ist lingst gekommen. Entwicklungs- und Erziehungsoptimie-
rung heifit: den geschickten Umgang mit ,,Unbestlmmthelt und Komplexitit*
erlernen (Ddrner u.a).

Welches Modelt der optimalen Entwicklung wird hier zugrundegelegt? Keines der
oben genannten, jedoch von jedem etwas. Erziehung wurde hier iberwiegend aus
der Perspektive des Erzichenden (und nicht des Erzogenen) betrachtet, und
wenn dies einmal nichf so war, dann aus der Sicht eines aufienstehenden Beob-
achters — deshalb liegt hier (anders als im Grundlagentext von Brandtstidter)
kein explizites Modell optimaler Entwicklung des Individuums zugrunde, wenn-
gleich es indirekt deutlich wird. Die hier aufgeficherten Aspekte der Praxiskon-
sequenzen des neuen entwicklungspsychologischen Modelldenkens kénnen be-
stenfalls als erste Planskizzen einer zukiinftig zu Jeistenden systematischen Fas-
sung eines ,richtigen* Handlbngsmodells dienen. Die folgende Ubersicht stellt
noch einmal die wichtigsten Konsequenzen aus den Xap. 2 und 3.1-3 zusam-

men.

Ohbarsicht: Ausgewshite Thamen und Praxiskonseguenzen des nauen antwickungspsycho-
logischen Modalldankans (Stichworte)

Verursachungsfaktoran Retroaktive  Entwickltngs- Entwicklungs-
Sozialisatlon verlauf angemessanes
Lernen
Einstellungs- Komplexitétsbawultsein; Grenzbewuflt- GrenzbowulRt- Alters- und
konsequenzen Entkopplung Wissen» sain (Kom-  saln {begrenz. zeitspezifische
Konnen; Grenzbewut-  promiRfdhiy- te Rationali- Adjustierungy
saln {Sisyphosmentali- keit); tét); des Menschen-
tét, ,,Optimismus Selbstrefla-  Gegenwarts- bildes; multi-
mit Trauerflor”); xion, -erfah-  orientierung; faktorielles,
theoratischer Pluralis- rung, Paradoxie- mehrperspektivi-
mus; Verstindnls, toleranz; sches Varsta-
Latenakzeptanz; Felnfithlig- Relativierung hen;
Zurlickweisung mono- keit, Echt- von Prognosen, Akzeptanz des
kausaler Erkldrungen heft; Prévantionen; Angarsartigen.
{Omnipotenzwahn, Akzaptleren  theoratischer,
Schuldsucha ete.); von Eigan« ethischer Rela-
Erkennhung des indi- heiten, tivismus (alea-

viduellen Eigenwertes.

tarlsche Ethik}.
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Fortsetzung Ubersicht:

Vearursachungsfaktoren  Retroaktive  Entwickiungs- Entwicklungs-
Soziallsation verfauf angamessenas
: Lernan
diagnostische Beachtung von Orlen- reziprokes, Revidiarbarkeit  altarsbezogene
Konsaquen-  tierungsregeln {Aktivi- dlagnostisches von Prognosen; Informiarung
zen tit, Neutralitét, Um- Danken; multifaktorielle und Diagnose
sicht); prozessuale  Prognose: ~ {Alterspor-
mehrperspektivische Rekonstruk- mehrperspekti-  trats), mehr-
Orientierung; tion. vische Absiche-  perspektivi-
reziprokes, diagnosti- cherung; sche, multifak-
schas Denken; pregnostische toriell® Dizggho-
Revidiarbarkelt von Toleranz. se- und Varste-
Diagnosen; henstechniken.
prozessuale Rekon-
struktion; '
Hypothstik (Vorléu-
figkeit),
Handlungs-  Polypragmasie {inter- Freiraim- Prognose! {ebans. multidimensio-
konse. ventlv, préventiv); gastaltung; langes Lernen nale Differen-
quenzen Handlungsredundanz: Kampro- und Verlindern; zierung und
Komplexitétsreduk- mififindung, strukturella An- Individualiste-
tion; gastaltung;  passungan Pro-  rung von Inhal-
pid./psych. Disenga- Herstellung  gnoserelativitét  ten, Zielen und
gement und Selbst- von Reversi-  {Durchldssip- Methoden {z.B.
stauerungy; bilitdt; keit, Revidier- schiilerorlen-
Konstruktivpadagogik ; pad./psych,  barkait, kybar-  tiertes Lernen
Kompensationsver- Disengage- netische Selbst-  u.a.);
suche. ment {Geldn- optimierung). Aufwandser-
dehypo- Privantion: pré- hBhung fiir
thasa). ventive Poly- Lehr-Larnpro-
pragmasie; zesse; Eingehen
Selbstoptimie~  auf Fehler
. rung; Nebenwir- {Fehleranalyss);
kungskalkula- Eingehen suf
tion. die Gesamtpsr-
Préparation: stnlichkelt bel
Breitbandschu-  Inhalts-, Ziel-
lung; und Methoden-
Repertaireden-  planung; Poly-
ken; Férderung  pragmasie im
dar individual- Unterricht
lan Plastizitit. {z. B, Metho-
denvielfalt).
Fehlformen  reiner Pessimismus/ zu starka/ Opportunismus, codifiziartes
{Auswahl) Optimismus, Resi- schwache Konformismus, Verstindnis;
gnation; multifek- Gegenwahr;  Nachlassen im Beschrinkung
torielle Etikettiorung; Konflikt- préventivan, auf kognitive
Ausforschung; sucht bzw. interventivan Lernvoralis-
totale Faktorankon- -scheu; Uber- Engagement; satzungen,
trolle; Vielgeschiftig- problemati-  Dasavouierung

keit.

sierung van
ionflikten;
Instruman-
talisierung
des pédago-
gischen Kon-
flikts.

von Stabi l{tits.
hzw, Prograssivi-
tatsethik;
prognostische
Etikettierung,

222



Pessimismus ist nicht die Konsequenz der neven Modelle, sondern eher Grenzbe-
wutsein (vgl. Dollzse 1984). Es wird hier auch keineswegs der Antipiidagogik
oder der Nichterzichung (vgl. dagegen: Giesecke 1985, Fiitner 1985) das Wort
geredet, sondern eher der ,,nothing works“-Bewegung sozialpidagogischer Ana-
lysen in der USA oder den mehr oder weniger erzichungspessimistischen Grund-
iiberzeugungen von Freud, von Darwin oder (ja — auch das) von Pigget. Auch
sozialisationstheoretische und empirisch-wissenschaftliche Ansitze sind Bauher-
ren dieses Grenzbewufitseins gewesen (vgl. Bernfeld 1927 oder Brezinka 1981) —
nicht zu vergessen: Existenzenphilosophien und ihre pidagogischen Ableger(z.B.
Grisebach 1924). Die ,Pathologie der Erfahrung® (Prange 1981) spielt eine
Rolle, oder besser: die Realitdt des Menschen und der Gesellschaft, die die reinen
Utopien, die Reformprogramme, die ziindenden Visionen, die Hoffnungen, Illu-
sionen und Triume ,,beschmutzt®, verformt, verunmdglicht, verhindert, dialek-
tisch in ihr Gegenteil verkehrt. Wenn itberhaupt ein geschickter Umgang mit
Unbestimmtheit und Komplexitit bei der Erreichung von Zielen moglich ist,
dann st er als probierend, tentativ-experimentell, revisionsbereit, wechselwir-
kungsbewudt, beweglich, flexibel, frustrationstolerant und vor allem — komple-
xititsbewuit — zu kennzeichnen, Die Hoffnung ist nicht unbegriindet, dafd diese
Umgangsformen auch zu einer Humanisierung des psychologischen, pidagogi-
schen und therapeutischen Umgangs miteinander fiihren konnen,
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