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4 Die ersten zwei Lebensjahre: kognitive Entwicklung

Da die Sinnesorgane des Neugeborenen bereits in einem
beachtlichen Umfang funktionieren, kénnte man an-
nehmen, dass der Mensch zu Beginn seines Lebens von
Umweltreizen regelrecht bombardiert wird. Da das
unreife Gehirn noch nicht steuernd und auswihlend
eingreifen konne, miisse sich fir das Neugeborene — so
folgerte der bekannte Psychologe William James (1890)
—zwangsldufig ein grofes, verwirrendes Durcheinander
ergeben. Ist der Mensch den Reizen der Umwelt zu
Beginn seines Lebens aber tatsdchlich hilflos und passiv
ausgeliefert? Besitzt ein Neugeborenes keinerlei Mog-
lichkeiten der Auswahl?

Tatsdchlich ist das Neugeborene stindig wechselnden
Findriicken — vor allem aus der Seh- Hér-, Riech- und
Tastwelt — ausgesetzt. Es muss deshalb sehr bald in den
ersten Wochen und Monaten nach der Geburt Voraus-
setzungen zur Kliarung der Frage schaffen, wie diese
eintreffenden Informationen aus der Umwelt zusammen-
passen. Es hat zu lernen, diese Gegebenheiten »wahr-
zunehmen«, das heifdt: sinnvoll zu interpretieren. Im
Laufe der Zeit wird das Kind auch entdecken, dass einige
Merkmale dieser Gegebenheiten fortbestehen, andere
einem hiufigen Wechsel unterliegen. Diese Erkenntnisse
gelingen dem Kind, weil es bereits wihrend seines ersten
Lebensjahres Fortschritte in seiner kognitiven Entwick-
lung macht, und zwar mit einer eindrucksvollen Schnel-
ligkeit. Bereits zum Zeitpunkt des ersten Geburtstags,
manchmal sogar schon frither, ist das Kind mit den
grundlegenden Merkmalen der Gegenstinde und Men-
schen vertraut, die sich in seiner Umgebung befinden. Es
ist auch bereits in der Lage, bestimmte Probleme zu losen,
und setzt fortan zunehmend die gesprochene Sprache ein,
um sich mit seiner Umgebung zu verstindigen. Eine
imponierende Entwicklung! William James hitte wahr-
scheinlich mit Erstaunen reagiert, wenn man ihm — um
hier nur ein Beispiel zu nennen — von den inzwischen
nachgewiesenen Fahigkeiten eines Babys im Alter von
zehn Monaten berichtet hitte, wonach Kinder dieses
Alters bereits abzuschitzen vermdgen, wie jemand ein
bestimmtes Ziel bewertet und bereit ist, Anstrengungen
aufzubringen, um es zu erreichen (Liu et al., 2017).

Das vorliegende Kapitel wird iiber diese kognitive
Entwicklung ausfiihrlicher berichten. Es soll dargestellt
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werden, wie der Mensch wihrend der frithen Kindheit

die von den Sinnesorganen stammenden Informatio-

nen verarbeitet, speichert, und letztlich einsetzt, um so
den Anforderungen vonseiten der Umwelt entsprechen
zu konnen.

Nach Jean Piaget gelingt es dem Kind, sich wihrend
seiner ersten eineinhalb bis zwei Lebensjahre in zuneh-
mendem Maf3e an seine Umwelt anzupassen. Folgende
Faktoren spielen dabei eine Rolle:
> Sensu-motorische Intelligenz. Sie ermoglicht es dem

Kind, tiber seine Sinnesorgane (»sensu«) den eige-

nen Bewegungsapparat (»motorisch«) zunehmend

besser zu beherrschen.

» Spielerische Titigkeiten. Durch sie sammelt das Kind
wertvolle Erfahrungen. Zunichst setzt es sich spie-
lend mit Teilen des eigenen Korpers auseinander.
Spiter kommt die erkundende Beschiftigung mit
Gegebenheiten seiner unmittelbaren Umgebung,
entweder allein oder mit anderen hinzu.

> Entwicklung der Sprache. Ihr kommt besondere Be-
deutung zu, denn durch sprachliche Verstindigung
wird die Moglichkeit eroffnet, von den Erfahrungen
anderer zu profitieren.

4.1 Anpassung an die Umwelt durch
sensu-motorische Intelligenz

Friihes Interesse an der Klirung biologischer Fragen. Es
war schicksalspragend, dass Jean Piagets Eltern ein
Grundstiick am Genfer See besalen. Dort wurde sein
Interesse bereits frith auf die Klarung der Frage gelenkt,
wie es den Tieren im Wasser gelang, sich an ihre
jeweilige Umwelt anzupassen. Piaget’s erste Veroffent-
lichung erfolgte im Alter von zehn Jahren. Der Direktor
des hochangesehenen schweizerischen naturhistori-
schen Museums bot ihm die Verwaltung der Abteilung
fiir Weichtiere an, ohne zu wissen, dass er mit einem
14-jdhrigen Jugendlichen korrespondierte (McKeach &
Sims, 2004). Im Alter von 22 Jahren verfasste er eine
Dissertation im Fach Biologie; aber danach entschied er,
sich der Psychologie zuzuwenden.

Richtungsweisende Erfahrungen am Binet-Institut in
Paris. Entscheidenden Einfluss auf die weiteren Arbeiten



Piagets haben zweifellos Erfahrungen gehabt, die er am
Binet-Institut in Paris sammeln konnte. Dort hatte er
sich mit Intelligenztests zu beschiftigen. Dabei interes-
sierte er sich ganz besonders fiir die Antworten, die
Kinder ihm auf die einzelnen Fragen gaben, vor allem
wenn diese entsprechend der Anweisung als falsch zu
bewerten waren. Wie lésst sich erkliren, so fragte sich
Piaget, dass Kinder auf einige Fragen Antworten gaben,
die im offenkundigen Widerspruch zum Wissen eines
Erwachsenen standen? Um eine Klirung herbeizufiih-
ren, bat Piaget die Kinder, ihm ihre (falschen) Antwor-
ten eingehend zu erldutern. Dabei gelang ihm eine
bedeutsame Entdeckung. Piaget stellte ndmlich fest,
dass beispielsweise Fiinfjahrige ebenso unzutreffende
Antworten geben konnten wie dltere Kinder; allerdings
begriindeten die Angehdrigen der beiden Altersgruppen
ihre (falschen) Antworten keineswegs in iibereinstim-
mender Weise. Daraus leitete Piaget die Vermutung ab,
dass junge Menschen anders als Erwachsene denken.
Die beobachteten Unterschiede lieen nicht nur darauf
schliefen, dass jiingere Kinder iiber weniger Wissen
verfiigten als dltere. Vielmehr traten auch Unterschiede
in der Qualitidt des Denkens zutage. Wenn aber die
»Denkstrukturen« wesentlich mitbestimmen, wie Kin-
der auf die Frage eines Intelligenztests antworten, dann
sollte man doch, so folgerte Piaget, eingehend erfor-
schen, wie diese Strukturen sich im Verlauf von Kind-
heit und Jugend verdndern. Die vielfach auch routine-
haft zu erledigenden Aufgaben, die am Testinstitut
Binets alltdglich zu bewiltigen waren, hatten bei Piaget
offenkundig Fragen angeregt, an deren Kldrung er
unglaublich produktiv bis zu seinem Tode arbeitete.
Aktives Handeln als Quelle von Wissen. Entscheidende
Einsichten in kindliche Denkweisen erhielt Piaget durch
Beobachtung seiner Kinder (Jacqueline, Luciane und
Laurent); er beschrinkte sich also bei vielen seiner Be-
obachtungen auf eine Stichprobe von nur drei Versuchs-
personen; mit einer solchen geringen Probandenanzahl
wiirde sich heute kein Entwicklungspsychologe zufrie-
den geben. Von Anfang an setzte Piaget sich von der
damals vorherrschenden Sichtweise ab, wonach Kinder
nur passive Empfinger von Wissen sind. Seine Beobach-
tungen fiihrten ihn stattdessen zu der Uberzeugung, dass
Kinder aktiv bemiiht sind, ihre Umwelt zu verstehen.
Dementsprechend lie er sich von der Uberzeugung
leiten, dass Wissen durch Handeln entsteht. Fiir ihn
entsteht Wissen als direktes Produkt von motorischen
Aktivitdten. Kinder lernen also durch ihr Tun.
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Erste Voraussetzungen fiir das Verstehen-Wollen ent-
stehen bereits wihrend der ersten Monate nach der
Geburt. Piaget schrieb dem Sdugling eine Intelligenz
zu; die sich fiir ihn in der Sensu-Motorik offenbarte.
Friithe Anpassung an die Umwelt durch sensu-motorische
Aktivititen. Was meinte Piaget mit der Feststellung, dass
die Intelligenz in der frithen Kindheit als sensu-moto-
risch zu kennzeichnen ist? Mit dem Begriff Sensu-Moto-
rik wollte Piaget zum Ausdruck bringen, dass das Kind in
dieser frithen Phase zum einen Erfahrungen mit seinen
Sinnesorganen (»sensu«), zum anderen mit seiner Mo-
torik, also durch Nutzung seines Bewegungsapparates
sammelt. Im Laufe der Zeit lernt es, beides aufeinander
abzustimmen. Piaget unterteilte die sensu-mototische
Phase in sechs Stufen ein, von denen jede mit komple-
xeren Verhaltensweisen als in der Vorstufe verbunden ist.
Bevor auf diese Stufen eingegangen wird, soll dargestellt
werden, welche Prozesse das Kind aus der Sicht von
Piaget nutzt, um sich sein Wissen zu konstruieren.

4.1.1 Prozesse der Entwicklung zur Anpassung
an die Umwelt

Piaget geht — darauf wurde bereits hingewiesen — von
einem aktiven Menschenbild aus. Nach seinen Vorstel-
lungen spielen bei diesem Aktiv-Sein fiinf Prozesse eine
bedeutsame Rolle: Schemata, Assimilation, Akkommoda-
tion, Organisation und Aquilibration (Gleichgewichts-
herstellung), die im Folgenden zu kennzeichnen sind.

Schema als grundlegende Wissenseinheit. Der Mensch
ist bereits zum Zeitpunkt seiner Geburt mit einem
Grundwissen ausgestattet, ohne das ein Uberleben
kaum vorstellbar wire. Piaget nahm an, dass das Neu-
geborene lediglich mit wenigen angeborenen Schemata
auf die Welt kommt. Sogenannte Neo-Nativisten gehen
iiber diese Annahme hinaus, so etwa Elisabeth Spelke
(1998), die behauptet, ein Kind werde mit der Fihigkeit
geboren, viele grundlegende Eigenarten der physika-
lischen Welt bereits von Anfang an zu verstehen
(s.S.70). Soweit ging Piaget nicht, denn er schrieb
dem Kind lediglich angeborene Reflexe zu. Wenn eine
leichte Reizung der kindlichen Wange erfolgt, »weifl«
das Kind, dass es seinen Kopf zu drehen hat, um die
miitterliche Brust zu finden. Bei Berithrung der Lippen
»weil« es, dass es Saugaktivititen ausfithren muss.
Dieses Wissen, dem sich entnehmen lésst, welche Ak-
tivitaten bei welchen Reizen auszuldsen sind, wird nach
den Vorstellungen Piagets in kognitiven Einheiten ge-
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ordnet und gespeichert, die er als »Schema« bezeichnet.
Piaget wurde auf eine fiir ihn wichtige Funktion des
Schemas aufmerksam, als er seinen zwei Tage alten
Sohn Laurent dabei beobachtete, wie er auch ohne
erkennbare natiirliche Reizung Saugbewegungen zeigte.
Piaget gewann nach solchen Beobachtungen die Uber-
zeugung, dass ein Schema eine aktive Komponente
besitzt; diese regt das Kind dazu an, das damit verbun-
dene Wissen anzuwenden. Infolge der von Piaget be-
haupteten natiirlichen Tendenz des Kindes, vorhande-
nes Wissen zu praktizieren, sammelt es Erfahrungen,
die zu einer Verdnderung des bereits verfiigbaren Wis-
sens bzw. zu dem diesem jeweils entsprechenden
Schema ftihren kénnen.

Schon wihrend der ersten Lebensmonate wissen
Babys, was man mit Gegenstinden »machen« kann,
denn sie haben ihre Spielente, ihre Rassel oder ihren
Beifdring bereits vielfiltig betrachtet, in den Mund
gesteckt und vielleicht auch gegen die Gitterstibe ihres
Bettchens geschlagen. Thren »Objekt-Schemata« kon-
nen sie vermutlich auch entnehmen, dass sich solche
Gegenstande mit der Hand greifen lassen und dass sie
nach unten fallen, wenn man sie loslidsst. Die aktive
Komponente des Schemas konnte das Kind dazu ver-
anlassen, dieses Wissen wiederholt zu iiberpriifen. So
beobachtet man beispielsweise ein sechs oder sieben
Monate altes Kind, wie es wiederholt nach seiner
Spielente oder seiner Rassel greift, um sie kurz darauf
loszulassen. Aber bei diesem »Experimentieren« ent-
deckt der Beobachter noch nicht allzu viel Abwechs-
lung. Ein Jahr spiter zeigt sich dagegen ein verandertes
Bild. Auch ein 16 oder 18 Monate altes Kind konnte
damit beschiftigt sein, Gegenstinde zu ergreifen und
anschlieffend wieder freizugeben. Nunmehr verhilt es
sich aber viel aktiver, denn es nimmt verschiedene
vorfindbare Objekte in die Hand, die es mal in die
Luft, ein anderen Mal vom Balkon nach unten und ein
weiteres Mal gegen die Wand des Zimmers wirft,
manchmal mehr, mit weniger
Schwung. Die aktive Komponente des Objekt-Sche-
mas scheint das Kind anzuregen, systematisch der
Frage nachzugehen, auf wie viele verschiedene Weisen
Gegenstande sich werfen lassen und welche Folgen
solche Wiirfe jeweils haben. Durch diese Aktivititen
sammeln Kinder Erfahrungen, die entweder mehr oder
weniger im Einklang mit dem bereits verfiigbaren
Wissen stehen, aber auch im Widerspruch zu diesem
treten konnen.

mit manchmal
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Schemata verindern sich dadurch, dass Menschen sich
aktiv mit der Umwelt auseinandersetzen und dabei
Erfahrungen sammeln. Diese Erfahrungen regen zwei
»komplementire« Prozesse an: Assimilation und Ak-
kommodation.

Anpassung durch Assimilation. Durch den Prozess der
Assimilation werden Erfahrungen so umgesetzt, dass sie
in vorhandene Schemata eingefiigt werden konnen.
Piaget versucht — er war urspriinglich Biologe! — diesen
Prozess am Beispiel des Verdauungssystems zu verdeut-
lichen. Dieses sorgt dafiir, dass verspeiste Nahrung
umgewandelt wird, bis sie letztlich von bestehenden
korperlichen Strukturen wie Knochen, Muskeln, Blut
usw. assimiliert werden (Piaget, 1936).

Piaget hat sich verstindlicherweise vor allem fiir
Assimilationsprozesse im intellektuellen Bereich inte-
ressiert. Durch sie werden Erfahrungen so interpre-
tiert, dass sie sich in das bereits Bekannte einpassen
lassen. Wenn das Baby gegen das neue Mobile schligt,
das tiber sein Bett gehingt worden ist, kann es assimi-
lieren, dass es anschlieBend hin- und herpendelt, d. h.,
diese Beobachtung ldsst sich mit dem, was es bereits
frither in dhnlichen Situationen erfahren hat, verein-
baren.

Beispiel

Der Orientierungsfunktion ihrer Schemata sind sich
Menschen zumeist nicht bewusst. Wenn man das
Wartezimmer eines Arztes erstmalig betritt, wird
man die dort vorfindbaren Objekte sofort assimi-
lieren — also als bekannt einordnen kénnen — und
entsprechend wissen, dass man sich nicht auf den
Tisch, auch nicht auf die Fensterbank oder auf den
Schof3 eines bereits wartenden Patienten setzen
kann. Seinem bereits vorhandenem »Stuhl-Schema«
entnimmt man, dass man auf diesem Mobel Platz zu
nehmen hat. Das »Ereignis-Schema« sagt einem,
dass der Weg zum Arzt erst frei ist, wenn man an
der Reihe ist.

Anpassung an etwas Neues: Akkommodation. Indem
sich das Kind aktiv mit seiner Umwelt auseinandersetzt,
sammelt es nicht nur Erfahrungen, die sich in vorhan-
dene Schemata mehr oder weniger leicht einfiigen
lassen. Es nimmt dabei auch Informationen auf, die in
vorhandene Schemata nicht hineinpassen. In einem
solchen Fall muss es seine Wahrnehmung veriandern



und Mafinahmen ergreifen, damit sich die neuen Infor-
mationen berticksichtigen lassen.

Beispiel

Die zumindest dem Anschein nach zufillig aneinan-
der gereihten Aktivitdten schaffen fiir ein Neugebo-
renes zum ersten Mal die Situation, dass ein Zipfel
der Bettdecke seine Lippen beriihrt. Dadurch wird
ein angeborenes Reflexschema aktiviert und folglich
beginnt der Sdugling zu saugen. Dabei bestitigen
sich allerdings nicht frithere Erfahrungen, denn das
Saugen an einer Decke unterscheidet sich durch
seine Stoffqualitdt vom Gummisauger der Flasche,
der miitterlichen Brust oder vom Daumen. Es ist
mit fritheren Erfahrungen unvereinbar, dass es Ge-
gebenheiten in dieser Welt gibt — und dazu gehoren
Bettzipfel —, an denen es sich nicht so angenehm
saugen lasst. Entsprechend muss eine Akkommoda-
tion erfolgen, durch die der neu gewonnenen Er-
fahrung Rechnung getragen wird. Fortan weif3 das
Kind, dass man an einem Bettzipfel saugen kann,
dass es sich aber anders anfiihlt als der Daumen und
keine schmackhafte Milch spendet.

Wenn also aufgrund vorliegender Erfahrungen Sche-
mata verdndert, vielleicht erweitert werden miissen,
spricht Piaget von einer Akkommodation. Die Verbes-
serung der Anpassung an die Umwelt kann nur durch
Akkommodationsprozesse erfolgen.

Sinnzuschreibung durch Organisation einer Vielfalt von
Erfahrungen. Damit das Kind seinen vielfiltigen Erfah-
rungen einen Sinn geben kann, muss es diese ordnen
oder — wie Piaget es nennt — organisieren. Organisation
ist das geordnete Zusammenfiigen von isolierten Erfah-
rungen zu einem System hoherer Ordnung. Eine wich-
tige Aufgabe in der sensu-motorischen Phase besteht
darin, Erfahrungen aus den Sinnesorganen und der
Motorik zusammenzufiigen. Wenn Piaget davon
spricht, dass das Kind bemiiht ist, seinen Erfahrungen
einen Sinn zu geben, dann meint er damit die Organi-
sation seiner Erfahrungen in vorliegende Schemata.
Organisationsprozesse finden auch im biologischen
Bereich statt (Ginsburg & Opper, 1984). Die kompli-
zierte Struktur des Kreislaufsystems bei Mensch und
Tier wiirde nicht funktionieren konnen, falls Herz und
Lunge isoliert voneinander ihre Aufgaben erfiillen wiir-
den. Nur durch ihr koordiniertes Zusammenwirken,
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durch ihre sinnvolle Organisation, ist die Vorausset-
zung zum Leben tiberhaupt erst gegeben.

Stindiges Bemiihen um Ausgleich des Disaquilibriums.
Wenn ein Lernender Erfahrungen sammelt, die sich in
einem mittleren Grade von dem bereits Bekannten
unterscheiden, liegt ein Ungleichgewicht (Disdquilibri-
um) vor. Im Zustand des Ungleichgewichts hat das
Kind etwas erfahren, was ihm nicht vertraut ist und
was es sich aus diesem Grunde nicht erklaren kann. Ein
solcher »kognitiver Konflikt« geht mit einem unbehag-
lichen Gefiihl einher, das man zu beenden trachtet. Ein
Ungleichgewicht weckt folglich das Bemiihen, dieses
und das damit einhergehende Unbehagen zu beseitigen
und ein Gleichgewicht wieder herzustellen. Eine Mog-
lichkeit zur Beseitigung des Disdquilibriums erfolgt
durch Akkommodation, wodurch Wissen verdndert
und neu geordnet wird, bis man den neuen Erfahrungen
Rechnung tragen kann. Allerdings besteht ein Gleich-
gewichtszustand niemals lange Zeit fort, denn der Pro-
zess der Reifung und das stindige Sammeln weiterer
Erfahrungen fiithren abermals zu Zustinden eines Un-
gleichgewichts. Somit ist das Kind immer wieder mit
der Beseitigung eines Disdquilibriums beschiftigt, was
zur Folge hat, dass die kognitive Entwicklung immer
weiter voranschreitet. Wahrend der sensu-motorischen
Phase zeigt das Kind bemerkenswerte Fortschritte auf
folgenden Gebieten: Es lernt erstens zielgerichtetes Ver-
halten und entwickelt zweitens Verstindnis dafiir, dass
Objekte auch dann fortbestehen, wenn sie sich voriiber-
gehend der Wahrnehmung entziehen (»Objekt-Per-
manenz«).

Man kann die Bedeutung der Aquilibration fiir das
Vorankommen in der Entwicklung nicht hoch genug
einordnen. Mit diesem Prinzip benennt Piaget den
Motor der Entwicklung, also den motivationalen An-
reiz, Akkommodationen vorzunehmen, also einen Sta-
tus-quo des Wissens zu iiberwinden. Das Bemiihen, ein
Gleichgewicht wieder herzustellen, stellt die Triebfeder
fiir die natiirliche Neugier des Kindes dar.

4.1.2 Stufen der sensu-motorischen Phase

Die sensu-motorische Phase beginnt mit dem, was
Piaget primire Kreisreaktionen nennt, und sie endet,
wenn das Kind in der Lage ist, die konkrete Hand-
lungsebene zu verlassen, um auf der Ebene der Sym-
bole zu denken. Bei Kreisreaktionen im Sinne Piagets
zeigt das Kind eine Aktivitit, die ein positives Gefiihl
hervorruft und dadurch den Anlass bietet, sie zu

4.1 Anpassung an die Umwelt durch sensu-motorische Intelligenz

151



Leseprobe aus: Mietzel, Wege in die Entwicklungspsychologie, ISBN 978-3-621-28693-0

© 2019 Beltz Verlag, Weinheim Basel

152

wiederholen. Wenn es dem Kind beispielsweise gelun-
gen ist, den Daumen in den Mund zu stecken, wird es
fiir den Fall, dass es den Daumen »verliert«, bemiiht
sein, die Mundo6ffnung ein weiteres Mal zu finden, um
das angenehme Gefiihl weiterhin erleben zu kénnen
(Piaget, 1936). Fiir Piaget stellen die verschiedenen
Kreisreaktionen Beispiele fiir Motor-Schemata da.
Das Kind verschafft sich sein Verstindnis von den
Gegebenheiten dadurch, dass es etwas damit tut. Die
Quietsche-Ente stellt fiir das Kind in dieser Phase kein
Objekt dar, das unabhingig von ihm existiert, sondern
etwas, was man in den Mund nehmen und driicken
kann, um ihr einen Quietschton zu entlocken. Kritiker
haben gegeniiber Piaget vorgebracht, er habe die Be-
deutung der Sinnes- und Wahrnehmungssysteme fiir
die kognitive Entwicklung zu sehr vernachlissigt. Die
Untersuchung von Kindern, die ohne Arme und Beine
geboren sind, weil ihre Mutter wihrend kritischer
Phasen ihrer Schwangerschaft bestimmte Medika-
mente eingenommen hat (s. S. 87), hat trotzdem eine
normale kognitive Entwicklung ergeben, obwohl ih-
nen die Moglichkeit der Erfahrungsgewinnung durch
Austibung entsprechender motorischer Aktivititen
verwehrt war (Decarrie, 1969).

Einfache angeborene Reflexe: erste Anpassungen an Ge-
gebenheiten der Umwelt. Wiihrend des ersten Lebens-
monats praktiziert das Neugeborene seine Reflexe
(s.S. 114f.). Das Reflexverhalten wird fortan geiibt,
und ob das Neugeborene dabei etwas lernt, offenbart
sich, sobald es irgendwann Reflexverhalten zeigt, ohne
dass es dazu stets eines Ausldsereizes bedarf. Wie bereits
festgestellt, beobachtete Piaget seinen Sohn Laurent im
Alter von zwei Tagen, wie dieser Saugbewegungen ohne
duflere Veranlassung ausfithrte. Wihrend des ersten
Lebensmonats ist noch kein Bemiihen des Kindes er-
kennbar, verschiedene Sinneswahrnehmungen mit-
einander zu verkniipfen. Sie verfolgen mit ihren Augen
moglicherweise ein Objekt, das sich vor ihnen bewegt,
aber sie unternehmen keinerlei Anstrengungen, das
Objekt auch zu greifen.

Primare Kreisreaktionen: Wiederholung offenkundig als
angenehm erlebter Verhaltensweisen. Im Alterszeitraum
zwischen dem ersten und vierten Monat treten gehiuft
Aktivititen auf, die unter der Kontrolle des Kindes
stehen (Piaget, 1936). Anfinglich mogen einige — zu-
mindest scheinbar — gezielte Verhaltensweisen vom
Zufall mitbestimmt worden sein, so etwa wenn der
eigene Daumen die Lippen beriihrt und den Saugreflex
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auslost. Offenbar gehen damit aber angenehme Erleb-
nisse einher, denn nicht selten beobachtet man eine
Wiederholung der Aktivitit. Nur wenig spater mag das
Kind nach seinen Fingern suchen, um abermals daran
zu saugen. Da es aber das Gesehene noch nicht mit
seiner Arm- und Handmotorik koordinieren kann,
gelangt es nicht zum Ziel. Diese Tendenz zur Wieder-
holung einer einmal aufgetretenen Aktivitit bezeichnet
Piaget als primire Kreisreaktion; er spricht von primar,
weil die durch Wiederholung ausgelosten Wirkungen
auf den eigenen Korper beschriankt sind und noch keine
Motivation zu bestehen scheint, Effekte in der Umwelt
auszuldsen.

Beispiel

Wie sorgfiltig Piaget (1936) durch seine Beobach-
tungen Fortschritte im Anpassungsverhalten pro-
tokollierte, zeigt sich bei Beschreibungen, die sich
auf Laurent beziehen. Zu Beginn des dritten Mona-
tes verfolgt Laurent mit den Augen die Bewegung
seiner Hand, ohne dass er aber Kontrolle tiber diese
auszuiiben vermag. Aber im Alter von zwei Mona-
ten und 21 Tagen gelingt ihm offenbar eine gewisse
Kontrolle seiner Hand, aber beim Betrachten ver-
liert er sie noch immer aus dem Blick. Einige Tage
spdter verfolgt er aber kontinuierlich seine Hand.
Damit hat offenbar eine erste sensu-motorische
Koordination stattgefunden. Laurent war offenkun-
dig bemiiht, sein motorisches Schema (die sich
bewegende Hand) und sein sensorisches Schema
(die Betrachtung der Hand) zu assimilieren. Das
gelang ihm zundchst noch nicht. Es bedurfte wei-
terer Ubungen an nachfolgenden Tagen, bis es dem
Jungen durch Akkommodation méglich wurde, die
beiden Schemata zu koordinieren.

Sekundaire Kreisreaktionen: Wiederholung von bestimm-
ten Aktivititen zur Auslosung von Effekten in der Um-
welt. Im Altersbereich zwischen dem vierten und achten
Lebensmonat tritt etwas Neues auf. Nunmehr werden
zunehmend Aktivititen gezeigt, die etwas in der Um-
welt bewirken. Piaget beobachtete beispielsweise, wie
sein Sohn Laurent kriftige Bewegungen ausfiihrte, weil
sich diese auf sein Bett iibertrugen und dadurch be-
stimmte Gerdusche entstanden. Ebenso hatte das Schla-
gen gegen ein Mobile, das tiber Laurent hing, Folgen,
die dem Kind offenbar interessant erschienen, denn es



wiederholte die Bewegungen, um offenkundig er-
wiinschte Effekte abermals auszulosen. Piaget spricht
von sekundiren Kreisreaktionen, weil bestimmte Ak-
tivititen wiederholt werden.

Etwa zwischen dem achten und zwélften Lebensjahr
beobachtete Piaget gehduft Verhaltensweisen, die nicht
mehr zufillig, sondern absichtlich zustande gekom-
men sind. Nunmehr hat das Kind normalerweise
geniigend Erfahrungen gesammelt, um bestimmte
Ziele zu erreichen. Piaget zeigt einem Baby beispiels-
weise ein attraktives Spielzeug, das er sodann unter
einem Tuch versteckt. Um in den Besitz dieses Spiel-
zeugs zu kommen, miissen zwei verschiedene Sche-
mata angewandt werden. Das Kind zieht zum einen
das Tuch beiseite und greift zum anderen nach dem
begehrten Objekt. Damit offenbart es deutliche Anzei-
chen fiir sein Verstindnis von Ursache-Wirkungs-Zu-
sammenhingen. Es kann »intelligente« Mafinahmen
ergreifen, die es in dieser besonderen Weise vorher
noch nicht gezeigt hat.

Koordinierung sekundarer Kreisreaktionen: Kombination
und Koordination mehrerer Schemata zur Ausfiihrung
zielgerichteter Verhaltensweisen. Wenn bisher ein Ef-
fekt durch Zufall zustande kam und das Interesse des
Kindes erweckte, tendierte es dazu, die zugehorige Ver-
haltensweise zu wiederholen. Im Alter von 8 bis 12
Monaten beobachtet Piaget erstmalig zielgerichtete
Verhaltensweisen, die eine Kombination und Koor-
dination mehrerer Schemata voraussetzen. Nunmehr
kombinieren die Kinder ihre motorischen Schemata,
die sie bereits entwickelt haben, um einfache Probleme
zu lgsen. Sie heben beispielsweise eine Decke an, um an
ein Objekt heranzukommen, das zuvor vor ihren Augen
versteckt worden ist.

Tertidre Kreisreaktionen: gezieltes Erkundungsverhalten.
Im Alterszeitraum von 12 bis 18 Monaten tauchen
wiederum Wiederholungen im gezeigten Verhalten
auf, die Piaget als tertidre Kreisreaktionen bezeichnet.
Die Wiederholungen haben nunmehr klaren Erkun-
dungscharakter. Das Kind sammelt dabei eventuell
Erfahrungen mit dem Werfen von Gegenstinden. Es
zeigt dabei einen beachtlichen Einfallsreichtum, denn es
lasst die »Wurfgeschosse« von verschiedenen Hohen
aus fallen; es wirft sie mit unterschiedlichem Schwung
mal gegen die Wand, ein anderen Mal auf den Teppich
und schliellich auf den Holzfuboden, vielleicht um zu
erfahren, ob das Aufschlagen auf den Boden jedes Mal
die gleichen Geriusche hervorruft. Versuch und Irrtum
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spielt in diesem Alter eine grof3e Rolle, um Probleme zu
losen. Kinder wiederholen einfache Verhaltensweisen
nicht immer noch einmal, sondern sie verfolgen nun-
mehr ein Ziel und setzen z. B. Werfen und Schlagen ein,
um ihr Ziel zu erreichen.

Anzeichen erster Denkleistungen: gedankliche Reprasen-
tation von Aktivitaten. Die sensu-motorische Phase geht
ihrem Ende entgegen, wenn das Kind vor Abschluss des
zweiten Lebensjahres in der Lage ist, Teile der Wirklich-
keit »innerlichg, d. h. auf der kognitiven Ebene zu repra-
sentieren. Die bisher entwickelten motorischen Sche-
mata werden nach Piagets Vorstellungen zur Grundlage
fiir verinnerlichte kognitive Reprisentationen. Nach sei-
ner Meinung sind die ersten Gedanken, die ein Kind sich
in dieser Phase macht, kognitive Reprisentationen von
Handlungen, die das Kind konkret ausgeftihrt hat. Das
Kind kann nunmehr die Handlungen denken, und muss
sie nicht mehr konkret vollziehen. Ein Beispiel fiir ein
Probehandeln auf kognitiver Ebene liefert Piaget (1936),
der bei seiner 15 Monate alten Tochter beobachtet hatte,
wie sie sich von einer Clownspuppe befreite, deren
langen Fiile zufillig in den Ausschnitt ihres Kleides
geraten waren (s. S. 188).

Mit der Fihigkeit, sich Gegenstinde und Menschen

kognitiv zu reprisentieren und Effekte einfacher Akti-
vititen vorhersehen zu koénnen, hat das Kind auf ko-
gnitiver Ebene einen erheblichen Fortschritt erzielt. Die
kognitiven Aktivititen werden von nun an nicht mehr
ausschliellich vom Tun, sondern verstirkt vom sym-
bolischen Lernen bestimmt sein.
Trotz sehr sorgfiltiger Beobachtungen Unterschitzung
der Geschwindigkeit des Entwicklungsfortschritts. Pia-
get verdient das unstrittige Verdienst dafiir, dass er
unzihlige Forscher angeregt hat, sich mit seinen Er-
kenntnissen kritisch auseinanderzusetzen. Auch wenn
heute kaum noch jemand die Auffassung teilt, dass die
kognitive Entwicklung in Stufen, sondern kontinuier-
lich verlduft, findet Piaget auch heute noch weithin
Bestitigung fiir die von ihm beschriebene Abfolge der
kognitiven Entwicklung. Es hat sich allerdings nach-
weisen lassen, dass viele der Aufgaben, die Piaget seinen
jungen Versuchspersonen gestellt hat, frither bewiltigt
werden als von ihm angegeben. Am Beispiel der Objekt-
Permanenz ldsst sich aufzeigen, dass Piaget die Kom-
plexitit der zu ihrer Untersuchung ausgewihlten Pro-
blemsituationen unterschitzt hat. Er hat folglich
Schlussfolgerungen gezogen, die seine Kritiker fiir un-
berechtigt halten.

4.1 Anpassung an die Umwelt durch sensu-motorische Intelligenz
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Info-Kasten 4.1 zeigt auf, wie ein Begriff Piagets (Ob-
jekt-Permanenz) zum Gegenstand von zahlreichen
Uberpriifungen mit sehr ausgefeilten Methoden
geworden ist, ohne dass dadurch zurzeit ein For-

Info-Kasten 4.1

schungsstand erreicht worden wire, der das zeitliche
Auftreten und die Einflussfaktoren wirklich eindeutig
benennen konnte.

In welchem Alter beherrscht das Kind die Objekt-Permanenz?

In welchem Alter weifd das Kind friihestens, dass seine
Mutter auch dann existiert, wenn es sie weder sieht
noch hort? Zur Klarung dieser Frage studierte Piaget
Babys im Alter von fiinf bis sechs Monaten, die an
einem Tisch safen. Er zeigte ihnen zunichst ein
Spielzeug, das eine junge Versuchsperson ergreift,
um sich damit zu beschiftigen. Nach kurzer Zeit
wird das Spielzeug dem Kind aus der Hand genom-
men und auf dem Tisch hinter einer senkrecht ste-
henden Sichtblende versteckt. Das Kind mag zunachst
noch versuchen, sich das begehrte Objekt zuriick-
zuholen, aber sobald es aus seinem Blick verschwin-
det, hilt es kurz inne, es schaut, eventuell etwas
verwirrt, vor sich hin. Schliefllich wendet es seinen
Blick ab und unternimmt keinerlei Versuche mehr,
die Sichtblende zu beseitigen. Piaget erklirte sich das
Verhalten des Kindes damit, dass dieses noch kein
wirkliches Wissen von einem Objekt hat, sobald es
aktuell nicht von ihm wahrgenommen wird.

Man muss sich einmal vergegenwirtigen, welche
Anforderungen Kinder in einer typischen Aufgaben-
situation zur Objekt-Permanenz zu erfiillen haben:

» Sie haben die Sichtblende beiseite zu schieben.
» Sie miissen verstehen, dass der versteckte Gegen-
stand fortbesteht.
» Es bedarf der Erinnerung, wo der Gegenstand
platziert worden ist.
Auf die noch begrenzte Behaltensleistung wurde Pia-
get (1936) bereits frith aufmerksam. Kinder machen
namlich hiufig das, was man als den »A-nicht-
B-Suchfehler« bezeichnet. Dabei versteckt man vor
den Augen eines Kindes im Alter zwischen neun und
zehn Monaten ein Spielzeug mehrfach hinter einer
Sichtblende an einer bestimmten Stelle A. Die junge
Versuchsperson wird die Sichtblende wiederholt bei-
seiteschieben, um das begehrte Objekt zu greifen.
Sodann wird wiederum fiir das Kind sichtbar das
Spielzeug an einer anderen Stelle B hinter einer Sicht-
blende versteckt. Viele Kinder schieben daraufhin
jedoch weiterhin die Sichtblende an der Position A
beiseite. Bei diesen Kindern besteht offenbar die

4 Die ersten zwei Lebensjahre: kognitive Entwicklung

Uberzeugung, dass ein Gegenstand dort verbleibt,
wo er sich zuletzt befunden hat. Inzwischen weif3
man, dass Kinder dieses Alters nur eine begrenze
Gedichtnisspanne besitzen. Sie mogen zunichst
durchaus wissen, dass der versteckte Gegenstand wei-
terhin besteht, aber in Abhingigkeit von ihrem Alter
vergessen sie das Spielzeug einfach, das hinter einer
Sichtblende platziert worden war: Im Alter von 7,5
Monaten setzt das Vergessen bereits nach weniger als
2 Sekunden ein, wihrend bei Kindern im Alter von 12
Monaten mehr als 10 Sekunden vergehen miissen,
bevor ihr Wissen von der Position geloscht ist (Dia-
mond, 1985). Erst jenseits des achten Lebensmonats,
sicher ein Jahr nach der Geburt, gibt das Kind nach
den Erkenntnissen Piagets eindeutige Hinweise dafiir,
dass es von der Existenz eines Objekts weif3, das es
voriibergehend nicht sieht. Folglich sucht es nach
einem verschwundenen Spielzeug.

Konnte ein Kind schon in einem fritheren Alter
wissen, dass Gegenstinde auch fortbestehen, wenn sie
nicht sichtbar sind und dieses Wissen auch offen-
baren, ohne dass lingere Anforderungen an die Be-
haltensspanne des Gedichtnisses und an die Motorik
gestellt werden? Renée Baillargeon ist davon tiber-
zeugt, dass das der Fall ist, nachdem sie Experimente
der folgenden Art durchgefiihrt hat.

Baillargeon (2004) bot Babys die Gelegenheit, ihr
Wissen iiber das Fortbestehen von Objekten nicht
durch Greifen, sondern durch ihre Blickdauer zum
Ausdruck zu bringen. Sie verwendete dazu eine aus-
gekliigelte Methode. Sie setzte Babys vor einen flachen
Schirm, der — wie in Abbildung 4.1 dargestellt — tiber
ein Scharnier am Boden befestigt war und sich um
180° vor und zuriick bewegen konnte. Wenn der
Schirm senkrecht stand, nahm er dem jungen Be-
trachter die Sicht auf ein Objekt, das sich dahinter
platzieren lief3.

Versuchspersonen, denen man diesen Schirm zum
ersten Mal mit seiner typischen Drehbewegung zeigte
(s. Abb. 4.1a), betrachteten ihn fiir etwa eine Minute.
Aber nach mehreren Wiederholungen sank offenkun-
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dig ihr Interesse, denn fortan richteten sie ihren Blick

im Durchschnitt nur noch fiir zehn Sekunden auf den

Schirm. Die Babys hatten sich allem Anschein nach an

das Ereignis gewohnt. Nach Eintritt dieser Gewoh-

nung stellte die Versuchsleiterin einen Klotz so hinter
den Schirm, dass er verdeckt wurde, sobald der

Schirm seine senkrechte Stellung erreicht hatte. Vor

den Versuchspersonen konnte sich dann eines von

zwei weiteren Ereignissen abspielen.

(1) Magliches Ereignis. In diesem Fall sahen die
Babys, wie sich der Schirm aufrichtete und
nach hinten bewegte, bis er genau die Stelle
erreichte, an der sich der Klotz befinden sollte;
dort stoppte die Bewegung und der Schirm
kehrte unmittelbar darauf zu seiner Startposi-
tion zuriick (s. Abb. 4.1.b).

(2) Unmogliches Ereignis. In diesem Fall wurde der
Klotz, nachdem er fiir den jungen Betrachter

aufler Sicht geraten war, heimlich entfernt. Der
Schirm bewegte sich bis zu seiner Endposition; es
konnte also der Eindruck entstehen, er bewege
sich durch den Klotz hindurch. Die meisten 4,5
bis 5,5 Monate alten Babys betrachteten das un-
mogliche Ereignis eindeutig linger als das mogli-
che. Sie tiberwanden also die bereits vorher offen-
barte Langeweile an dem Geschehen und zeigten
verstirktes Interesse. Fiir ihre verldngerte Blick-
dauer gibt es nach Baillargeons Auffassung nur
eine plausible Erklarung: Die Babys miissen vom
Fortbestehen des Klotzes (»Objekt-Permanenz«)
ausgegangen sein. Sie hatten wahrscheinlich er-
wartet, dass der Schirm auf das Hindernis stoflen
und anhalten wiirde. Es hat offenbar ihr Interesse
geweckt, dass sich ihre Erwartungen nicht erfiill-
ten, als sich der Schirm dem Anschein nach durch
den Klotz hindurch bewegte.

e N

\ Abbildung 4.1 Baillargeons Experiment
zur Objekt-Permanenz mit Kindern im
Alter zwischen 3,5 und 4,5 Monaten.
Nachdem sich das Kind an den Anblick
¢ eines sich drehenden Schirmes gewohnt

hat (a), wird ein Klotz dahinter platziert,
der den Schirm in seiner Drehbewegung
innehalten ldsst (b). Wenn der Klotz
heimlich entfernt wird und der Schirm
scheinbar durch den Klotz hindurch
wandert (c), betrachten die meisten Ba-
bys dieses unmdogliche Ereignis langer als
das mogliche Ereignis — ein Hinweis
darauf, dass sie vom Fortbestehen des

i \ u Klotzes (Objekt-Permanenz) ausgegan-

4.1 Anpassung an die Umwelt durch sensu-motorische Intelligenz
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Baillargeon schloss aus den Reaktionen ihrer Versuchs-
personen, dass Kinder bereits im Alter zwischen 3,5 und
4,5 Monaten eine gewisse Kenntnis von dem Vorhan-
densein eines vor ihnen verborgenen Objekts haben.
Baillargeon greift auf das Konzept des angeborenen
Kernwissens zuriick (s. S. 70); sie meint namlich, nach
dem Prinzip der Bestindigkeit wiissten bereits Neu-
geborene, dass sich an dem Ort, an der Farbe und an
der Form eines Korpers solange nichts dndert, als diese
Kennzeichen nicht von auflen verindert werden (Bail-
largeon, 2008; Baillargeon et al., 2012).

Aber auch Baillargeons Interpretation ist nicht un-
widersprochen geblieben. So bezweifelten Sylvain Sirois
und Iain Jackson (2012), dass die Betrachtungsdauer
tatsichlich als giiltiges MaB fiir Uberraschung genutzt
werden diirfe. Sirois und Jackson untersuchten statt-
dessen, ob sich bei Betrachtung moglicher und unmaog-
licher Ereignisse die Grofle der Pupille dndert. Diese
erweitert sich namlich nicht nur in Abhingigkeit vom
Lichteinfall, sie zeigt auch Verdnderungen in Abhingig-
keit von Interesse, innerer Erregung und der Menge der
Informationsverarbeitung. Sirois and Jackson studier-
ten Kinder im Alter von 10 Monaten. Bei diesen liefien
sich keine Verdnderungen ihrer Pupille registrieren,
wenn ihnen unmdogliche Ereignisse dargeboten wurden.
Die beiden Autoren zogen folglich den Schluss, dass sich
bei Kindern in diesem Alter noch keine Objekt-Per-
manenz entwickelt hat. Die lingere Betrachtungsdauer,
so schlossen die Autoren, muss auf andere Einfliisse
zuriickgefiihrt werden, ist vielleicht von der Bewegung
der Sichtblende ausgelost worden. Diese Streitfrage
zwischen Baillargeon und den beiden genannten Auto-
ren ist bis heute noch nicht geklart.

Man muss Piaget hochste Anerkennung ausspre-
chen, dass es ihm gelungen ist, dass Jahrzehnte nach
seinem Tode weiterhin zahlreiche Forschungsarbeiten
initiiert werden, die sich mit seinen Konzepten aus-
einandersetzen. Die im Info-Kasten 4.1 zitierten Quel-
len zur Objekt-Permanenz stellen nur eine sehr kleine
Auswahl an Forschungsarbeiten dar, die diesem Kon-
zept gewidmet worden sind. Die Stufenabfolge, die er
fiir die sensu-motorische Entwicklung beschrieben hat,
konnte auch in anderen Kulturen bestitigt werden, in
Europa, den USA, Afrika und Asien (Werner, 1988).
Ebenso ist seine Behauptung, dass Kinder bereits zu
Beginn ihrer Entwicklung viel lernen, indem sie sich
aktiv mit den Gegebenheiten ihrer Umgebung aus-
einandersetzen, durch Hunderte von weiteren Unter-
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suchungen bestitigt worden. Vielfach wird behauptet,
Piaget habe die Kompetenz der von ihm untersuchten
Kinder unterschitzt (Reed, 2013). Wie sich aber dem
Info-Kasten 4.1 entnehmen lidsst, hingt es von der
gewdhlten Methode ab, zu welchem Zeitpunkt eine
Fertigkeit oder ein Verstindnis zu diagnostizieren ist;
wer davon ausgeht, dass die Blickdauer Aufschluss tiber
das Vorliegen von Objekt-Permanenz gibt, gibt deren
Entwicklung in einem fritheren Alter an als wenn man
sich auf Verdnderungen in der Grofe der Pupille stiitzt.
Die Diskussion der Erkenntnisse Piagets dauert an und
fithrt auch in der Gegenwart immer noch nicht zu
Ergebnissen, die einen Konsens gefunden haben.

4.2 Anpassung durch Aufnahme und
Verarbeitung von
Sinnesinformationen

Die Sinnesorgane tibergeben dem Gehirn Informatio-
nen. Wenn das Gehirn diese Informationen interpre-
tiert, also »ihnen einen Sinn zuschreibt«, spricht man
von Wahrnehmung. Vor allem wihrend des Kleinkind-
alters besteht zwischen den motorischen Aktivitdten
und der kindlichen Wahrnehmung ein enger Zusam-
menhang; darauf hat Piaget nachdriicklich aufmerksam
gemacht. Die Motorik ermdglicht es dem Kind, die
Gegebenheiten der Umwelt zu erkunden und somit
Lernerfahrungen zu sammeln. Je besser die Wahrneh-
mungsprozesse entwickelt sind, desto erfolgreicher
kann ein Kind seine motorischen Aktivititen steuern.

Im Folgenden soll die Wahrnehmung des Kleinkin-
des eingehender betrachtet werden. Insgesamt hat man
lange Zeit unterschitzt, zu welchen visuellen und akus-
tischen Wahrnehmungen das Kind bereits wiahrend der
ersten Lebensmonate fihig ist.

4.2.1 Verarbeitung visueller Informationen

Der Mensch wird vielfach als »Augenmensch« gesehen,
weil er den grofiten Teil der Informationen aus der
Umwelt durch das Sehen gewinnt. Es ist zu kldren, ob
das Vorherrschen dieser Sinnesmodalitit bereits wih-
rend der ersten Lebensmonate festzustellen ist. Vor
diesem Hintergrund ist auch noch einmal die Frage
aufzuwerfen, die bereits zu Beginn dieses Kapitels ge-
stellt worden ist: Nimmt der neue Erdenbiirger seine
Umgebung tatsdchlich nur als »verwirrendes Durch-



einander« wahr? Ein dlteres Kind kann bekanntlich eine
Auswahl aus den Informationen treffen, die die Sinnes-
organe dem Gehirn mitteilen. In welchem Mafle ist
dazu auch ein Sdugling in der Lage? Wecken auch
beim Neugeborenen einige Reize mehr Interesse als
andere?

Wenn ein Neugeborenes seinen Blick etwas linger
auf eine Reizgegebenheit richtet, unterstellt man ihm
Interesse, wihrend ein Abwenden oder Missachten
eines Reizes als Langeweile interpretiert wird. Was
kann man der Blickdauer eines Sduglings entnehmen?
Die Betrachtungskammer von Robert Fantz. Bereits im
Jahre 1944 berichtete Fritz Stirnmann, dass Neugebo-
rene, die erst einen Tag alt waren, Vorlieben fur be-
stimmte Reizgegebenheiten haben. Etwa zwei Jahr-
zehnte spiter entschloss sich Robert Fantz (1963),
diesem Beobachtungsergebnis systematisch nachzuge-
hen, Er entwickelte eine Beobachtungskammer, die sich
zum Studium sehr junger Kinder besonders gut eignet.
Babys im Alter zwischen wenigen Tagen und sechs
Monaten wurden auf einen Wagen gelegt, den man in
eine Beobachtungskammer schob. Unmittelbar iiber
dem Kind wurden Reize dargeboten, wihrend eine
Beobachtung der kindlichen Augen Aufschluss dariiber
gab, wie lange welcher Reiz fixiert wurde.

Fantz stellte fest, dass sich der Blick der Kinder auf
einige Reizobjekte ausdauernder richtete als auf andere.
Neugeborene, die nicht ilter als fiinf Tage waren, be-
trachteten z.B. das in Abbildung 4.2 wiedergegebene
Gesicht linger als den kreisformigen Ausschnitt einer
Druckseite; das Gedruckte schien sie wiederum mehr zu
interessieren als das mit schwarzen und weiflen Ringen
gestaltete »Auge«; am seltensten betrachteten die jungen
Versuchspersonen die einheitlich rot, weif3 oder gelb
gestalteten Kreise.

Hohe Attraktivitait des menschlichen Gesichts. Wenn
man durch die Wand der Gebarmutter von schwange-
ren Frauen Licht projiziert, lasst sich nachweisen, dass
Foéten schon in der 34. Schwangerschaftswoche ihren
Kopf so drehen, dass sie ein schematisches Gesicht
betrachten konnen und dieses anderen Objekten vor-
ziehen (Reid et al., 2017). Die hohe Attraktivitit des
menschlichen Gesichts ldsst sich noch eindeutiger un-
mittelbar nach der Geburt nachweisen (Lee et al., 2013).
Es gibt sogar Hinweise dafiir, dass Babys, die erst ein
oder zwei Tage alt sind, bereits in der Lage sind, das
Gesicht ihrer Mutter von denen anderer Frauen zu
unterscheiden (Walton et al., 1992). Neugeborene im
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rot

gelb

Abbildung 4.2 Reizmuster, die Babys im Alter zwischen
wenigen Tagen und sechs Monaten von Robert Fantz dar-
geboten wurden

Alter von 17 bis 36 Stunden zeigen nidmlich mehr
Saugaktivititen, wenn sie dadurch linger das Bild der
eigenen Mutter, nicht aber das einer unbekannten Frau
betrachten konnen. Wie lésst sich diese Priferenz er-
kliren? Aus evolutiondrer Sicht bestehen wahrschein-
lich Uberlebensvorteile, wenn Neugeborene
Hauptpflegeperson im Blick behalten kénnen (Valenza
etal., 1996). Schon zum Zeitpunkt der Geburt verfiigen
Kinder offenkundig tiber eine vorprogrammierte innere
Reprisentation des menschlichen Gesichts, vor allem
was die Anordnung von Auge, Nase und Mund betrift.
In bestimmten Bereichen des Gehirns vermutet man
»Gesichtszellen«, die es dem Kind ohne Lernerfahrun-
gen ermoglichen konnten, Gesichtsreize gegeniiber an-
deren Konfigurationen zu bevorzugen (Farah et al.,
1998).

Wiihrend der ersten Lebenswochen konzentriert sich
der Blick des Neugeborenen auf bestimmte Teile einer
Figur oder des Gesichts. Irgendwann zwischen dem
zweiten und dritten Monat vollzieht sich ein bedeut-
samer Entwicklungsschritt. Das Kind ist dann in der
Lage, eine Reizgegebenheit als Ganzes wahrzunehmen
(Gestaltwahrnehmung). Es reagiert auf ein mensch-
liches Gesicht anders als auf eine Attrappe, die nur Teile

ihre
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wiedergibt, also etwa lediglich die ovale Form des
menschlichen Kopfes besitzt oder nur die beiden Augen
als Punkte darstellt (Maurer & Barrera, 1981). In diesem
Sduglingsstadium wirken sich auch Erfahrungen auf die
kindliche Wahrnehmung aus, denn wenn die Haupt-
pflegeperson beispielsweise eine Frau ist, zeigt das Baby
ab dem dritten Monat eine Vorliebe fiir weibliche
Gesichter, die es auch besser erkennt als ménnliche
(Quinn et al., 2010). Ab dem dritten Monat entwickeln
Kinder gleichzeitig eine Vorliebe fiir Angehorige ihrer
eigenen Unterart oder Subpopulation; Neunjihrige
konnen gut Menschen ihrer eigenen Unterart unter-
scheiden, zeigen aber erhebliche Schwierigkeiten, Un-
terschiede bei Personen zu erkennen, die einer ihnen
fremden Unterart angehoren (Anzures et al., 2011;
Anmerkung des Autors: Anzures et al. verwenden in
ihrem gesamten Aufsatz den Begrift »Rasse« sicherlich
nicht in diskriminierender Absicht gegentiber einer
ethnischen Menschengruppe. Obwohl sie diesen Begriff
nicht ausdriicklich definieren, meinen sie damit sicher-
lich »Populationen einer Art, die sich in ihrem Gen-
bestand ... und damit auch in ihrer Merkmalsauspri-
gung [phinotypisch] von anderen Populationen dersel-
ben Art (Spezies) in einem Ausmaf3 unterscheiden, das
eine taxonomische Abtrennung [und damit Belegung
mit einem eigenen Rassennamen ...] rechtfertigt.« Im
deutschen Sprachraum ist der Begriff »Rasse« aus his-
torischen Griinden tabuisiert; deshalb wird er hier nicht
kritiklos tibernommen [https://www.spektrum.de/lexi-
kon/biologie-kompakt/rasse/9662=])

Das menschliche Gesicht wirkt bereits seit ihren
ersten Lebenswochen wie ein Magnet auf die kindlichen
Blicke. Wie der Abbildung 4.3 zu entnehmen ist, richten
Neugeborene ihren Blick anfinglich nicht auf das ganze
Gesicht. Wihrend der ersten Wochen betrachten sie vor
allem die Rinder, also das Kinn, die Ohren und den
Haaransatz. Babys im Alter von zwei Monaten bewegen
ihren Blick von den Rdandern weg und scheinen sich vor
allem fur die Augen zu interessieren, aber sie beachten
auch andere Gegebenheiten, so etwa den Mund und die
Nase (Johnson, 2011; Aslin, 2012).

Spitestens mit Erreichen des dritten oder vierten
Lebensmonats hat das Gesicht einen Attraktivitits-
wert, der durch andere Gegebenheiten der Umwelt
nicht zu tberbieten ist. Im Alter zwischen 7 und 19
Monaten gelingt es Kindern auch, zwischen einigen
durch Mimik zum Ausdruck gebrachten Gefiithlen zu
unterscheiden, denn sie reagieren auf ein »frohliches«

4 Die ersten zwei Lebensjahre: kognitive Entwicklung
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Abbildung 4.3 Aufzeichnung der Blickbewegungen von ein
und zwei Monate alten Kindern bei Betrachtung eines
menschlichen Gesichts

Gesicht anders als auf ein »trauriges oder »furcht-
volles« (Ludeman, 1991; Witherington et al., 2010).
Unterscheiden Kinder wihrend ihres ersten Lebens-
jahres zwischen attraktiven und weniger attraktiven
Gesichtern? Info-Kasten 4.2 gibt auf diese Frage eine
vielleicht unerwartete Antwort.

Worauf achten Babys, wenn man ihnen einen Zei-
chentrickfilm zeigt? Man hat Kindern im Alter zwischen
3 und 9 Monaten Ausschnitte aus dem Film Charlie
Brown dargeboten. Es lief3 sich feststellen, dass Kinder in
diesem Alterszeitraum ihren Blick zunehmend auf die
Gesichter und gleichzeitig weniger auf die Hintergrund-
reize richten (Frank et al., 2009).

Tiefenwahrnehmung: das Erkennen von Abgriinden. Das
Vorhandensein von zwei Augen stellt eine wesentliche
Voraussetzung zum rdumlichen Sehen dar. Durch den
Abstand der Augen werden ndmlich auf die jeweiligen
Netzhiute Bilder projiziert, die nicht identisch, son-
dern leicht gegeneinander verschoben sind. Das Ge-
hirn konstruiert daraus einen Eindruck, den man als
Tiefensehen bezeichnet. Ist diese besondere Fihigkeit
auch schon bei Neugeborenen vorhanden? Besorgte
Eltern versuchen mit Hilfe zahlreicher MafSnahmen zu
verhindern, dass ihr Kind aus dem Bett fillt. Gehen sie
davon aus, dass Kinder bis zu einem gewissen Alter
Raumtiefe nicht wahrnehmen oder meinen sie, dass
die Kleinen bei vorhandener Tiefenwahrnehmung



Info-Kasten 4.2
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Wissen bereits Babys, welches Gesicht attraktiv bzw. hiibsch ist?

Wenn man Erwachsenen verschiedene Bilder mit
menschlichen Gesichtern vorlegt und sie auffordert,
sie nach wahrgenommener Attraktivitit in eine Rang-
ordnung zu bringen, zeigen sie bei ihren Beurteilun-
gen zumeist einen hohen Grad der Ubereinstimmung.
Orientieren sie sich alle an dem in ihrer Kultur vor-
herrschendenden Schonheitsidealt Wenn Schonheits-
ideale von der Kultur abhingen, diirften sie erst im
Verlaufe der ersten Lebensjahre entstehen, denn die
zugrunde liegenden Lernprozesse erfordern einige
Entwicklungszeit. Entsprechend dirfte es wahrend
der Kleinkindzeit noch nicht maoglich sein, Menschen
nach ihrer Attraktivitit zu unterscheiden. Trifft das
aber tatsdchlich zu? Diese Frage wurde der Auslgser
zahlreicher Untersuchungen unter der Leitung von
Judith Langlois (Langlois et al., 1987, 1991).

Langlois bot ihren jungen Versuchspersonen farbige
Dias dar, und zwar jeweils ein attraktives und ein
weniger attraktives Gesicht erwachsener Frauen. Die
Attraktivitit wurde zuvor nach dem unabhdngigen
Urteil einer groflen Anzahl von Ménnern und Frauen
bestimmt. Samtliche fiir die Darbietung ausgewihlten
Gesichter lagen innerhalb »eines normalen Bereichs der
Attraktivitit«. Die Portraits stammten zunichst von
weiflen, in weiteren Untersuchungen auch von farbigen
Frauen (Langlois et al., 1991), die mittleres bis dunkles
Haar hatten und keine Brille trugen. Thr Gesichtsaus-
druck war neutral (kein Lachen, keine Traurigkeit
usw.). Die jeweilige Kleidung war ausgeblendet worden.

Langlois testete 23 Kinder im Alter zwischen sechs
und acht Monaten sowie 30 Babys im Alter zwischen
zwei und drei Monaten. Wie lange richteten die
jungen Versuchspersonen nun ihren Blick auf die
ihnen jeweils dargebotenen zwei Bilder? Es stellte
sich heraus, dass sowohl die jiingeren als auch die

noch nicht in der Lage sind, ausreichende motorische
Kontrolle iiber ihren Kérper auszuiiben?

Erste Aufschliisse iiber das Tiefensehen im frithen
Lebensalter versuchte Eleanor Gibson (Gibson & Walk,
1960) mithilfe der »visuellen Klippe« zu gewinnen. Der
Einfall zur Durchfithrung ihrer sehr bekannt geworde-
nen Studie entstand — nach einer Version Gibsons —
anldsslich eines Picknicks am Grand Canyon im Jahre

alteren Babys die attraktiven Gesichter deutlich linger

als die weniger attraktiven betrachteten. Dieses Unter-

suchungsergebnis zeigt zweierlei:

» Zum einen waren die Kinder offenbar in der Lage,
Unterscheidungen auf der Grundlage der Attrak-
tivitat zu treffen.

» Zum anderen stimmten ihre Bevorzugungen mit
denen erwachsener Beurteiler tiberein.

Die Forschungsergebnisse von Langlois und ihren

Mitarbeitern lassen den Schluss zu, dass Schénheits-

ideale nicht willkiirlich durch Kulturen festgelegt

werden. Es gibt offenbar so etwas wie einen »univer-
salen Standard der Attraktivitits, denn es erscheint
praktisch nicht vorstellbar, dass die zwei Monate
alten Neugeborenen bei ihren Bevorzugungen be-
reits auf Lernerfahrungen zurtickgegriffen haben
konnten. Vielmehr muss davon ausgegangen wer-
den, dass es so etwas wie eine besonders wiinschens-
werte Form des Gesichts bei Angehorigen der Spezies

Mensch gibt. Langlois fand, dass sowohl Neugebo-

rene als auch Erwachsene solchen Gesichtern den

hochsten Attraktivititswert zuschreiben, die dem
mathematischen  Mittelwert aller moglichen
menschlichen Gesichter entsprechen (Langlois &

Roggman, 1990; Langlois et al., 1994). Es muss davon

ausgegangen werden, dass die von Langlois auf-

gedeckten Zusammenhinge auch die Art und Hau-
figkeit menschlicher Kontakte mitbestimmen. So
fand Langlois heraus, dass Babys, die nach dem

Urteil unabhéngiger Beurteiler als attraktiv zu gelten

hatten, von ihren Miittern hidufiger eine gefiihls-

betonte und mit mehr offenkundiger Freude ver-
bundene Zuwendung erhielten als solche Babys, die
als weniger attraktiv beurteilt worden waren (Lang-

lois et al., 1995).

1946 (Gibson, 2002). Mit Beunruhigung sah die Mutter
ihre dreijahrige Tochter Jean am Rande des steilen
Abgrundes tanzen. Als Gibson Jean am Kleid festzuhal-
ten versuchte, sagte ihr Mann James Gibson (ebenfalls
ein ausgewiesener Wahrnehmungspsychologe): »Mach
dir keine Sorgen, sie sieht die Tiefe ebenso wie dul« Die
Uberpriifung dieser Aussage fithrte Gibson einige Jahre
spdter in ihrem Experiment vor.
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Nur Glas

Tiefe Seite Flache Seite
Durch die
Glasscheibe
sichtbares
Bodenmuster

In der Mitte der visuellen Klippe findet sich — quer iiber
eine dicke tragfihige Glasplatte gelegt — ein Brett. Auf
der einen Seite ist unmittelbar unterhalb der Glasplatte
der schachbrettartig gemusterte Boden. Er wird auf der
anderen (»Abgrund-«)Seite sichtbar; allerdings liegt
er dort etwa einen Meter unterhalb der Glasplatte
(s. Abb. 4.4).

In Gibsons Studie wurden die 6 bis 14 Monate alten
Kinder auf das Mittelbrett gesetzt. Die jeweilige Mutter
hatte sodann die Aufgabe, ihr Kind entweder von der
flachen oder von der tiefen Seite aus anzulocken. Wiir-
den die jungen Versuchspersonen ihren Rufen folgen? —
Fast alle Kinder krochen zu ihrer Mutter tiber die flache
Seite: sie weigerten sich jedoch — einige mit weinendem
Protest —, sich tiber die Seite mit dem Abgrund zu
bewegen. Auf der Grundlage ihrer Beobachtungen
schlussfolgerte Gibson, dass die Babys die unterschied-
lichen Tiefen wahrnehmen konnten. Thr Mann James
hatte mit seiner Bemerkung am Grand Canyon dem-
nach recht gehabt.

Gibson hatte Kinder ausgewihlt, die bereits krabbeln
konnten. Ist die Tiefenwahrnehmung auch schon bei
Neugeborenen vorhanden? Wie reagiert ein zwei Mo-
nate altes Kind, wenn man es in Bauchlage auf die eine
oder andere Seite der Klippe stellt? Auch dieser Frage ist
man nachgegangen (Campos et al., 1970). Dabei stellte
man u.a. fest, dass das Herz der Kinder auf der tiefen
Seite der visuellen Klippe langsamer als auf der flachen
schlug; hatte die Tiefe vielleicht ihre Neugier erregt?
Offenkundig reagierten die zwei Monate alten Kinder
auf den Unterschied zwischen den beiden Seiten. Bei
Gibsons alteren Kindern zeigten sich die Furchtsymp-
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Glas tiber
dem Reiz-
muster

Abbildung 4.4 Die »visuelle Klippe« —
eine Apparatur zur experimentellen Er-
forschung des Tiefensehens im Klein-
kindalter

tome oberhalb des »Abgrundes« ausschliefilich bei sol-
chen, die bereits krabbeln konnten. Nur diese Kinder
hatten Tiefen offenbar bereits erfahren. Sie waren wahr-
scheinlich schon einmal gefallen oder hatten sich an
einer Kante gestoflen usw. Sie verfiigten folglich iiber
gewisse Lernvoraussetzungen, die zu ihrer Hohenfurcht
beigetragen haben koénnten (Campos et al., 1992).
Allerdings hat man damit noch keine Belege dafiir,
dass ihr Verhalten dartiber hinaus in irgendeiner Weise
von ihrer Tiefenwahrnehmung bestimmt worden ist,
denn die Entwicklung dieser Fihigkeit beginnt nach
neueren Untersuchungen erst zwischen dem zweiten
und dritten Lebensmonat und verbessert sich wihrend
des ersten Lebensjahres stindig (Birch, 1993). Vielleicht
haben die jiingeren Kinder lediglich auf Unterschiede in
den visuellen Charakteristika der »tiefen« und der »fla-
chen« Klippe reagiert, womoglich verfugten sie aber
auch bereits tber die Fahigkeit der Tiefenwahrneh-
mung, aber solange sie noch nicht krabbeln konnten,
hatten sie noch nicht erfahren, dass das Krabbeln tiber
einen Abgrund mit den schmerzhaften Erfahrungen des
Fallens einhergeht (Adolph & Kretch, 2012).

4.2.2 Intermodale Wahrnehmung

Bei der intermodalen Wahrnehmung handelt es sich um
die Fihigkeit, Informationen aus mehreren Sinnes-
gebieten zu verkniipfen und zu integrieren. Intermoda-
les Wissen hat ein Mensch, wenn er Kenntnisse iiber
sichtbare, horbare, ertastbare und Geruchsmerkmale
eines Objekts hat. Ein Erwachsener weifd z.B., dass ein
Gegenstand, den man auf den Boden fallen ldsst, bei



Berithrung des Bodens ein typisches Gerdusch hervor-
ruft. Wenn man einen Menschen sieht, der seine Lippen
bewegt — und kein Stummfilm betrachtet wird —,
erwartet man synchron eine sprachliche Auflerung. Ab
welchem Alter sind Babys zur intermodalen Wahrneh-
mung fihig?

Hinweise auf intermodale Wahrnehmung bereits bei
Neugeborenen beobachtbar. Wenn Neugeborenen ihren
Kopf nach einer menschlichen Stimme oder nach einem
Gerdusch drehen, das einige Sekunden andauert, koor-
dinieren sie bereits visuelle Reize und Informationen
aus den Sinnesorganen der Muskeln (Clifton et al,
1981). Man hat drei Monate alte Kinder in die Nihe
ihrer Eltern gesetzt: Wenn ihre Mutter sprach, schauten
sie haufiger diese an, wenn der Vater das Wort ergriff,
zog dieser fiir lingere Zeit die Blicke des Kindes auf sich
(Spelke & Owsley, 1979). Dieser experimentelle Befund
lasst darauf schliefen, dass bereits sehr junge Babys in
der Lage sind, Hor- und Sehreize zu koordinieren. Zu
welcher intermodalen Wahrnehmung Sauglinge im Al-
ter von einem Monat fahig sind, zeigt auch eine Studie
von Andrew Meltzoff und Richard Borton (1979). Die
jungen Versuchspersonen saugten abwechselnd entwe-
der an einem Schnuller mit glatter Oberfliche und
einem anderen, der Noppen aufwies. Jeweils anschlie-
Bend wurden ihnen zwei Schnuller, die die genannten
Merkmale aufwiesen, dargeboten. Fast drei Viertel der
Sauglinge richteten ihren Blick linger auf den Schnuller,
mit dem sie Saugerfahrungen gesammelt hatten. Es
ergab sich also, dass die Babys die Oberfliche der
Schnuller durch Sinnesorgane im Mund erfassen konn-
ten und in der Lage waren, diese Erfahrung mit visuellen
Eindriicken in Beziehung zu setzen. Wie reagieren finf
Monate alte Sduglinge, wenn sie die Lippen ihrer Mutter
betrachten und feststellen miissen, dass die Stimme
(technisch bewerkstelligt) verzogert zu horen ist? Die
Beobachtung zeigt, dass sie eine solche Erfahrung beun-
ruhigt (Walker, 1982), denn sie steht nicht im Einklang
mit ihrer Erwartung, dass Seh- und Hérreize synchron
auftreten.

Die kleine Auswahl von Untersuchungsergebnissen
belegt, dass Siduglinge bereits wihrend ihrer ersten
Lebensmonate zur intermodalen Wahrnehmung fihig
sind. Auch zur Koordination von visuellen und Beriih-
rungsreizen sind Babys schon im zweiten oder dritten
Monat in der Lage (Streri, 1993). Der relativ frith im
Leben der Kinder zu erbringende Nachweis einer inter-
modalen Erfahrung hat einige Entwicklungspsycholo-
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gen zu der Uberzeugung gebracht, dass hierbei auf
genetische Voraussetzungen zuriickgegriffen wird,
aber einschldgige Erfahrungen verbessern diese Fahig-
keit in beachtlicher Weise, vor allem ab der zweiten
Hilfte des ersten Lebensjahres (Bahrick, 2010).
Fortschritte in der kindlichen Entwicklung durch Ent-
deckung von »Affordanzen«. Auf James Gibson (1966,
1977) geht der Begriff »Affordanz« (engl. affordance)
zuriick, fiir den es keine griffige deutsche Ubersetzung
gibt; deshalb sei er hier als Fremdwort verwendet. Die
Entwicklung der kindlichen Wahrnehmung wird ent-
scheidend durch Affordanzen geférdert. Damit sind die
Handlungs- oder Ereignismoglichkeiten vorliegender
Situationen oder vorfindlicher Objekte gemeint (Auf-
forderungscharakter). Die Umgebung, das sind die
Menschen, Situationen und Gegenstinde, bietet vielfil-
tige Moglichkeiten, mit ihnen entsprechend der Wahr-
nehmung zu interagieren. Die Entdeckung von Affor-
danzen bestimmt somit die Wahrnehmung einer Per-
son. Wenn sich Babys durch Krabbeln umherbewegen
und die Umwelt erkunden, entdecken sie, was man mit
den vorgefundenen Gegenstidnden tun kann: Sie finden
beispielsweise heraus, dass man die Plastikente mit der
Hand greifen kann, sie ldsst sich leicht zusammendrii-
cken, was einen Quietschton auslost, und auf den
Boden schlagen mit einem entsprechenden Gerdusch.
Altere Kind wissen, dass man eine Treppe herunter-
fallen kann oder anders ausgedriickt: Eine Treppe af-
fordiert die Moglichkeit, auf ihr zu verungliicken, d.h.,
fir den Wahrnehmenden ist sie mit einer gewissen
Gefahr verbunden, bei unvorsichtiger Nutzung zu ver-
ungliicken.

4.2.3 Entwicklung des Gedichtnisses

Beim Gedichtnis handelt es sich um einen wichtigen
Prozess — oder richtiger: um Prozesse — der Informati-
onsverarbeitung. Intelligente Lebewesen sind in der
Lage, Erfahrungen — und vor allem daraus abgeleitete
Informationen — abzuspeichern und bei Bedarf wieder
abzurufen. Wegen der Bedeutung des Gedichtnisses fiir
intelligentes Verhalten hat sich auch ein erhebliches
Forschungsinteresse der Psychologie auf die Frage ge-
richtet, wie sich diese Funktion entwickelt. Wann lasst
sich bei einem neu entstandenen menschlichen Lebe-
wesen erstmalig ein Gedéchtnis nachweisen? Wenn man
altere Kinder oder Erwachsene bittet, Erinnerungen aus
ihrem frithesten Leben zu nennen, werden sie keine
Erlebnisse reproduzieren, die vor ihrem dritten Lebens-
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jahr stattgefunden haben. Verfiigen Kleinkinder tiber
kein Gedichtnis? Mindestens zwei Beobachtungen wur-
den bereits erwihnt, die ein Verneinen dieser Frage
nicht zulassen: Neugeborene verstirken ihr Saugen am
Schnuller, wenn sie eine Geschichte horen, die ihnen
ihre Mutter bereits wihrend der Schwangerschaft vor-
gelesen hat (s. S. 122). Ebenso erkennen Neugeborene,
die Brustmilch erhalten, ihre eigene Mutter am Geruch
(s. S. 124f.). Wie ldsst sich der Widerspruch, wonach
man sich nicht an Erfahrungen in einem Lebenszeit-
raum zu erinnern vermag, in dem es aber eindeutige
Hinweise auf die Fihigkeit zum Behalten gibt? Die
Antwort lautet, dass man eine Unterscheidung zwi-
schen implizitem und explizitem Gedichtnis zu treffen
hat.

Implizites und explizites Gedichtnis. Vom impliziten
Gedichtnis spricht man, wenn es um Inhalte geht, an
die man sich nicht bewusst erinnert, um sie darzustel-
len. Zum impliziten Gedéchtnis gehoren Fertigkeiten,
die — hdufig im motorischen Bereich — automatisch
ablaufen, wie etwa das Schwimmen oder die Nutzung
eines Fahrrades. Wer diese Fertigkeiten einmal als Kind
gelernt hat, vergisst sie kaum. Demgegentiber beinhaltet
das explizite Gedéchtnis Inhalte, die wie Fakten bewusst
zu beschreiben sind, die aber im Laufe der Zeit zuneh-
mend dem Vergessen anheimfallen koénnen. For-
schungsarbeiten, die Caroly Rovee-Collier vorgelegt
hat, betreffen Gedichtnisinhalte, die das implizite Ge-
déchtnis von Neugeborenen betreffen. Hinweise auf ein
explizites Gedichtnis findet man bei Kindern nicht vor
der zweiten Hilfte ihres ersten Lebensjahres (Bauer,
2013). Erst im Verlauf des zweiten Lebensjahres nimmt
das explizite Gedichtnis in beachtlicher Weise zu
(Ghetti et al., 2012).

Erinnerungen von Neugeborenen an die Kontrollierbar-
keit eines Mobiles. Rovee-Collins (1999, 2007; Rovee-
Collins & Barr, 2010) hat nachgewiesen, dass Sduglinge
sich an senso-motorische Informationen erinnern kon-
nen. In ihren Studien wurde zunichst ein Band an ihren
Fufl geheftet, damit registriert werden konnte, wie
hiufig die Kinder ihre Beine hin und her bewegten
(Erfassung der Basisrate), danach wurde das andere
Ende des Bandes mit einem farbigen Mobile verbunden,
das iiber dem Kind hing. Wenn nunmehr das Kind eine
Beinbewegung ausfiihrte, bewegte sich das Mobile.
Kindern schien es sehr zu gefallen, die Bewegung des
Mobiles auszul6sen, denn die Anzahl der Beinbewegun-
gen des Kindes wiesen einen erheblichen Anstieg auf.
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Das Forschungsinteresse von Rovee-Collier richtete
sich nun auf die Frage, wie lange Neugeborene im
Gedichtnis behalten, dass sie mit dem Fuf das Mobile
in Bewegung setzen konnen. Die Intervallphasen dauer-
ten Minuten, Stunden, Tage, aber auch Wochen und
Monate. Bei einem Erinnerungstest nach Ablauf eines
Intervalls wurde zunichst gepriift, wie hdufig das Kind
ohne einen befestigten Faden und ohne Mobile mit den
Beinen strampelte. Anschliefend wurde das Mobile
wieder mittels des Fadens mit dem Bein verbunden.
Wenn das Kind daraufhin sofort wieder damit beginnt,
das Bein kriftig hin und her zu bewegen, wurde ihm
unterstellt, dass es sich an die Moglichkeit erinnerte, das
Mobile in Bewegung zu setzen. Sofern das Baby dagegen
erst einige Zeit bendotigte (vergleichbar mit der anfing-
lichen Basisrate), bis es wieder kriftiger strampelte, galt
die Vermutung, dass es keine Erinnerung an den Zu-
sammenhang von Strampeln und Bewegung des Mobi-
les hatte. Zu welchen Ergebnissen gelangte Rovee-Col-
lier nun durch ihre Untersuchungen?

Rovee-Collier und ihre Mitarbeiter stellten fest, dass
sich Kinder im Alter von zwei Monaten noch nach
einem Intervall von zwei Tagen daran erinnern, wie
man das Mobile in Bewegung setzen kann; drei Monate
alte Sduglinge behalten den Zusammenhang sogar lin-
ger als eine Woche in ihrem Gedichtnis (Barr et al.,
2014). In den folgenden Monaten steigen die Gedécht-
nisleistungen bis zum 6. Monat und dann abermals ab
dem 12. Monat dramatisch an (Pelphrey et al., 2004;
Rose et al., 2011). Wenn Erwachsene einjahrigen Kin-
dern z.B. eine einfache Verhaltensabfolge vorfiihren,
sind sie in der Lage, diese nach drei Monaten nach-
zuahmen. Als Eineinhalbjihrige bleibt eine solche
Handlungsabfolge sogar bis zu 12 Monaten in ihrem
Gedichtnis. Die Behaltensdauer ldsst sich verlangern,
wenn man den Kindern kurz vor dem Gedéchtnistest
eine Erinnerung darbietet. In einer dieser Studien zeigte
man Kindern einen Tag vor dem Test das Mobile in
Bewegung, ohne ihnen zu gestatten, es zu bewegen. Es
ergab sich, dass sich drei Monate alte Kinder unter
diesen Bedingungen spontan nach einem Intervall von
28 Tagen daran erinnerten, dass sie das Mobile in
Bewegung setzen konnten (Rovee-Collier, 1993).
Fehlende Erinnerung an Episoden friiherer Jahre: infantile
Amnesie. Babys verfiigen offenkundig tiber ein implizi-
tes Gedidchtnis. Wenn man aber Schiiler der Grund-
schule (Lie & Newcombe, 1999) oder Erwachsene (Rig-
gins, 2013) nach Erinnerungen aus der Kleinkindzeit



oder der frithen Kindheit fragt, dann bestehen allenfalls
sehr lickenhafte, meist iiberhaupt keine Erinnerungen,
die vor dem Lebensalter von drei Jahren liegen. Man
spricht deshalb auch von infantiler Amnesie (nach dem
Griechischen amnestia: Vergessen). Wie ist es zu erkld-
ren, dass es offenkundig kein Gedichtnis von Erfahrun-
gen gibt, die vor dem dritten Lebensjahr liegen? Sig-
mund Freud interpretierte dieses Vergessen als Folge
von Verdringungen traumatischer Ereignisse, die wih-
rend der frithen psycho-sexuellen Entwicklung entstan-
den sind. Neuropsychologen suchen demgegeniiber die
Ursachen im Gehirn und verweisen vor allem auf die
Unreife des Frontallappens, eine Hirnstruktur, die fir
das Speichern von Episoden von erheblicher Bedeutung
ist. Unterhalb des Frontallappens liegt der Hippocam-
pus, der fiir das Lernen und Behalten eine entschei-
dende Rolle spielt und erst ab dem Vorschulalter soweit
entwickelt ist, dass Episoden verarbeitet und gespei-
chert werden konnen (Travaglia et al., 2016).

4.3 Entwicklung spielerischer
Tatigkeiten

In den Untersuchungen zum Bindungsverhalten hatte
Mary Ainsworth sich vor allem daftir interessiert, wie
Kinder auf An- und Abwesenheit ihrer Mutter in einer
fremdartigen Umgebung reagierten (s.S. 141). Spiel-
zeug hatte vor allem die Funktion, das Kind von seiner
Mutter wegzulocken. Die Aufmerksamkeit Ainsworths
war weniger darauf gerichtet, was das Kind mit dem
Spielzeug anfing. Zu dieser Zeit war das kindliche Spiel
ohnehin kein Thema, mit dem sich eine nennenswerte
Anzahl von Psychologen beschiftigte. Diese Zuriick-
haltung hatte wenigstens teilweise damit zu tun, dass
man spielerische Tétigkeiten nicht eindeutig kennzeich-
nen konnte. Lisst sich inzwischen eindeutiger heraus-
arbeiten, was unter »Spielen« zu verstehen ist?

4.3.1 Kennzeichnung des Spielens

Wenn dargestellt werden soll, wie sich bestimmte Ak-
tivitdten auf die weitere Entwicklung eines Kindes aus-
wirken konnen, erwartet man mit Recht, dass diese
Aktivitdten zunichst eingehender gekennzeichnet wer-
den. In Hinblick auf die Spieltitigkeit ist diese Erwar-
tung allerdings nicht ohne weiteres zu erfiillen. Dariiber
war sich offenbar auch Konrad Lorenz (1956) bewusst,
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der seine Leserschaft einfach bat: »Verlangt nicht von
mir, dass ich eine Definition fiir das Spielen gebe.«
Lorenz blieb nicht der einzige, der mit der exakten
Kennzeichnung des Spielens offenkundige Probleme
hatte. Praktisch alle Autoren, die sich mit dem Spielen
auseinandergesetzt hatten, gelangten zu der Feststel-
lung, dass es sehr schwierig sei, fiir diese Aktivitit eine
Kennzeichnung abzugeben (Pellegrini, 2013). Der Be-
hauptung Harold Schlosbergs (1947), die spielerische
Tatigkeit sei derartig verwaschen, dass sie fiir die mo-
derne Psychologie praktisch keine Bedeutung habe,
dirften in der Gegenwart kaum noch Entwicklungs-
psychologen zustimmen. Immerhin gelingt es vielen
Menschen, in auffallender Ubereinstimmung Aktiviti-
ten zu identifizieren, die fiir sie »Spielen« darstellen.
Um zu erfahren, welche Kennzeichen Erwachsene
dem Spielen zuschreiben, fithrte man ihnen Filme vor,
die Kinder bei einer Vielzahl alltiglicher Tiatigkeiten
zeigten. Die Aufgabe der Betrachter bestand darin,
Szenen zu benennen, in denen nach ihrer Meinung
gespielt wurde (Smith & Vollstede, 1985). Es ergab sich,
dass Erwachsenen eine Einigung dartber, ob ein Kind
spielt oder nicht, gar nicht so schwer fillt. Obwohl sie
auf ihre Aufgabe nicht gesondert vorbereitet worden
waren, urteilten sie wenigstens teilweise nach gleichen
Merkmalen wie auch die Spielforscher. Diese wiirden
die Beschiftigung eines Kindes mit einer Puppe, das
Klopfen mit einem Loffel auf einen Kochtopf oder das
Schieben eines Miniaturautos auf dem Boden als »Spie-
len« bezeichnen, weil diese Tiatigkeiten jeweils mehrere
der folgenden Kennzeichen aufweisen (Rubin et al.,
1983):
> Es besteht eine Motivation »von innen heraus«. Das
Kind tibt eine Tiétigkeit aus, weil sie ihm Spafl macht,
also nicht, um einem biologischen Bediirfnis (z.B.
Hunger oder Durst) nachzukommen oder Erwar-
tungen anderer zu erfiillen.
Beispiel: Im Spiel konnen sich Kinder verkleiden,
sich auf die Rutsche eines Spielplatzes begeben oder
einfach nur auf einem Fuf hinken.
Solange sie diese Titigkeiten ausfithren, weil es
ihnen »Spafl macht«, darf man mit Berechtigung
von einer spielerischen Aktivitit sprechen. Dazu
lassen sich auch die Kreisreaktionen wihrend der
sensu-motorischen Phase rechnen. Das wiederholte
Schlagen gegen das Glockchen oder einfallsreiche
Versuche beim Werfen von Objekten gehoren eben-
falls in diese Kategorie. Selbst beim Lallen, von dem
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spiter noch die Rede sein wird, handelt es sich um
ein Spielen mit stimmlichen Auflerungen.

Der Spielende beachtet die Mittel und nicht den
Zweck. Der Zweck des Spiels liegt bereits in der
Tatigkeit. Da der Spielende »von der Zwangsjacke
der Mittel-Zweck-Uberlegungen befreit ist« (Rubin
et al,, 1983), kann er sein Spielmaterial jederzeit auf
neuartige Weise verwenden.

Beispiele: Der Spielende beginnt moglicherweise
damit, Bausteine aufeinander zu stellen, und findet
dann, dass es mehr Spafl macht, sie auf einen
Lastwagen zu laden. Nachdem das Kind mehrere
Male eine Leiter hinaufgeklettert ist, um tiber eine
Rutsche wieder zuriick auf den Boden zu kommen,
priift es, ob es nicht auf die Rutsche nach oben
krabbeln kann. Obwohl das Kind nicht zum Ziel
kommt, versucht es diesen Weg immer wieder; allein
darin liegt der Spaf3.

Der Spielende kann die allgemein iibliche Funktion
eines Gegenstandes leugnen und ihm eine andere
geben. Der Teddy wird so behandelt, »als ob« es
sich dabei um das jiingere Geschwisterkind handelt.
Ein Stuhl wird nicht linger zum Sitzen benutzt,
sondern wie ein Pferd behandelt. Im Vorschulalter
kénnen Kinder in Rollenspielen ziemlich grob mit-
einander umgehen. Der Polizist darf sich bei der
Festnahme des »Rédubers« sehr wohl aggressiv ver-
halten. Die Beteiligten teilen sich in einem solchen
Spiel nimlich gegenseitig mit, dass sie nicht wirklich
meinen, was sie tun (Sutton-Smith, 1985). Der
»Polizist« ldchelt den »Rduber« bei der gespielten
Verhaftung beispielsweise an.

Die Tatigkeit eines Spielenden wird nicht von Regeln
bestimmt, die ihm von auf3en auferlegt worden sind.
Das Kind entscheidet selbst, was es fiir eine be-
stimmte Zeit mit seinen Bauklotzen macht oder
wie es seinen Teddy behandelt. Wenn ein Vorschul-
kind sich an einem Gesellschafts-»Spiel« beteiligt,
spielt es nicht im hier definierten Sinne. Sofern es
jedoch anfingt, den Wiirfel und die Steine regelwid-
rig, also in selbstbestimmter Weise zu verwenden
(z.B. mit dem Wiirfeln gegen die Steine »schiefit«),
spielt es. Definitorische Schwierigkeiten entstehen
iibrigens, wenn dieses Merkmal fiir soziale Rollen-
spiele angewandt wird. Ein Kind ahmt z.B. Vater
oder Mutter nach und erwartet von seinem Spiel-
partner, dass er die Rolle des Kindes spielt (Garvey,
1992).

164 ’ 4 Die ersten zwei Lebensjahre: kognitive Entwicklung

Abbildung 4.5 Spielen ist eine spontane, selbstbestimmte
Tatigkeit, die um ihrer selbst willen ausgetibt wird und
hiufig mit Umdeutungen verbunden ist

Spielen ist kein passives Konsumieren. Von Spielen kann
beispielsweise nicht die Rede sein, wenn eine Fernseh-
sendung im Fokus des Interesses ist. Wenn Kinder
ndmlich zu frith in ihrem Leben allzu hiufig vor dem
Bildschirm sitzen, muss mit unheilvollen Konsequen-
zen gerechnet werden, wie sich Info-Kasten 4.3 entneh-
men ldsst. Spielen ist auch kein zielloses Tun aus
Langeweile heraus. Spielen muss eine aktive Beteiligung
aufweisen.
Zusammengefasst ldsst sich feststellen: Wenn ein
Kind
» eine Beschiftigung spontan aufnimmt,
» damit kein korperliches Bediirfnis wie Hunger oder
Durst befriedigt,
> sein Vergniigen offensichtlich im Tun selbst findet,
» sich keiner von auflen auferlegten Regel unterwirft,
sprechen Laien, aber auch viele Psychologen, die sich
mit dieser Thematik beschiftigen, von Spielen.

4.3.2 Funktionen des Spielens

Im Unterschied zu Schlosberg wird das Spielen heute
kaum noch als bedeutungslose Titigkeit angesehen. Sig-
mund Freud vertrat die Auffassung, dass das Kind in
seiner Spieltitigkeit Angste und innere Konflikte ver-
arbeitet. In der aktuellen Entwicklungspsychologie geht
man {iber diese Behauptung weit hinaus. Es wird heraus-
gestellt, dass von der spielenden Titigkeit eines Kindes
entscheidende Einfliisse auf dessen kognitive und sozial-
emotionale Entwicklung ausgehen (Bergen & Fromberg,
2009; Singer et al., 2006). Dennoch stellt es eine zurzeit
keinesfalls einheitlich beantwortete Frage dar, ob das
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