L. I. Boshowitsch
Etappen der Personlichkeitsentwicklung in der Ontogenese (1. Teil)
1

Heute kann als gesichert angesehen werden, dass in der ontogenetischen Entwicklung der
Psyche des Kindes qualitative Neubildungen auftreten, die nicht auf elementare psychische
Funktionen zurickfihrbar sind.

Diese  psychischen  Neubildungen sind integrative  Systeme unterschiedlichen
Kompliziertheitsgrades. Gerade sie bestimmen als eine Art ganzheitlicher ,,Mechanismus"
Verhalten und Tatigkeit des Menschen, seine Wechselbeziehungen zu anderen Menschen,
seine Beziehung zur Umwelt und zu sich selbst.

Untersuchungen in der sowjetischen Psychologie (L. S. Wygotski und seine Mitarbeiter)
haben gezeigt, dass jede elementare psychische Funktion - Wahrnehmung, Gedéchtnis,
Denken u. a. - ihre Logik der Entwicklung besitzt und durch Integration in héhere psychische
Funktionen umgewandelt wird: in das logische Gedachtnis, in die kategoriale Wahrnehmung,
in das sprachliche Denken usw.

Die hoheren psychischen Funktionen sind gewissermalien ,,Legierungen” von elementaren
psychischen Funktionen, die, wollte man sie in ihre Bestandteile zerlegen, ihre spezifischen
Eigenschaften einbiRten. Einmal entstanden, werden sie zu stabilen Neubildungen, und nur
im Greisenalter oder infolge eines pathologischen Prozesses konnen sie zerfallen.

Neben Neubildungen dieser Art gibt es aber auch andere, kompliziertere integrative Systeme.
Diese Systeme haben einen anderen Entwicklungsweg, eine andere Struktur, andere
funktionelle Besonderheiten. Zu diesen Systemen kann z. B. der Wille gerechnet werden, der
unter den elementaren psychischen Funktionen kein Korrelat besitzt und zu dessen Struktur
nicht nur bewusst gestellte Ziele, sondern auch andere hohere psychische Funktionen gehéren
(das emotionale Gedéachtnis, die Phantasie, die sittlichen Gefiihle usw.), die in einer
bestimmten Verbindung dem Menschen die Mdglichkeit geben, sein Verhalten zu steuern.’
Solche psychischen Systeme konnen sich im Laufe des Lebens auf der Grundlage der vom
Menschen gesammelten

! Siehe L. I. Boshowitsch, L. S. Slawina, T. W. Jendowizkaja: Opyt eksperimentalnogo isutschenija
proiswolnogo powedenija, in: ,, Woprossy psichologii“, 1976, Heft 4.
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Erfahrungen und mit der Verdnderung der Gesamtcharakteristik seiner Personlichkeit
verandern.?

L. S. Wygotski untersucht das Bewusstsein des Kindes als kompliziertes psychisches System,
das hinreichend stabil ist, sich aber im Laufe des Lebens entwickelt. Er wies nach, dass dieser
als System organisierte Bereich des Psychischen in der Ontogenese eine bestimmte Logik der
Entwicklung aufweist. Nach seiner Konzeption ist das Bewusstsein im Sduglingsalter durch
Undifferenziertheit und Unselbstandigkeit der psychischen Funktionen gekennzeichnet, die in
dieser Periode unmittelbar von der Wahrnehmung abhéngig sind und nur in Verbindung mit
dieser wirksam werden (Geddachtnis in Form des Wiedererkennens; Denken in Form affektiv
gefarbter Eindrucke, in denen die Gegenstdnde der Umwelt noch nicht differenziert sind;
sogar die Emotionen des Sduglings dauern nur so lange, wie sich der auslésende Reiz im
Wahrnehmungsfeld befindet).

In der ontogenetischen Entwicklung treten jedoch an die Stelle der im S&uglingsalter
dominierenden Wahrnehmung andere psychische Funktionen - anfangs das Gedéachtnis, dann
das Denken. Das sind jene psychischen Funktionen, die sich - in Ubereinstimmung mit den
Aufgaben der Entwicklung des Kindes als eines biosozialen Ganzen - im entsprechenden
Alter in einer optimalen Entwicklungsperiode befinden. Die jeweils dominierende Funktion
ordnet sich die tbrigen Funktionen gewissermaRen unter, wodurch sie den Charakter der in
diesem Alter vor sich gehenden Integration, d.h. den Charakter der Systemstruktur des
kindlichen Bewusstseins, bestimmt. Nach der Lehre von L. S. Wygotski veréndert sich also in
der ontogenetischen Entwicklung die Systemstruktur des kindlichen Bewusstseins.

Wenn wir diese Linie der theoretischen Uberlegung fortsetzen, gelangen wir zu dem Schluss,
dass die Personlichkeit des Menschen ebenfalls ein relativ stabiles psychisches System
darstellt, nur auf einer hdéheren integrativen Ebene, und auch dieses System besitzt seine
eigene Logik der Entwicklung und seine eigenen Gesetzméaligkeiten.

Bevor wir zur Untersuchung dieser GesetzmaRigkeiten kommen, soll zunéchst das Ergebnis
beschrieben werden, zu dem die Entwicklung der Personlichkeit des Kindes fiihrt.

In allen bisher von uns veroffentlichten Arbeiten sind wir von der These ausgegangen. dass
die psychisch reife Personlichkeit ein bestimmtes, hinreichend hohes Niveau der psychischen
Entwicklung aufweist. Als Hauptmerkmal dieser Entwicklung betrachteten wir die Fahigkeit
des Menschen, sich unabhdngig von unmittelbar auf ihn einwirkenden Umsténden (und sogar
im Gegensatz zu diesen) zu verhalten und sich dabei von eigenen, bewusst gesteckten Zielen
leiten zu lassen. Diese Fahigkeit bedingt einen aktiven, nicht aber reaktiven Charakter des
Verhaltens des Menschen. Ein Mensch mit dieser Féahigkeit ist nicht Sklave der Umsténde,
sondern er beherrscht sie und somit sich selbst.

Dieser Auffassung folgend, suchten wir die GesetzmaRigkeiten fur das

2 Es gibt auch solche psychischen Systeme, die als Reaktion auf die Forderungen einer Situation oder in
Verbindung mit dem Ld&sen bestimmter Probleme auftreten. Diese Systeme haben zeitweiligen, episodischen
Charakter und zerfallen, sobald die Téatigkeit aufhort, der sie ,,dienen®. In der vorliegenden Arbeit werden solche
Systeme nicht untersucht.

% Spater hat Wygotskiauch affektive Komponenten in die Struktur des Bewusstseins einbezogen.
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Entstehen der genannten Fahigkeit (und folglich, wie wir dachten, auch der psychischen Natur
der Personlichkeit in der Entwicklung jenes funktionellen Systems, das in der Psychologie
gewohnlich als Wille bezeichnet wird. Dazu untersuchten wir die Entstehung der
motivierenden Ziele und vor allem die Entstehung des "inneren Handlungsplans”, der es dem
Menschen gestattet, seine Motivationssphare so zu organisieren, dass die bewusst gesteckten
Ziele Uber jene unerwiinschten Motive siegen, die in der betreffenden Situation unmittelbar
stérker sind. Mit anderen Worten: Wir untersuchten die Wirkung des funktionellen Systems,
das die bewusste Steuerung des Verhaltens durch den Menschen selbst gewahrleistet.*

Diese Entwicklungslinie erschien uns als die hauptsachliche fiir die psychologische
Charakterisierung der Personlichkeit. Doch bereits bei diesen Untersuchungen wurde uns Klar,
dass die Verwirklichung der bewusst gesteckten Ziele keineswegs immer in der vorstehend
beschriebenen Weise erfolgt, d.h. durch Hinwendung des Menschen zum "inneren
Handlungsplan" zu dem Zweck, die Motivationssphare bewusst zu rekonstruieren. Unter
Bedingungen, die noch unzureichend erforscht sind, kdnnen die Ziele an sich eine solche
unmittelbar motivierende Kraft erlangen, dass sie den Menschen ohne inneren Konflikt zu
dem entsprechenden Verhalten veranlassen, d.h. ohne Kampf der Motive, ohne Abwagen,
ohne Auswahlen, kurz: ohne Willensakt im eigentlichen Sinne des Wortes. Ein solches
Verhalten &hnelt nur phanotypisch dem, was gewohnlich als willensgesteuertes Verhalten
bezeichnet wird. Es unterliegt vielmehr der Einwirkung der "sekundéaren™ Motivation, die im
Prozess der sozialen Entwicklung des Kindes zur unmittelbaren Motivation wird. Wie die
Analyse zeigt, wird diese (gewissermalRen “postwillkirliche™) Motivation durch die
Verbindung der vom Menschen gesteckten Ziele mit seinen hoheren Geflihlen gewéhrleistet,
die eben den Zielen eine unmittelbar stimulierende Kraft verleihen. Wenn jedoch die
entsprechenden Gefiihle fehlen oder von geringer Wirkung sind, muss sich der Mensch durch
einen Willensakt selbst zwingen.

Untersuchungen zeigen: Alle systemhaften Neubildungen, die im Leben des Menschen
auftreten und notwendige Voraussetzungen fir seine Existenz als soziales Wesen sind, weisen
bestimmte affektive Komponenten auf und besitzen damit eine unmittelbar stimulierende
Kraft. Den Menschen stimulieren unmittelbar sowohl seine Uberzeugungen als auch seine
sittlichen Gefiihle und seine Personlichkeitseigenschaften. Da aber auf jede Handlung
gleichzeitig viele Bedurfnisse und Motive einwirken, kommt es zwischen diesen zu einem
Kampf, der sich, wenn es sich um gleichermalien starke, unvereinbare, unterschiedlich
gerichtete Motive und Bedirfnisse handelt, als innerer Konflikt des Menschen dauf3ert. Setzen
sich in diesem Konflikt die unmittelbar stirkeren, rational jedoch abzulehnenden Motive
durch, wird das vom Menschen als qudlend erlebt. Wenn die unmittelbaren Winsche die
moralischen Bestrebungen besiegen, duert sich das im Geflihl der Scham, der Reue usw., die
der Mensch mit Hilfe verschiedener Schutzmechanismen, durch Verdrangung oder durch
"Neutralisierung des Gewissens™” zu mildern bestrebt ist. Ein Mensch, der standig in innere
Konflikte gerét, wird also durch Unentschlossenheit, labiles Verhalten, durch die Unfahigkeit
auffallen, bewusst gesteckte Ziele zu erreichen, d.h., bei ihm fehlen gerade jene Cha-

* Ausfiihrlicher dazu siehe: L. I. Boshowitsch, L. S. Slawina, T. W. Jendowizkaja, a. a. O.

752



rakterziige, die die grundlegenden Merkmale einer psychisch entwickelten Personlichkeit
sind.

Folglich kann die ganzheitliche widerspruchsfreie Persdnlichkeitsbildung nicht nur als
Entwicklung ihrer Féhigkeit zur bewussten Selbststeuerung verstanden werden. Das ist eine
wichtige, aber nicht die einzige Entwicklungslinie. Eher noch wichtiger ist die Herausbildung
jener obenerwadhnten motivierenden Systeme des Menschen, die Gber die zwingende Kraft
verfiigen, welche das geforderte Verhalten sichert, ohne dass der Mensch einen aufreibenden
Kampf gegen sich selbst fiilhren muss. Die Entwicklung der Personlichkeit muss also so
erfolgen, dass die Erkenntnisprozesse und die affektiven Prozesse in bestimmter
harmonischer Beziehung zueinander stehen. Es ist also berechtigt anzunehmen, dass die
Entwicklung der Personlichkeit nicht durch eine unabhangige Entwicklung einer ihrer Seiten -
der rationalen, der willensmé&Rigen oder der emotionalen - charakterisiert werden kann. Die
Personlichkeit ist tatsdchlich ein hdochst integratives System, eine nicht aufzulésende
Ganzheit. Und man darf annehmen, dass es nacheinander auftretende Neubildungen gibt, die
die Etappen der zentralen Linie ihrer ontogenetischen Entwicklung kennzeichnen.

Leider fehlen bisher systematische Untersuchungen zu diesem Problem. Aber fast alle
Psychologen, die sich mit der Personlichkeitsentwicklung befassen, rdumen ein, dass die
Personlichkeit einen "Kern™ aufweist, den sie entweder als ,,Ich-System", als "System des
Ichs" oder einfach als "Ich™ bezeichnen. Sie gebrauchen diese Begriffe bei der Untersuchung
des psychischen Lebens des Menschen und seines Verhaltens zur Erlduterung bestimmter
Erscheinungen. Der psychische Inhalt und die Struktur dieses "Kerns" werden jedoch nicht
dargestellt, erst recht nicht aufgedeckt werden die Gesetzméaligkeiten seiner Entwicklung in
der Ontogenese.

2

Der vorliegende Artikel erhebt nicht den Anspruch, das aufgeworfene Problem bis ins letzte
wissenschaftlich begriindet zu beantworten. Ausgehend von Untersuchungsergebnissen, die
im Laboratorium fir die Personlichkeitsentwicklung des Kindes (Forschungsinstitut fur
Allgemeine und Padagogische Psychologie der Akademie der Pddagogischen Wissenschaften
der UdSSR) erzielt worden sind, sowie gestiitzt auf einige Veroffentlichungen, wollen wir
jedoch einige Hypothesen zum Inhalt und zum Aufbau jener grundlegenden psychischen
Neubildung formulieren, die am Ende jeder Altersperiode entsteht und die Besonderheiten der
kindlichen Personlichkeit des entsprechenden Alters kennzeichnet. Zu diesem Zweck haben
wir die sogenannten Krisen der kindlichen Entwicklung analysiert.

Unter Krisen versteht man bekanntlich die Ubergangsperioden zwischen den Etappen der
Entwicklung des Kindes. Krisen treten dort auf, wo zwei Altersstufen zusammenstof3en, sie
bedeuten den Abschluss der vorangegangenen und den Beginn einer neuen
Entwicklungsetappe. Wir erinnern auch daran, dass jede systemhafte Neubildung, die als
Antwort auf ein Bedurfnis des Kindes entsteht, eine affektive Komponente aufweist und
daher stimulierende Kraft besitzt. Gerade deshalb ist die fiir das jeweilige Alter grund-
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legende Neubildung, die gewissermaRen das verallgemeinerte Ergebnis, die Quintessenz der
gesamten psychischen Entwicklung des Kindes in der entsprechenden Periode darstellt, nicht
neutral in Bezug auf die weitere Entwicklung, sondern wird zum Ausgangspunkt fir die
Entwicklung der Personlichkeit des Kindes in der folgenden Altersstufe. Das eben berechtigt
uns, die Krisen als Etappen des Umschwungs in der ontogenetischen Entwicklung der
Personlichkeit anzusehen.

In der Kinderpsychologie wird meist von drei kritischen Perioden gesprochen: Eine Krise
vollzieht sich um das 3. Lebensjahr, eine um das 7. Lebensjahr und eine zwischen dem 12.
und 16. Lebensjahr. Die letztere wird haufig als Krise des spaten Schulalters bezeichnet.
Wygotski analysierte ferner eine Krise am Ende des I. Lebensjahres und unterteilte die Krise
des spéten Schulalters in eine negative Phase (mit 13-14 Jahren) und eine positive Phase (mit
15-17 Jahren).

Was die Veranderungen im Verhalten des Kindes betrifft, so haben alle diese Krisen gewisse
gemeinsame Merkmale. In den kritischen Perioden werden die Kinder oft ungehorsam,
launenhaft, reizbar. Sie geraten h&ufig in Konflikt mit Erwachsenen ihrer Umgebung,
besonders mit den Eltern und Lehrern. Sie entwickeln eine negative Einstellung zu den friher
befolgten Forderungen.

Solche in den kritischen Perioden auftretenden Besonderheiten der Kinder zeugen von deren
Frustriertheit. Zu Frustrationen kommt es bekanntlich, wenn ein Mensch an der Befriedigung
fir ihn wesentlicher Bedirfnisse gehindert wird. Daraus kann man schlief3en, dass eine solche
Reaktion an der Nahtstelle zwischen zwei Altersstufen dann auftritt, wenn jene neuen
Bedurfnisse der Kinder nicht befriedigt oder sogar unterdriickt werden, die am Ende jeder
Etappe der psychischen Entwicklung zusammen mit der grundlegenden, d.h. die
Personlichkeit bestimmenden Neubildung des entsprechenden Alters auftreten.”

Eine Analyse des Verhaltens der Kinder in den kritischen Entwicklungsperioden unter diesem
Aspekt hat uns also zu bestimmten Hypothesen sowohl hinsichtlich der Bedirfnisse, die in
diesem oder jenem Alter nicht befriedigt werden, als auch hinsichtlich der grundlegenden
Neubildungen, die diese Bedrfnisse hervorbringen, gefuhrt.

3

Literaturbefunde und eigene Beobachtungen bezeugen, dass Frustrationserscheinungen nicht
nur bei Kindern von 3, 7 und 13 Jahren, sondern auch bei Kindern an der Grenze vom |. zum
2. Lebensjahr auftreten. Besonders Uberzeugend sind die Ergebnisse einer klinischen
Untersuchung von Kindern, die unter Leitung von N. M. Schtschelowanow durchgefiihrt
wurde. Diese Ergebnisse veranlassten ihn, Kinder ab 14 Monaten zu einer neuen Alters-

> Dabei ist zu unterscheiden zwischen der Frustration, die auftritt, wenn ein Bediirfnis durch soziale Forderungen
(von wem sie auch immer ausgehen — von den Mitmenschen oder vom Subjekt selbst) gewaltsam unterdriickt
wird, und jenen Féllen, in denen ein Bedirfnis nicht befriedigt werden kann, weil dem Subjekt die
Madglichkeiten zu seiner Befriedigung fehlen. Der Widerspruch zwischen dem Subjekt und seinen Mdglichkeiten
ist kein Konflikt, sondern Haupttriebkraft der psychischen Entwicklung.
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gruppe zusammenzufassen, weil das erzieherische VVorgehen, das bis zu diesem Alter adaquat
war, sich als ungeeignet fur die alteren Kinder erwies: Es loste bei ihnen Widerstand und
Launen aus.

Erkenntnisse nicht nur der Psychologie, sondern auch der Paddagogik berechtigen uns also, mit
L. S. Wygotski von einer Krise am Ende des |. Lebensjahres zu sprechen. Da spezielle
Untersuchungen fehlen, konnen wir den psychologischen Inhalt dieser Krise nicht
ausreichend darstellen. Eine unter dem Aspekt bestimmter theoretischer Ideen durchgefiihrte
Analyse des Verhaltens von Kindern vor und nach dem Erreichen der Grenzen zwischen dem
I. und dem 2. Lebensjahr sowie der Literatur, die sich auf ihre psychische Entwicklung
bezieht, vermag indes das uns interessierende Problem ein wenig zu erhellen.

Von den ersten Lebenstagen an ist das Kind nicht einfach ein ,,reagierender Apparat”, wie das
die reflexologisch orientierten Psychologen behauptet haben, sondern ein Wesen, das ein
zwar diffuses, aber dennoch eigenes psychisches Leben hat. Es besitzt primédre Bedurfnisse
(nach Nahrung, Warme, Bewegung), Beduirfnisse, die mit der funktionellen Entwicklung des
Grol3hirns zusammenhdangen (z.B. das Bedirfnis nach neuen Eindriicken), und schliellich
soziale Bedurfnisse, die sich im Laufe des ersten Lebensjahres entwickeln: das Bedirfnis
nach einem anderen Menschen, nach Kommunikation mit ihm, nach seiner Aufmerksamkeit
und Unterstiitzung.® (Diese Bediirfnisse werden in der Folgezeit zu sehr wichtigen
Triebkraften fir die sittliche Entwicklung des Kindes.) Die Anerkennung der genannten
Bedurfnisse setzt voraus, dass man auch ein entsprechendes affektives Erleben des Sauglings
anerkennt. Werden solche Bedirfnisse nicht befriedigt, 16st das beim Kind ein negatives
Erleben aus, das sich in Unruhe und Schreien &uRert; werden sie befriedigt, reagiert der
Saugling mit Freude, einer Erhohung des allgemeinen Lebenstonus, einer Intensivierung der
Erkenntnis- und der motorischen Tatigkeit (z. B. mit dem sogenannten Belebungskomplex)

usw.’

Folglich ist der Inhalt des psychischen Lebens der Kinder im ersten Lebensjahr anfangs durch
affektiv gefarbte Empfindungen und spéter durch global affektiv erlebte Eindriicke
gekennzeichnet. Anders gesagt: Im Bewusstsein des Sauglings dominieren emotionale
Komponenten, die mit den unmittelbpar von ihm wahrgenommenen Eindricken
zusammenhangen.®

Fur die weitere Analyse sei festgehalten, dass in dieser Entwicklungsperiode im Bewusstsein
des Kindes die Wahrnehmung dominiert.

Betrachten wir nun die soziale Situation der Entwicklung des Kindes im ersten. Lebensjahr.
Nach den Worten von L. S. Wygotski besteht sie darin, dass das gesamte Verhalten des
Kindes, seine gesamte Tatigkeit entweder vermittelt durch den Erwachsenen oder zusammen
mit ihm realisiert werden. Ohne einen Erwachsenen, sagte Wygotski, fehlen dem Kind
gleichsam Hande

® Siehe dazu ausfiihrlicher die Dissertation von M. I. Lissina: Wosrastnyje i indiwidualnyje ossobennosti
obschtschenija so wsroslymi u detej ot roshdenija do semi let, Moskau 1974,

" Siehe dazu: L. I. Boshowitsch: Die Personlichkeit und ihre Entwicklung im Schulalter, Berlin 1970, S.144.

® Die Tatsache, dass die elementarsten Formen des psychischen Lebens (seine Quellen) die Emotionen sind, ist
verstandlich; denn fir das Kind, das kaum noch instinktive Verfahren zur Befriedigung seiner Bedirfnisse
besitzt und diese tiber den Erwachsenen befriedigt, ist die Orientierung tiber den Zustand der Bedurfnisse und die
rechtzeitige Signalisierung dartiber biologisch wichtiger als die Orientierung iber seine Umgebung. Das Erleben
ist ein Mittel dieser Orientierung.
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und FiRe und damit die Moglichkeit, seine Lage zu verandern oder Gegensténde zu ergreifen.
Kurz gesagt: Buchstéblich alle Bedirfnisse - sowohl die organischen als auch die sozialen -
werden Uber einen Erwachsenen befriedigt. In diesem Menschen verkorpern, fixieren sich alle
jene Bedurfnisse, er wird sozusagen zum Gegenstand ihrer Befriedigung, zum Bezugspunkt
jeder unmittelbar vom Kind wahrgenommenen Situation.

Im Verlauf des ersten Lebensjahres entwickelt sich das Bewusstsein des Sauglings: Einzelne
psychische Funktionen bilden sich heraus, es kommt zu ersten sinnlichen (sensorischen)
Verallgemeinerungen, das Kind beginnt, Elemente von Wortern zum Bezeichnen von
Gegenstanden zu benutzen. Die Bedirfnisse des Sauglings verkorpern (“kristallisieren™) sich
immer mehr in den Gegenstanden der Umgebung. Im Ergebnis dieser Entwicklung erlangen
die Gegenstande selbst stimulierende Kraft. Wenn sie in das Wahrnehmungsfeld des Kindes
gelangen, aktualisieren sie seine Bedurfnisse, die sich bis dahin in potentiellem Zustand
befunden haben, und regen damit seine situationsgemafe Aktivitat an. Dies eben bestimmt die
Situationsgebundenheit der Kinder im ersten Lebensjahr, deren Verhalten vollig durch die in
ihr Wahrnehmungsfeld gelangenden Reize gesteuert wird.® Die Kinder des ersten
Lebensjahres - und das muss betont werden - verhalten sich zu den Gegenstanden ihrer
Umwelt durchaus nicht indifferent. Sie nehmen nur diejenigen wahr, die fir sie einen Sinn
haben, die ihren Bedurfnissen entsprechen.

Die Hilflosigkeit des Sauglings und die Tatsache, dass bei ihm (ber die Situation
hinausgehende innere Antriebe fehlen, bestimmen auch das Verhalten der Erwachsenen zu
ihm. Sie zwingen ihm ihren Willen auf, bestimmen den Wechsel von Schlaf, Mahlzeiten und
Ausfahrten. Einjahrige Kinder werden in der Regel nicht gefragt, ob sie ausfahren, schlafen
oder essen mochten. Man zieht sie an und nimmt sie mit ins Freie. Zu bestimmten Stunden
werden sie schlafen gelegt, gefiittert, spielt man mit ihnen. Wenn ein Kind sich der Forderung
nicht sofort fligt, weint und sich widersetzt, achtet der Erwachsene entweder gar nicht darauf
oder er versucht, das Kind abzulenken, indem er einen neuen Reiz in sein Wahrnehmungsfeld
bringt, der unbedingt wirkt, weil das Kind im Sauglingsalter zur Aufnahme neuer Eindriucke
standig bereit ist.

Aber zu Beginn des 2. Lebensjahres hort das Kind auf, sich dem Erwachsenen
widerspruchslos unterzuordnen. Dieser kann das Verhalten des Kindes jetzt nicht mehr durch
die Organisation auflerer Einwirkungen steuern. Beobachtungen haben ergeben, dass die
Kinder jetzt fahig werden, nicht nur unter dem Einfluss der unmittelbar wahrgenommenen
Eindricke zu handeln, sondern auch unter dem Einfluss von in ihrem Gedé&chtnis
auftauchenden Bildern und Vorstellungen.

Offensichtlich ist diese Entwicklung gesetzmé&Rig, weil in dieser Zeit das Gedachtnis in der
psychischen Entwicklung des Kindes eine immer grofiere Rolle spielt, eine dominierende
Stellung einnimmt und damit die Struktur des Bewusstseins und Verhaltens des Kindes
umgestaltet.

° Die Situationsgebundenheit ist nicht nur fiir die Kinder im ersten Lebensjahr typisch, in etwas anderer Form ist
sie auch den Kileinkindern, den Vorschulkindern und sogar den Schulkindern noch eigen. Die
Situationsgebundenheit wird nur schrittweise abgebaut. Ihre Uberwindung ist eines der Kennzeichen der
Herausbildung der Personlichkeit des Kindes. Letzteres wollen wir im folgenden nachweisen.
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Das belegen viele Fakten, die wir selbst beobachten konnten oder die N. A. Mentschinskaja®
in dem Tagebuch (ber die Entwicklung ihres Kindes aufgeschrieben hat. Mit dem getibten
Auge des qualifizierten Psychologen hat sie darauf geachtet, was im Verhalten des Kindes
zum ersten Male auftritt und dann typisch wird. Als ihr Sohn | Jahr und 4 Monate alt war,
schrieb sie folgende Beobachtung in ihr Tagebuch: "Einen Monat lang hatte Sascha seinen
Vater nicht gesehen und sich in dieser Zeit nicht einmal an ihn erinnert. Als der Vater
zurlickkam, war es spater Abend. Sascha sah den Vater nur flichtig. Am Morgen nach der
Ankunft des Vaters war indes sein erstes Wort ,Papa’.”

Im Weiteren beschreibt Mentschinskaja, wie sich Sascha bald an dies, bald an jenes erinnerte.
Plotzlich gebrauchte der Junge haufig das Wort "tama" (tam = dort, d. Ubs.) und begleitete es
mit einer zeigenden Gebéarde. Offensichtlich wollte er auf etwas hinweisen, das sich
augenblicklich nicht mehr in seinem Wahrnehmungsfeld befand. Analoge Fakten finden wir
auch im Tagebuch von W. S. Muchina.’* Sie berichtet, dass bis zum Alter von | Jahr und 4
Monaten jeder Gegenstand, mit dem ihre Zwillinge gespielt hatten, heimlich weggeraumt
werden konnte, "ohne dass sie sich plotzlich daran erinnerten™ (S. 38). Aber mit | Jahr und 6
Monaten traten schon deutlich Reaktionen des Erinnerns auf. Einer der Zwillinge wurde von
einem Hund angefallen, der ihn méchtig erschreckte. "Kyrill konnte sich lange nicht
beruhigen. Dann schien er alles schon vergessen zu haben, aber pl6tzlich schluchzte er wieder
laut. Ich trostete ihn, lenkte ihn mit einem Spielzeug ab. Er spielte schon wieder, aber
plétzlich verzogen sich seine Lippen, und er weinte von neuem™ (S. 40).

N. A. Mentschinskaja stellte bei Sascha in diesem Alter (I Jahr, 5 Monate) das Auftreten von
Launen fest. "Als Antwort auf ein Verbot zeigt er sich .widerspenstig. Beharrlich versucht er,
seine Streiche zu wiederholen. Zuweilen reagiert er auf ein Verbot mit trotzigem Weinen,
wirft sich auf den Boden, strampelt mit Armen und Beinen, wenn auch solche hysterischen
Anfalle bei ihm nicht hiufig vorkommen."

Diese Beobachtungen weisen darauf hin, dass vom 2. Lebensjahr an im Bewusstsein des
Kindes die Erinnerungen aktiv zu funktionieren beginnen und dass fur das Kind nicht nur die
unmittelbar wahrgenommenen Gegenstande, sondern auch die Vorstellungen von ihnen, ihre
Bilder, affektiv wirksam werden.

Von den neuen Stimuli, von den Bedingungen, unter denen sie auftreten, sowie davon, dass
gerade ihre Unterdriickung das fur die genannte kritische Periode typische Verhalten der
Kinder bedingt, zeugt das Beispiel eines Jungen von | Jahr und 3 Monaten, den wir
beobachten konnten.'* Dieser Junge spielte im Garten. Dort nahm er den Ball eines anderen
Kindes und wollte ihn nicht wieder hergeben. In einem Augenblick gelang es, den Ball zu
verstecken und den Jungen ins Haus zu fihren. Wahrend des Abendessens geriet er plotzlich
in heftige Erregung, er weigerte sich zu essen, hatte einen Trotzanfall, wollte von seinem
Stuhl herunterklettern, riss sich die Serviette herunter. Als man ihn auf den FuBboden setzte,
(d.h. ihn freigab), lief er

9'N. A. Mentschinskaja: Dnewnik o raswitii rebjonka (ot roshdenija do 3 let), Moskau 1948
W, S. Muchina: Blisnezy, Moskau 1969
12 pusfiihrlicher dazu siehe L. I. Boshowitsch, a. a. O.
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mit dem Ruf ,,Mja . . . mja" (mjatschik = kleiner Ball. d. Ubs.) zuriick in den Garten und
beruhigte sich erst, als er den Ball wiederhatte.

Dieses Beispiel zeugt sowohl davon, dass das Kind eine bestimmte Vorstellung besal3, die es
zu einer aktiven Handlung anzuregen vermochte, als auch davon, dass in dieser Vorstellung
das entsprechende Bedurfnis enthalten (aber nicht vollstandig realisiert) war. Schlielich
zeugt es auch davon, dass die Umstdnde, die der Realisierung des neu entstandenen
Bedurfnisses entgegenstanden, das in dieser Situation aggressive Verhalten des Kindes
bedingten.

Die grundlegende personlichkeitsbezogene Neubildung des ersten Lebensjahres besteht also
in affektiv geladenen Vorstellungen, die das Kind zu einem Verhalten veranlassen, das den
Einwirkungen der Umwelt entgegengesetzt sein kann. Wir wollen sie als "motivierende
Vorstellung"” bezeichnen.

Das Auftreten motivierender Vorstellungen verandert das Verhalten des Kindes und alle seine
Beziehungen zur Umwelt grundlegend. Das Kind ist jetzt nicht mehr ausschlieBlich an die
konkrete Situation gebunden, es befreit sich vom Diktat der aulReren Einwirkungen (darunter
auch von denen, die vom Erwachsenen ausgehen). Kurz gesagt: Es verwandelt sich in ein
Subjekt, auch wenn es sich dessen noch nicht bewusst ist. Die Erwachsenen aber miissen dies
beachten. Die Spannung, die aus den neuen Bedirfnissen erwéchst, ist so grof3, dass deren
Nichtbefriedigung oder gar direkte Unterdriickung zu einer Frustration des Kindes fiihren
kann, die haufig seine weiteren Beziehungen zu den Erwachsenen und folglich auch die
weitere Entwicklung seiner Persdnlichkeit beeinflusst.

4

Vom 2. Lebensjahr an beginnt eine neue Periode in der Personlichkeitsentwicklung, die bis
zum 3. Lebensjahr dauert. In dieser Zeit legt das Kind einen betréchtlichen Weg in seiner
psychischen Entwicklung zuriick. Uns sollen hier jedoch nur die Prozesse interessieren, die
unmittelbar mit der Herausbildung der grundlegenden Neubildung dieser und der kritischen
Periode des 3. Lebensjahres zusammenhéngen.

In der genannten Periode verwandelt sich das Kind aus einem Wesen, das bereits zum Subjekt
geworden ist (das also den ersten Schritt auf dem Wege zur Personlichkeit zuriickgelegt hat),
in ein Wesen, das sich selbst als Subjekt begreift. Mit anderen Worten, es entsteht jene
Neubildung, die man gemeinhin mit dem Auftreten des Wortes "ich" in Zusammenhang
bringt.

Diese ganze Periode verlauft unter Bedingungen, die sich in vielerlei Hinsicht von denen
unterscheiden, die das Leben und die Tatigkeit des Sduglings bestimmt haben. Vor allem
nehmen die Kinder jetzt dank der Fortschritte in der vorausgegangenen Entwicklung einen
ganz anderen Platz in der sie umgebenden Welt der Menschen und der Gegenstande ein. Sie
sind nicht mehr die hilflosen, dem Erwachsenen vollig ausgelieferten Wesen. Sie bewegen
sich selbst im Raum. Sie kénnen handeln, kénnen viele ihrer Bedirfnisse selbst befriedigen,
eignen sich die ersten Formen der lautsprachlichen Kommunikation an, kurz gesagt, sie
kdnnen bereits Téatigkeiten vollziehen, die nicht durch Erwachsene vermittelt und erméglicht
werden. Dadurch vor
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allem unterscheidet sich die soziale Situation der Entwicklung der Kleinkinder von der des
Sauglings.

In dieser Periode richtet sich die Erkenntnistatigkeit des Kindes nicht mehr nur auf die
Aulenwelt, sondern auch auf sich selbst. Der Prozess der Selbsterkenntnis setzt offensichtlich
mit der Erkenntnis der eigenen Person als Subjekt einer Handlung ein. Man kann beobachten,
dass Kinder dieses Alters gern viele Male hintereinander ein und dieselbe Bewegung
ausfiihren und dabei aufmerksam die Veranderungen verfolgen und kontrollieren, die sie
damit herbeifuhren (z. B. 6ffnen und schlieRen sie eine Tir, bewegen Gegenstdnde hin und
her, stoRen diese an, damit sie umfallen, usw.).* Gerade das hilft dem Kind, sich als etwas zu
fiihlen, das sich von den Gegenstanden unterscheidet, sich als besonderen Gegenstand, als
Subjekt der Handlung wahrzunehmen.*

Die Selbsterkenntnis im 2. und auch im 3. Lebensjahr bleibt jedoch fiir das Kind selbst
(subjektiv) die Erkenntnis eines gewissermalen auflerhalb seiner selbst existierenden
"Gegenstandes”. Davon zeugen viele Fakten der kindlichen Entwicklung. W. S. Muchina
berichtet z. B. in ihrem Tagebuch: "Als die Zwillinge | Jahr und 4 Monate alt waren, konnten
sie noch nicht Versteck spielen. Statt sich zu verstecken, schlossen sie die Augen und drehten
sich weg, lachten dabei und unterhielten sich, offensichtlich vollstdndig Uberzeugt, die
Erwachsenen kénnten sie nicht finden" (S. 38).

Verallgemeinerte Kenntnisse Uber sich selbst (auch davon zeugen die Tage-
buchaufzeichnungen) erwerben die Kinder zusammen mit dem Sprechen und durch dieses.
Anfangs lernen die Kinder die Gegenstdnde der Umwelt zu bezeichnen. (W. S. Muchina
berichtet, dass das Benennen von Gegenstanden bei den Zwillingen von | bis zu | 1/2 Jahren
das Lieblingsspiel war.) Dann fangen sie an, den eigenen Namen mit sich selbst in Beziehung
zu setzen. Das Herstellen dieser Beziehung bedeutet jedoch nicht, dass in dieser Periode der
Prozess der Herausbildung des eigenen Ichs aus der Welt der Gegenstande, des Sich-selbst-
als-Subjekt-Begreifens schon abgeschlossen ist (wir erinnern daran, wie sie in dieser Zeit
Versteck spielten). Offensichtlich vollzieht sich dieses Bewusstwerden erst mit dem Auftreten
des Pronomens “ich". Bis dahin benutzen die Kinder, wenn sie auf sich deuten, den
Vornamen.

Viele in dieser Hinsicht interessante Angaben finden wir in dem Tagebuch von N. A.
Mentschinskaja. Bis zum Alter von 2 1/2 Jahren sprach Sascha von sich in der dritten Person
und bezeichnete sich mit dem Vornamen. Als er anfing, "ich" zu sagen, gebrauchte er dieses
Pronomen neben dem Vornamen. Zuweilen beugte er das folgende Wort so, als ob er an
seinen VVornamen dachte, z. B. "ich schl&ft". Nachdem er das Wort "ich" einmal gebraucht
hatte, wandte er es sehr oft an. Zuweilen stellte er es an das Ende des Satzes (gebe dir nichts
mehr ich). Als er einmal seinen Schatten sah, war er sehr erstaunt und fing an, verschiedene
Bewegungen auszufiihren. Dabei beobachtete er hochst neugierig die Veranderungen, die mit
seinem Schatten vor sich gingen:

13 Ahnliche Fakten findet man in den Tagebuchaufzeichnungen von Klara Stern (die in dem Buch von W. Stern:
Psychologie der friihen Kindheit, Leipzig 1927, angeflihrt werden) sowie bei W. S. Muchina, a. a. O.

1 Natiirlich beginnt die Erkenntnis des eigenen Korpers durch das Kind wesentlich friiher, bereits im
Séuglingsalter. Ein Ausdruck dessen ist das aufmerksame Betrachten anfangs der Hande, dann der Fii3e (siehe
W. S. Muching, a. a. O., S. 9, 11, 32). Danach fangen die Kinder an, die relativ wenig beweglichen Korperteile
zu entdecken.
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Er deutete auf den Schatten und sagte: "Junge.” Alle diese Fakten bestétigen, dass das Kind
sich anfangs als einen duBeren Gegenstand begreift. Sobald es zu einer ganzheitlichen
Vorstellung von sich selbst kommt, beginnt es, den Erwachsenen folgend, sich wie die
anderen Gegenstande mit Namen zu benennen. Erst gegen Ende des 2. Lebensjahres ersetzt es
seinen VVornamen vollstandig durch das Pronomen ,,ich™.

Ohne spezielle Untersuchungen ist der psychologische "Mechanismus" des Ubergangs vom
Vornamen zum Pronomen "ich", d.h. der Mechanismus des Ubergangs von der
Selbsterkenntnis zum Selbstbewusstsein, schwer erklérbar. Klar dirfte aber sein, dass zum
"System des Ichs" sowohl rationale als auch affektive Komponenten und vor allem die
Beziehung zu sich selbst gehoren. Davon zeugen buchstéblich alle Fakten der Entwicklung
des Kindes: In seinem Bewusstsein dominieren anfangs die affektiven Komponenten; jede
neu erworbene Fahigkeit in der Erkenntnistatigkeit wird anfénglich nur unter den
Bedingungen eines unmittelbar wirkenden Bedurfnisses wirksam; alle ersten Worter des
Kindes driicken entweder einen Affekt aus oder sind mit seiner Verwirklichung verbunden.
Alles das lasst den Schluss zu, dass der Prozess der Selbsterkenntnis, der mit dem Gebrauch
des Begriffs "ich" abgeschlossen wird, auf der Grundlage nicht nur intellektueller, sondern
auch affektiver Verallgemeinerungen verlauft. Mehr noch: Einige Fakten sprechen dafir, dass
die affektive Differenzierung des eigenen Ichs (sozusagen das "affektive Selbstbewusstsein™)
friher entsteht als die rationale.

In dieser Hinsicht ist ein Sachverhalt interessant, den W. S. Muchina festgehalten hat. Sie
schreibt, dass ihre Zwillinge bereits mit einem Jahr den eigenen Namen auf sich beziehen
konnten. Wenn sie fragte "Wo ist Kirjuscha?", reagierte dieser mit L&cheln und freudigen
Bewegungen. Analog reagierte Andrjuscha (S. 32).

AuRerordentlich interessant sind auch Muchinas Aufzeichnungen dartber, wie die Kinder ihr
eigenes Ich entdeckten. "Andrjuscha machte eine Entdeckung. Er schaute in den Spiegel und
teilte froh mit: ,Da ich!" Dann wies er mit dem Finger auf sich: ,Da ich!" Er zog mich zu sich
heran, fuhrte mich, zum Spiegel und zeigte auf das Spiegelbild: ,Da Mama!" Das sagte er
viele Male" (S. 56). Damals waren die Zwillinge Muchinas | Jahr und 9 Monate alt. Etwa zur
gleichen Zeit, berichtet sie, "drehten die Jungen, wenn sie munter geworden waren, einander
den Kopf zu und nannten sich beim Namen." [. . .]

Folglich sind die grundlegende Neubildung, die am Ende des Kleinkindalters auftritt, das
"System des Ichs" und das durch diese Neubildung hervorgebrachte Bedurfnis, selbst zu
handeln. Dieses findet seinen Ausdruck in der stdndigen und beharrlichen Forderung des
Kindes "Ich (will das) selber (tun)". Dieses Bedirfnis ist so stark, dass es sich viele andere,
ebenfalls ziemlich starke Bedirfnisse des Kindes unterzuordnen vermag.

Dies verdeutlicht die folgende Beobachtung von N. A. Mentschinskaja: "Sascha wollte seine
Arznei nicht zu sich nahmen. Wir fl63ten sie ihm mit Gewalt ein. Danach weinte er lange und
laut. Das geschah mehrmals. Eines Tages sagte der Vater: ,Sascha, du bist doch ein Mann.
Trink die Arznei selbst." Die Wirkung war berraschend: Der Junge machte den Mund weit
auf und schluckte das Medikament. . . . Sascha kommt jetzt gewohnlich nicht sofort, um die
Arznei einzunehmen. Wenn man ihn auffordert, geht er zundchst weg, schiittelt ablehnend den
Kopf, tut so, als sei er mit etwas anderem
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beschéftigt. Dann kommt er aber doch entschlossen herbei und schluckt sein Medikament.
Wenn ein Erwachsener mit dem Loffel in der Hand auf ihn zugeht, nimmt er das Medikament
auf keinen Fall. Wenn man aber sagt: ,Komm her, trink die Arznei selbst!", dann nimmt er
sie.”

Aus den Beispielen folgt, dass in dieser Entwicklungsperiode das Bedurfnis nach Realisierung
und Bestatigung des eigenen Ichs dominiert. Es liegt auf der Hand: Das Auftreten eines solch
starken Bedurfnisses macht es notwendig, die Lebensweise des Kindes und das Herangehen
an seine Erziehung wesentlich zu verandern. Eine Analyse des psychologischen Inhalts der
Krise um das 3. Lebensjahr und der Charakter ihres Verlaufs zeugen davon, dass die
Unterdrickung gerade dieses Bedirfnisses zu den Schwierigkeiten im Verhalten der 2-
3jahrigen Kinder fuhrt. Es ist kein Zufall, dass diejenigen Kinder die Krise besonders heftig
durchleben, die von den Erwachsenen zu stark gegéngelt werden oder die stark autoritar
erzogen werden. In beiden Fallen wird das Bedurfnis des Kindes nach Selbstandigkeit (nach
dem "Selbst-Tun") unterdriickt. Kinder dagegen, die in groRen Familien aufwachsen oder eine
Kindereinrichtung besuchen, zeigen Krisenreaktionen erheblich seltener und in
abgeschwachter Form.

Nach dem "System des Ichs" entstehen in der Psyche des Kindes auch andere Neubildungen.
Die wesentlichsten davon sind die Selbsteinschatzung und das damit verbundene Streben, den
Forderungen der Erwachsenen zu entsprechen, "gut” zu sein.

Viele Beobachtungen bezeugen, dass die Selbsteinschatzung bereits am Ende des 2.
Lebensjahres auftritt, aber sie ergibt sich nicht daraus, dass das Kind seine eigenen
Handlungen bewertet; sie existiert schon vorher und hat emotionalen Charakter. Als man
Sascha fragte, wer er sei, antwortete er: "Ich bin guter Sascha" (aus dem Tagebuch von N. A.
Mentschinskaja). Offensichtlich fehlt in dieser Selbsteinschatzung die rationale Komponente
fast vollstandig. Sie ergibt sich aus dem Wunsch des Kindes, vom Erwachsenen, gelobt zu
werden und das emotionale Wohlbefinden zu erhalten.*

Wenn starke, aber gegensatzlich ausgerichtete affektive Tendenzen nebeneinander bestehen
(die Tendenz, dem eigenen Wunsch geméall zu handeln, und die Tendenz, den Forderungen
der Erwachsenen nachzukommen), dann gerdt das Kind unausweichlich in einen inneren
Konflikt, wodurch sein inneres psychisches Leben kompliziert wird. Bereits in dieser
Entwicklungsetappe stellt der Widerspruch zwischen "ich mdchte” und "ich muss" das Kind
vor die Notwendigkeit der Wahl, 16st entgegengesetzte Gefiihle aus, erzeugt eine ambivalente
Einstellung zu den Erwachsenen und bedingt die Widerspriichlichkeit seines Verhaltens.* [. .

]

Dieser Widerspruch im Verhalten und im Erleben der Kinder fiihrt dazu, dass sich die Krise
um das 3. Lebensjahr zuspitzt. Am Ende des 2. Lebensjahres berwinden sie die Kinder
relativ leicht, nach Vollendung des 3. Lebensjahrs indes nimmt sie hé&ufig solche
schwerwiegenden Formen an wie Trotz und Negativismus, was gestorte Beziehungen zu den
geforderten Verhaltensnormen und zu den Erwachsenen zur Folge hat. Wir beobachteten ein

> Analoge Ergebnisse erbrachten auch Untersuchungen, die unter Leitung von M. I. Lissina durchgefiihrt
wurden.

16 \Weitergehende Aussagen zur Struktur des ,,Systems des Ich“ setzen spezielle Untersuchungen zu diesem
Problem voraus.
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Kind von etwa 4 Jahren, das ein Gedicht in der Verneinung auf sagte: "Nicht Giber den blauen
nicht tber den Wellen nicht des Ozeans nicht die Sterne nicht funkeln nicht am Himmel." Ein
anderes Kind desselben Alters wollte malen. Als die Erwachsenen das akzeptierten, brach es
in Trénen aus und verlangte: "Sagt, ich soll nicht malen™ Erst nachdem dieser Wunsch erfillt
worden war, ging es mit Vergnigen an seine Zeichnung.

So kann eine "Spaltung” der Personlichkeit ihre Quellen bereits im Kleinkindalter haben.
Wird diese Erscheinung ignoriert, dann droht in den folgenden Altersstufen eine Ausweitung
der Kluft zwischen der Kenntnis der Normen und Verhaltensregeln und dem unmittelbaren
Wunsch, sie zu befolgen. Das wiederum kann sich spater negativ auf die sittliche
Entwicklung des Kindes, seiner Personlichkeit, auswirken.

Der Prozess der Entwicklung des Kleinkindes wird also abgeschlossen durch die
Herausbildung des grundlegenden Personlichkeitsmerkmals in Form des ,,Systems des Ichs™.
Zu diesem System gehdrt nicht nur ein bestimmtes Wissen von sich selbst, sondern auch die
Beziehung zu sich selbst. Die gesamte weitere Entwicklung der Personlichkeit ist aufs engste
mit der Entwicklung des Selbstbewusstseins verknupft, das in jeder Altersetappe
Besonderheiten aufweist.

Mit der Betrachtung der Krisen des I. und des 3. Lebensjahres wollen wir in diesem Beitrag
die Analyse der ersten zwei Etappen der Persdnlichkeitsentwicklung in der Ontogenese
abschlieRen. Die weiteren Etappen - die Krise im 7. Lebensjahr und die Krise im spaten
Schulalter - werden Gegenstand eines speziellen Beitrags sein. Nur soviel sei gesagt: Die
Krise im 7. Lebensjahr hangt mit einer weiteren grundlegenden psychischen Neubildung
zusammen, die wir mit dem Terminus "innere Position" bezeichnen. Das 8jahrige Kind fangt
an, sich als "soziales Wesen" wahrzunehmen und zu erleben. Es entwickelt sich das Bedurfnis
nach einer neuen Lebensposition und nach einer gesellschaftlich relevanten Tatigkeit, die
diese Position gewahrleistet.

Die Krise im spaten Schulalter schlie3lich, die komplizierteste und langste, ist in ihrer ersten
Phase (12-14 Jahre) durch die Herausbildung der Fahigkeit gekennzeichnet, sich auf die Ziele
zu orientieren, die Uber den heutigen Tag hinausgehen ("Fé&higkeit zur Zielsetzung"), in der
zweiten Phase (15-17 Jahre) durch das Bewusstsein des eigenen Platzes in der Zukunft, d.h.
durch, die Herausbildung einer ,,Lebensperspektive™. Zu ihr gehort auch die Vorstellung vom
wiinschenswerten ,,Ich™ und davon, was man im Leben leisten mdchte.

Das in diesem Beitrag Dargelegte sind Hypothesen, die auf einzelnen, friiher festgestellten
Fakten beruhen. Zur Verifizierung dieser Hypothesen sind umfangreiche psychologische
Untersuchungen notwendig. Diese sollten nicht nur die wissenschaftlichen Kenntnisse tber
die Entwicklung der Persdnlichkeit in der Ontogenese bereichern, sondern auch helfen, eine
adaquate Methodik der Erziehung zu erarbeiten und die Kriterien zu bestimmen, nach denen
uber den Grad der Erziehung eines Kindes geurteilt werden kann.
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2. Teil (Sowjetwissenschaft, Gesellschaftswissenschaftliche Beitrage 1979, Heft 8, S. 848-
858)

1

Im ersten Teil unseres Beitrags zu diesem Thema haben wir uns mit den beiden ersten
kritischen Perioden in der Personlichkeitsentwicklung des Kindes — mit der Krise des 1- und
der des 3. Lebensjahres — befasst. Nunmehr wollen wir die Krise des 7. Lebensjahres
betrachten, die mit dem Ubergang des Kindes aus dem Vorschul- ins Schulalter
zusammenhéangt.

Wir erinnern an unsere Pramisse, dass Krisen in der ontogenetischen Entwicklung auf die
Deprivation jener Bedirfnisse des Kindes zuruckzufiihren sind, die bei ihm am Ende jeder
Altersperiode zusammen mit der fir die Personlichkeitsentwicklung grundlegenden
Neubildung entstehen.

Wir erinnern ferner daran, dass jede Altersetappe durch eine besondere Stellung des Kindes
im System der in der jeweiligen Gesellschaft tblichen Beziehungen gekennzeichnet ist.
Dementsprechend hat das Leben der Kinder unterschiedlichen Alters einen spezifischen
Inhalt: spezielle Beziehungen zu den Menschen der Umgebung und eine spezielle, fur die
jeweilige Entwicklungsetappe flihrende Tatigkeit — Spiel, Lernen, Arbeit.

In jeder Etappe besteht auch ein bestimmtes System von Rechten und Pflichten der Kinder.

Die Stellung des Kindes in der Gesellschaft wird einerseits durch deren objektive Bedurfnisse
und andererseits durch die in der Gesellschaft vorhandenen Vorstellungen von den
altersgeméalien Mdoglichkeiten des Kindes, davon, wie das Kind sein soll, bestimmt. Diese
Vorstellungen entwickeln sich spontan, auf der Grundlage langer historischer Erfahrungen.
Und wenn sich die Vorstellungen von den Etappen des kindlichen Lebens in den
Gesellschaften der verschiedenen konkret-historischen Formationen auch ein wenig
unterscheiden — in ihren grundlegenden Merkmalen stimmen sie Uberein und entsprechen dem
tatsachlichen Verlauf der kindlichen Entwicklung.

Unabhéngig von den Besonderheiten seiner individuellen Entwicklung und vom Grad seiner
Bereitschaft sieht sich jedes Kind, wenn es ein bestimmtes Alter erreicht hat, in eine fur die
betreffende Gesellschaft charakteristische
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Situation gestellt, in ein System objektiver Bedingungen, die den Charakter seines Lebens und
seiner Tatigkeit in dem entsprechenden Alter bestimmen. Diesen Bedingungen zu entsprechen
ist fir das Kind lebenswichtig; denn nur so kann es den Anforderungen seiner neuen Stellung
geniigen und emotionale Befriedigung erlangen.

In den friihen Entwicklungsperioden (bis zu 6 oder 7 Jahren) sind sich jedoch die Kinder ihrer
Stellung im Leben noch nicht bewusst. Es fehlt noch das bewusste Streben, diese Stellung zu
veréndern. Wenn sich bei den Kindern neue Maglichkeiten entwickeln, die sich im Rahmen
ihrer bisherigen Lebensweise nicht realisieren lassen, erleben sie das als Unzufriedenheit, was
sich in unbewusstem Protest und Widerspruch ausdriicken kann. Das kommt in den kritischen
Perioden des I. und des 3. Lebensjahres zum Ausdruck.

Bei den Kindern von 6 bis 7 Jahren hingegen zeigt sich im Zusammenhang mit ihrer
allgemeinen psychischen Entwicklung (worauf wir weiter unten ausfuihrlich eingehen werden)
ein deutlich ausgepragtes Bestreben, eine neue "erwachsenere™ Stellung im Leben
einzunehmen und eine neue, nicht nur fur sich selbst, sondern auch fir die Menschen der
Umgebung wichtige Tatigkeit auszutiben. Unter den Bedingungen allgemeiner Schulbildung
aulert sich dies in der Regel darin, dass das Kind die soziale Stellung des Schilers und das
Lernen als neue, sozial bedeutsame Tatigkeit anstrebt. Natlrlich kann sich dieses Streben
auch in anderen konkreten Formen dufern: in dem Wunsch, bestimmte Auftrdge der
Erwachsenen auszufiihren, ihnen bestimmte Verpflichtungen abzunehmen, Helfer der Familie
zu sein usw. Doch alle diese Bestrebungen sind ihrem psychologischen Wesen nach gleich:
Die élteren Vorschulkinder streben nach einer neuen Stellung im System der ihnen
zuganglichen gesellschaftlichen Beziehungen und nach einer neuen gesellschaftlich
bedeutsamen Tétigkeit.*

Dieses Streben ergibt sich aus der bisherigen psychischen Entwicklung des Kindes. Es
entsteht auf jenem Niveau seiner psychischen Entwicklung, auf dem es sich nicht mehr nur
als Subjekt der Handlung begreift (dies war charakteristisch fiir die vorangegangene
Entwicklungsetappe), sondern auch als Subjekt im System der menschlichen Beziehungen.
Auf der Basis einer ganzen Reihe psychischer Neubildungen, die sich im Prozess der
Sozialisierung herausbilden, stellt das Kind gegen Ende des Vorschulalters objektiv bereits
ein recht stabiles integratives System dar und ist imstande, sich - in einer flir sein Alter
spezifischen Form - in dieser Eigenschaft zu begreifen und sich seiner Beziehung zur Umwelt
bewusst zu werden. Mit anderen Worten: Das Kind wird sich seines sozialen Ichs bewusst.?

Das neue Niveau des Selbstbewusstseins, das sich zu Beginn des Schulalters entwickelt,
aulert sich am meisten adéquat in der "inneren Position" des Kindes. Diese entsteht durch
aullere Einwirkungen, die durch die Struktur der friher entstandenen psychischen
Besonderheiten des Kindes gebrochen, von diesem auf bestimmte Weise verallgemeinert und
so zu einer besonderen zentralen Neubildung werden, welche die Personlichkeit des Kindes
insgesamt

! Ausfiihrlicher hierzu siehe ,,Iswestija APN RSFSR*, 36. Folge,1951; L. |. Boshowitsch: Die Persénlichkeit und
ihre Entwicklung im Schulalter, Berlin 1970.

2 Vielleicht sollte man hier nicht von Bewusstwerden, sondern von ,,sich als soziales Subjekt erleben sprechen,
da dies in einer speziellen, fiir die Kinder dieses Alters charakteristischen Form geschieht. Davon wird noch die
Rede sein, wenn wir uns mit dem Denken und dem Bewusstsein des Vorschulkindes befassen.
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charakterisiert. Ebendiese Neubildung bestimmt das Verhalten und die Tétigkeit des Kindes
sowie das gesamte System seiner Beziehungen zur Realitdt, zu sich selbst und zu den
Menschen seiner Umgebung.

Die Entstehung dieser Neubildung wird zu einem Wendepunkt in der gesamten
ontogenetischen Entwicklung des Kindes. Unter den Bedingungen allgemeiner Schulbildung
wird das Kind an der Schwelle zum Schulalter mit seiner bisherigen Lebensweise unzufrieden
("lch mdchte in die Schule gehen”, "Ich mochte in der Schule lernen™ usw.).

Vergleichende Angaben Uber das Verhaltnis der Kinder zum Lernen und zur Schule, die in
den 60er Jahren und gegenwartig gewonnen wurden, ergeben allerdings folgendes: In den
60er Jahren waren es nur wenige Vorschulkinder, die nicht den Wunsch hatten, in die Schule
zu gehen und zu lernen. Heute hingegen ist die Zahl dieser Kinder stark gestiegen. Analysiert
man die Ursachen fir diese Erscheinung, gelangt man zu dem Schluss, dass es sich hier nicht
um ein Zurlckbleiben in der Personlichkeitsentwicklung des Kindes und nicht um
Krisenerscheinungen handelt. Auch in den 70er Jahren sind die dalteren Vorschulkinder
bestrebt, eine ernsthafte, gesellschaftlich bedeutsame Tétigkeit auszufiihren. Obwohl sie sich
nach wie vor mit verschiedenen Rollenspielen beschaftigen, treten an die Stelle des
Rollenspiels immer mehr verschiedene Beschaftigungen, Regelspiele usw. Anders
ausgedruckt: Auch heute wollen die &lteren Vorschulkinder das Leben der Erwachsenen nicht
nur imitieren, sondern suchen mehr oder minder zielgerichtet nach neuen Tétigkeitsarten,
nach neuen Beziehungen, die zum realen Inhalt ihres Lebens werden kénnen. Und trotzdem
mdchten viele von ihnen nicht Schiler werden. Die Analyse dieser Erscheinung gestattet es,
zwei Sachverhalte zur Erkl&rung heranzuziehen: erstens die Schwierigkeiten, die das Lernen
in der Schule bereitet, von denen die Kinder htéren oder die ihnen durch Beobachtung des
Lebens der alteren Schiler bekannt sind, und zweitens die Tatsache, dass die Kinder bereits
im Kindergarten recht ernsthaft lernen und ihr Bedirfnis, lesen und schreiben zu lernen,
bereits teilweise befriedigt wird. Fir diese Erklarung spricht auch folgendes: Wie in friiheren
Jahren sind auch die heutigen Schulanfanger sehr stolz auf ihre Stellung als Schiler. Zu den
Zensuren, den Worten des Lehrers, den Verhaltensregeln und vielen anderen Forderungen des
schulischen Lebens verhalten sie sich nicht anders als die Schulanféanger friiherer Jahre, was
dafur spricht, dass ihnen ihre Position als Schiiler sehr wichtig ist.

Im weiteren, beim Ubergang von einer Altersetappe zur anderen, wird der psychische Inhalt
der oben beschriebenen Neubildung ein anderer sein, da auch jene inneren psychischen
Prozesse anders sein werden, auf deren Grundlage das Kind seine objektive Stellung erlebt. In
jedem Fall jedoch wird er den Grad der Zufriedenheit mit der eigenen Stellung, das Fehlen
oder Vorhandensein emotionalen Wohlbefindens widerspiegeln und die Herausbildung
entsprechender Bedirfnisse und Bestrebungen férdern. Das Vorhandensein einer inneren
Position kennzeichnet nicht nur die Personlichkeitsentwicklung in der Ontogenese. Einmal
entstanden, ist diese Position dem Menschen in allen Etappen seines Lebensweges eigen und
bestimmt sein Verhaltnis sowohl zu sich selbst als auch zu der Stellung, die er im Leben
einnimmt. Im Unterschied zur inneren Position in der Ontogenese, die von den
Altersbesonderheiten des Kindes gepragt ist, weist jedoch die Position
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des Erwachsenen viel groere individuelle Unterschiede auf. Hinzu kommt, dass in der
ontogenetischen Entwicklung der Persdnlichkeit die innere Position durch das Streben des
Kindes gekennzeichnet ist, eine neue, "erwachsenere” Position im Leben einzunehmen. Der
reife Mensch hingegen strebt eine Position an, die seinen Bedirfnissen in hoherem Malie
entspricht. Der alternde Mensch wiederum ist bestrebt, seine Position zu behaupten. Daher
kommt es auch zu Krisen, wenn alternde Menschen ihre bisherige Position im Leben
aufgeben mussen. Hier bedeuten Krisen nicht den Anfang einer neuen Entwicklungsetappe,
sondern den Beginn eines Prozesses, in dem die einstigen Mdglichkeiten des Menschen
abgebaut werden.

Wir wollen aber wieder auf die Krise des 7. Lebensjahres zurlickkommen und wiederholen
noch einmal: Um diese Zeit wird sich das Kind erstmals der Divergenz zwischen seiner
objektiven gesellschaftlichen Stellung und seiner inneren Position bewusst, und wenn der
Ubergang zu der neuen Stellung nicht rechtzeitig erfolgt, entsteht jene Unzufriedenheit, die
dann das kindliche Verhalten in der entsprechenden kritischen Periode bestimmt Ubrigens
waren diese Schwierigkeiten weitaus starker ausgeprégt, als die Kinder mit 8 Jahren
eingeschult wurden. Sie verschwanden nahezu génzlich, nachdem die Einschulung ein Jahr
vorverlegt worden war.

Die Krise des 7. Lebensjahres beruht also ebenfalls auf einer Deprivation eines Bedirfnisses,
die durch die in dieser Zeit entstehende psychische Neubildung hervorgerufen wird. Die
innere Position des Schulers mit dem ihr entsprechenden Inhalt ist jene zentrale Neubildung,
die im gesamten Vorschulalter vorbereitet und jetzt vollendet wird. Dies bedeutet zugleich
eine neue Etappe in der Personlichkeitsentwicklung des Kindes.

Welche Prozesse der psychischen Entwicklung im Vorschulalter fiihren zu dieser
Neubildung? Wie wird sie vorbereitet, und durch welche spezifischen Altersmerkmale ist sie
gekennzeichnet? Zur Beantwortung dieser Fragen wollen wir die beiden Linien der
psychischen Entwicklung untersuchen, die flr die Persdnlichkeitsentwicklung des
Vorschulkindes entscheidend sind: erstens die sittliche Entwicklung und zweitens die
Entwicklung seiner kognitiven Sphare, die die spezifisch kindliche Weltanschauung und
Weltauffassung entstehen l&sst.

2

Die sittliche Entwicklung des Vorschulkindes ist eng verbunden mit einer Veranderung im
Charakter seiner Beziehungen zu den Erwachsenen und - auf dieser Grundlage - mit der
Herausbildung sittlicher Vorstellungen und Gefuhle, die L. S. Wygotski als innere ethische
Instanzen bezeichnete.

Diese Entwicklungslinie ist in der Kinderpsychologie relativ eingehend untersucht und in
einem Buch von D. B. Elkonin® sowie in einer Arbeit von L. I. Boshowitsch® dargelegt
worden.

Elkonin verbindet das Entstehen der ethischen Instanzen mit einer Veranderung in den
Beziehungen zwischen den Erwachsenen und den Kindern. Er schreibt, dass sich bei den
Kindern im Vorschulalter, im Unterschied zur

3 D. B. Elkonin: Zur Psychologie des Vorschulalters, Berlin 1965, S. 259f.
* L. 1. Boshowitsch, a. a. O.
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frihen Kindheit, Beziehungen neuen Typs herausbilden, wodurch eine spezielle, fiir diese
Periode charakteristische soziale Situation der Entwicklung entsteht.

In der frihen Kindheit erfolgt die Tatigkeit des Kindes vornehmlich in Zusammenarbeit mit
einem Erwachsenen; im Vorschulalter wird das Kind féhig, viele seiner Bedurfnisse und
Wiinsche selbstéandig zu befriedigen. Es wird dazu nicht nur fahig, sondern es will auch aktiv
und selbstandig handeln. Seine gemeinsame Tétigkeit mit dem Erwachsenen zerfallt
gewissermalien, zugleich schwécht sich auch die unmittelbare Gebundenheit seiner Existenz
an das Leben und die Tatigkeit Erwachsener ab.

Das bisherige emotionale Verhaltnis des Kindes zum Erwachsenen bleibt jedoch bestehen und
schwacht sich auch nicht ab. Der Erwachsene bleibt das Zentrum, um das sich das Leben des
Kindes abspielt. Das erzeugt bei den Kindern das Bedirfnis, am Leben der Erwachsenen
teilzunehmen, ihnen nachzueifern. Sie wollen nicht nur einzelne Handlungen des
Erwachsenen nachahmen (das wollten sie schon in der frihen Kindheit), sondern alle
komplizierten Formen seiner Tétigkeit, alle seine Handlungen, seine Beziehungen zu anderen
Menschen, kurzum - die gesamte Lebensweise Erwachsener.

Real jedoch vermdgen sie diesen Wunsch noch nicht zu verwirklichen. Darauf ist es offenbar
zuruckzufihren, dass das schopferische Rollenspiel im Vorschulalter so beliebt ist. In diesem
Spiel reproduziert das Kind die verschiedensten Situationen im Leben der Erwachsenen,
ubernimmt es die Rolle des Erwachsenen, realisiert es in der Phantasie dessen Verhalten und
Tatigkeit. Dadurch kann das Kind auf gewisse Weise seine Strebungen verwirklichen, was
ihm real noch versagt ist. Bei Wygotski heilst es: "Wirden im Vorschulalter keine
Bedurfnisse heranreifen, die sich unmittelbar nicht realisieren lassen, hatten wir auch kein
Spiel."™ Das Spiel, schreibt er, "muss verstanden werden als eingebildete, illusorische
Realisierung nichtrealisierbarer Wiinsche".? Dabei beruht das Spiel nicht auf einzelnen
affektiven Reaktionen, sondern auf bereicherten (dem Kind selbst allerdings nicht bewussten)
affektiven Strebungen.

Im Ergebnis dessen wird das schopferische Rollenspiel, wie Wygotski bemerkt, zur
“fiihrenden Tétigkeit des Vorschulkindes",” in welcher sich zahlreiche psychische
Besonderheiten des Kindes herausbilden. Die wichtigste davon ist die Fahigkeit, sich von

ethischen Instanzen leiten zu lassen.

Naturlich bilden sich die neuen Mdéglichkeiten der Kinder nicht, nur im Spiel heraus, eignen
sich die Kinder die sozialen Verhaltensnormen nicht nur im Spiel an.

Im Alltagsleben stellen die Erwachsenen an die Kinder bestimmte Forderungen: Sie sollen
ordentlich, ehrlich, diszipliniert, mitfuhlend, gut. usw. sein. Halten sich die Kinder an diese
Normen, ist man mit ihnen zufrieden, andernfalls werden sie getadelt oder gar bestraft. In
diesem Alter bedeutet die Billigung durch die Erwachsenen, insbesondere die Eltern, den
Kindern so viel, dass sie sehr bemht sind, sich entsprechend zu verhalten.

Im Alltagsleben der VVorschulkinder bilden sich also die geforderten Ver-

5 L. S. Wygotski: Igra i jejo rol w psichitscheskom raswitii rebjonka, in: ,,Woprossy psichologii“, 1966, Heft 6,
S. 63

® ebenda, S. 64

" ebenda, S. 62
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haltensgewohnheiten und eine gewisse verallgemeinerte Kenntnis vieler ethischer Normen
heraus; die Kinder lernen, was ,,gut” und was ,,schlecht™ ist.

Doch das Spiel hat fur die sittliche Entwicklung des Kindes eine besondere und sehr wichtige
Funktion. Wenn das Kind eine bestimmte Rolle spielt, wahlt es selbst Regeln und Normen
aus, die in seiner sozialen Umwelt gultig sind, und macht sie zu Regeln seines
Spielverhaltens. Ein Mé&dchen beispielsweise, das die Rolle der Mutter spielt, ist seinem
"Kind" gegentber aufmerksam, gut, es sorgt sich um sein "Kind", bereitet ihm Essen zu, redet
mit ihm, straft es fir schlechtes Verhalten, versucht gerecht zu sein. Mit. anderen Worten: Es
sucht im Spiel jenes Verhalten zu zeigen, das es als Muster erfasst hat. Wir erinnern an eine
diesbezugliche interessante Untersuchung Elkonins, die sich auf eine seinerzeit von J. Sully
beschriebene Beobachtung stutzte: Zwei Madchen (5 und 7 Jahre alt) spielten "Schwestern™.
Sie verhielten sich im Spiel anders als gewohnlich, ndmlich so, wie sich Schwestern im
Idealfall verhalten sollten. Elkonin schlug seinen Téchtern ebenfalls vor, "Schwestern” zu
spielen. Die Mé&dchen wunderten sich zwar, gingen aber auf den Vorschlag ein. Wahrend des
Spiels gab es keinerlei Konflikt oder Streit. Die Madchen verhielten sich "regelhaft”: Die
altere Schwester "leitete™ die jlngere, die jingere horte auf die &ltere und zollte ihr den
notigen Respekt.

Das Spiel tragt also dazu bei, dass das Kind die sozial gultigen ethischen Verhaltensnormen
begreift. Das Kind macht sich im Spiel die Normen zu Eigen, sie werden ihm nicht von auf3en
aufgezwungen, sondern das Kind stellt sich diese Normen selbst. Das Spiel ist gewissermalien
jener "Mechanismus”, der die Forderungen der sozialen Umwelt in Forderungen des Kindes
"Oberfihrt". Das Kind bestimmt selbst, wie es sich in dieser oder jener Situation verhalten
muss, ohne auf die Billigung der anderen zu warten. Seine Belohnung ist Befriedigung und
Freude beim Rollenspiel.

Im alltaglichen Verhalten und im Umgang mit den Erwachsenen sowie im Rollenspiel erwirbt
das Vorschulkind also gewisse verallgemeinerte Kenntnisse vieler sozialer Normen. Doch
diese Kenntnisse werden dem Kind selbst noch nicht voll bewusst und sind unmittelbar mit
seinem positiven oder negativen emotionalen Erleben verbunden. Mit anderen Worten: Die
ersten ethischen Instanzen sind vorerst relativ einfache systemhafte Neubildungen, aber
nichtsdestoweniger sind sie die Keime jener sittlichen Gefuhle, auf deren Grundlage die
reifen sittlichen Gefiihle und Uberzeugungen entstehen.

Die sittlichen Instanzen lassen bei den Vorschulkindern sittliche Verhaltensmotive entstehen,
welche, experimentellen Ergebnissen® zufolge, einen viel starkeren Einfluss auszuiiben
vermogen als viele andere unmittelbare, darunter auch elementare, Bedirfnisse.

A. N. Leontjew entwickelte, ausgehend wvon eigenen Forschungsarbeiten und von
Forschungsergebnissen seiner Mitarbeiter, folgende These: Das Vorschulalter ist eine
Periode, in der erstmals ein System koordinierter Motive auftritt, die die Einheit der
Personlichkeit schaffen, und daher kann man es als "Periode der urspringlichen, faktischen
Anlage der Personlichkeit” bezeichnen. Das System koordinierter Motive beginnt, das
Verhalten des Kindes zu steuern und seine gesamte Entwicklung zu bestimmen.®

® Siehe D. B. Elkonin, a. a. O.
% Siehe A. N. Leontjew: Psichitscheskoje raswitije rebjonka w doschkolnom wosraste, in: ,,Woprossy psichologii
rebjonka doschkolnogo wosrasta®, Moskau 1948, S. 4-15.
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Diese im Allgemeinen richtige These muss allerdings durch einige Ergebnisse der spateren
psychologischen Forschung erganzt werden. Bei den Kindern im Vorschulalter entwickeln
sich nicht schlechthin koordinierte Motive, ohne die kein einziges Lebewesen existieren und
zweckmélig handeln kann. Selbst bei einem Saugling, der Hunger versplrt, ordnen sich alle
anderen Bedurfnisse diesem dominierenden Motiv unter, und er beginnt in streng bestimmter
Richtung zu handeln. Bei den Kindern im Vorschulalter hingegen entwickelt sich nicht eine
Koordination der Bedirfnisse schlechthin, sondern eine relativ stabile situationsunabhé&ngige
Koordination der Bedirfnisse. An der Spitze der entstehenden Hierarchie befinden sich die
spezifisch menschlichen, d.h. in ihrer Struktur vermittelten Motive. Beim Vorschulkind
werden sie in erster Linie durch die Verhaltens- und Tétigkeitsmuster der Erwachsenen
vermittelt, durch deren Beziehungen und soziale Normen, die in entsprechenden sittlichen
Instanzen fixiert werden.

Infolge der groRBen affektiven Anziehungskraft der Muster und der mit ihrer Hilfe
angeeigneten sozialen Normen werden letztere zu starken Motiven, die das Verhalten und die
Tatigkeit des Kindes steuern. Daher kann das Vorschulkind in manchen Fallen schon
Wiinsche unterdriicken und nach dem sittlichen Motiv "es muss sein” handeln. Dies aber nicht
deshalb, weil die Kinder in diesem Alter ihr Verhalten bereits bewusst steuern konnten,
sondern vielmehr, weil ihre sittlichen Geflhle groRere stimulierende Kraft besitzen als andere
Motive. Sie vermdgen konkurrierende Geflihle in spontanem, vom Kind selbst nicht
gelenktem Kampf zu besiegen. Anders ausgedriickt: Fir die Kinder im dlteren Vorschulalter
ist eine eigentimliche ,,unwillkirliche Willkirlichkeit" charakteristisch, die die Stabilitét
ihres Verhaltens und die Einheit ihrer Personlichkeit gewéhrleistet.

Bei den Kindern bildet sich also gegen Ende des Vorschulalters eine relativ stabile
hierarchische Struktur der Motive heraus. Dadurch verwandelt sich das Kind aus einem
situationsgebundenen Wesen, das den unmittelbar einwirkenden Reizen und augenblicklichen
Stimuli unterworfen ist, in ein Wesen mit einer bestimmten inneren Einheit und
Organisiertheit, das fahig ist, sich von stabilen Wiinschen und Bestrebungen leiten zu lassen,
die mit den angeeigneten sozialen Lebensnormen zusammenhéngen. [. . .]

Um jedoch verstehen zu konnen, wie sich alle diese Entwicklungsprozesse im Bewusstsein
und im Erleben des Kindes selbst widerspiegeln und welchen Charakter jenes
Selbstempfinden und jenes Verhéltnis zur eigenen Stellung im Leben haben, die wir als
"innere Position” bezeichneten, missen wir noch eine weitere Linie der psychischen
Entwicklung des Vorschulkindes analysieren - das Niveau und die Besonderheiten seines
Denkens.

3

Im Hinblick auf ihre Erkenntnisse legen die Kinder zwischen dem 3. und dem 7. Lebensjahr
eine gewaltige Wegstrecke zurtick. In dieser Zeit lernen sie sehr viel Gber ihre Umwelt und
lernen sie unterschiedliche intellektuelle Operationen beherrschen, so dass zahlreiche
Psychologen und P&dagogen der Vergangenheit annahmen, das Vorschulkind habe den
Hauptentwicklungsweg des Denkens bereits durchlaufen und misse sich im weiteren
lediglich noch die von der Wissenschaft gesammelten Kenntnisse aneignen.
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Auf den ersten Blick scheint diese Ansicht richtig zu sein. Tatsachlich kann das Kind gegen
Ende des Vorschulalters beobachten, verallgemeinern, Schlussfolgerungen ziehen,
vergleichen. Es sucht die Ursachen einer Erscheinung, die Beziehungen zwischen den Dingen
zu erkennen. Davon zeugt z. B. das nachdriicklich bis zum Uberdruss vorgebrachte "Warum®
der Kinder bereits in der ersten Hélfte des VVorschulalters.

Freilich geben sich die Kinder mitunter mit oberflachlichen und sogar mit unsinnigen
Antworten zufrieden. Aber eine Antwort mussen sie haben, und wenn sie nicht kommt, finden
sie sie selbst, nach ihrer eigenen, flr dieses Alter spezifischen Logik. Ihre Fragen bewegen
die Kinder zutiefst; denn sie sind eng verbunden mit dem allgemeinen emotionalen Verhaltnis
der Kinder zu ihrer Umwelt. [. . .]

Es kann also festgestellt werden, dass das Bewusstsein des Vorschulkindes nicht einfach mit
einzelnen Mustern und Vorstellungen und mit fragmentarischem Wissen angeftllt, sondern
auch durch eine gewisse ganzheitliche Wahrnehmung, durch ein ganzheitliches Erfassen der
es umgebenden Realitat und durch ein bestimmtes Verhaltnis zu dieser gekennzeichnet ist. In
bestimmtem Sinne bedeutet dies: Das Kind verfugt tber eine Vorstellung von der Welt, und
diese Welt umfasst sowohl das Kind selbst, als auch dessen Beziehungen zu den anderen
Menschen.

Psychologische Untersuchungen haben ergeben, dass sich bei Vorschulkindern bereits eine
gewisse Selbsteinschatzung entwickelt. Sie unterscheidet sich verstandlicherweise von der
Selbsteinschatzung élterer Kinder, gleicht aber auch nicht der von Kleinkindern. Kinder von 2
bis 3 Jahren halten sich gewohnlich ohne jeden Vorbehalt fir gut. Das Vorschulkind hingegen
beriicksichtigt bei seiner Selbsteinschatzung auf diese oder jene Weise den Erfolg seiner
Handlungen, die Beurteilung durch andere, die Anerkennung seitens der Eltern. Im
Vorschulalter bildet sich also tatséchlich eine spezifische kindliche Auffassung von der Welt
heraus, die eine gewisse allgemeine Vorstellung von der Welt, das Verhéltnis zu dieser Welt
und das Verhaltnis zu sich selbst in dieser Welt umfasst.

Mit der Feststellung, dass Bewusstsein und Weltanschauung des Vorschulkindes spezifischen
Charakter tragen, ist es indes nicht getan. Worin besteht diese Spezifik? Welches sind die
psychischen Besonderheiten jener Weltbetrachtung der Kinder im alteren Vorschulalter, mit
der sie ihr schulisches Leben beginnen und die erst im Ergebnis des Schulunterrichts gegen
Ende des jlngeren Schulalters umgestaltet wird?

Hier sei an Wygotskis Lehre von den wissenschaftlichen und den Alltagsbegriffen erinnert.
Diese besagt folgendes: Bevor sich das Kind in der Schule schrittweise das System
wissenschaftlicher Begriffe aneignet, die die verschiedenen Gebiete der Realitét betreffen, hat
es bereits gewisse Kenntnisse von dieser Realitét, die es in seiner alltdglichen Lebenspraxis
und im Umgang mit den Menschen gewinnt. Diese Kenntnisse bilden ein System durch das
Kind selbst vorgenommener Verallgemeinerungen. Die Ergebnisse zahlreicher
psychologischer Untersuchungen lassen darauf schlieRen, dass diese Verallgemeinerungen bei
allen Kindern gleichen Alters &hnliche Zige aufweisen, dass sie sich im Bewusstsein des
Kindes beharrlich halten, sich Suggestionen von auen widersetzen und im Bildungsprozess
nur allmahlich um-
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geformt werden. Eine Analyse eben dieser Verallgemeinerungen verhilft zum Verstandnis der
qualitativen Spezifik des kindlichen Bewusstseins.™

Psychologische Untersuchungen der Alltagsbegriffe haben ergeben, dass die ihnen zugrunde
liegenden Verallgemeinerungen unbewusster Natur sind, sie es dem Kind aber dennoch
ermoglichen, sich in seiner Umwelt recht gut zu orientieren und in ihr zu handeln. Wie
Wygotski feststellte, konnen Kinder, ohne sich der tatsdchlichen Kriterien des Unbelebten
und des Belebten bewusst zu sein, fehlerfrei bestimmen, was zu der einen und was zu der
anderen Kategorie gehért. Nach irgendwelchen Merkmalen unterscheiden sie richtig zwischen
Gegenstanden natirlichen oder kiinstlichen Ursprungs, obwohl die Gesamtheit der Merkmale,
nach denen sie unterscheiden, ihnen nicht bewusst ist.

Wir haben diese Eigenart des kindlichen Denkens in einem speziellen Experiment
untersucht.** Den Kindern (jedem einzeln) wurden verschiedene Dinge (Stock, Nagel, Ball,
Konservendose, Korken usw.) gezeigt, und die Kinder sollten sagen, ob sie schwimmen oder
untergehen. Gleich danach konnten die Kinder praktisch nachprifen, ob ihre Antwort richtig
war. Es erwies sich, dass Schulkinder, die das Archimedische Prinzip noch nicht behandelt
hatten, dennoch in allen Fallen richtig antworteten (spater konnten wir das gleiche auch bei
Kindern des mittleren und des alteren VVorschulalters feststellen). Auf die Frage, warum das
eine oder das andere Ding schwimmt oder untergeht, gaben sie Antworten, die zwar zum Teil
richtig waren, aber die Erscheinung eigentlich nicht begriindeten. Offenbar lieBen sich die
Kinder bei ihrem Urteil nicht nur von den Merkmalen leiten, die sie schon zu nennen
vermochten.

Als Beispiel hier ein Gesprach mit einem siebenjahrigen Jungen:

"Angenommen, du wirfst den Gummiball ins Wasser. Wird er schwimmen?"

»Natlrlich schwimmt er.*

"Warum?"

»Weil er leicht ist."

"Und der kleine Nagel?"

"Der geht unter."

"Warum, der ist doch noch leichter als der Ball?"

"Er ist aber doch aus Metall."

"Und die Blechbiichse?"

,Die schwimmt."

»Aber die Blechbiichse ist doch auch aus Metall."

"Ja, aber die ist doch zu!"

Aus dem Gespréch ist zu erkennen, dass der Junge nur auf die Aufforderung des Erwachsenen
hin ein Merkmal zur Erklarung heranzieht. Die tatsdchliche Begriindung seines Urteils ist ihm
nicht bewusst. Er erkennt auch nicht die Widerspruchlichkeit seiner Urteile: Er reiht sie
einfach aneinander. In Wirklichkeit indes grundet sich seine vollig richtige Prognose auf ein
bestimmtes (gleichsam unmittelbares) Wissen, und dies wiederum beruht auf einer von ihm
unbewusst vorgenommenen Verallgemeinerung, die ein Aquivalent zu dem Begriff des
spezifischen Gewichts darstellt. Ebendiese Ver-

19 Sjehe L. S. Wygotski: Denken und Sprechen, Berlin 1964, S. 167
1. 1. Boshowitsch: Psichologitscheski analis formalisma w uswojenii schkolnych snani, in: ,,Sowjetskaja
pedagogika!, 1945, Heft 11.
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allgemeinerung verleint dem Jungen ein sicheres Gespur dafiir, ob die Gegensténde
schwimmen oder untergehen werden.

In analoger Weise verhelfen unbewusste Verallgemeinerungen, die in der sprachlichen
Kommunikation entstehen, den Kindern zum Sprachgefihl, lange ehe sie sich in der Schule
die Regeln der Grammatik aneignen. Dieses Sprachgefiihl ermdoglicht es ihnen, die
sprachlichen AuBerungen ihrer Mitmenschen auRerordentlich schnell zu erfassen und ihre
eigenen Gedanken so in Worte zu Kleiden, als wéren ihnen die objektiven Gesetze der
Sprachstruktur bekannt. Ebenso beruhen auch ihre sittlichen Kenntnisse im Wesentlichen auf
einem System unbewusster oder doch nicht voll bewusster Verallgemeinerungen, woraus sich
eben der spezifische Charakter ihres Verstdndnisses und ihres Verhaltnisses zur Realitat
erklart.

Auch die Erwachsenen verwenden viele Begriffe intuitiv richtig, ohne dass sie ihnen voll
bewusst sind und sie sie genau erklaren kénnten. Doch solche Begriffe sind im Bewusstsein
der Erwachsenen nicht dominierend. Bei den Kindern hingegen sind solche
Verallgemeinerungen bis zum Unterricht in der Schule und bis zur Herausbildung
wissenschaftlicher Begriffe eine Besonderheit des Bewusstseins, sie bestimmen bei ihnen den
Charakter der Wahrnehmung der Wirklichkeit und der Beziehung zu ihr. Wenn wir also
davon sprechen, dass sich das Kind zunéchst als Subjekt der Handlung und dann als soziales
Subjekt (als Subjekt von Wechselbeziehungen) begreift, muss beriicksichtigt werden, dass
dieses "Bewusstwerden™ nicht so sehr rational als vielmehr sinnlich (intuitiv) erfolgt. Es wére
daher im Hinblick auf das Vorschulkind vielleicht richtiger, nicht von "Weltanschauung",
sondern, wie Setschenow es tut, von "ganzheitlichem Weltempfinden" zu sprechen.

Das Wesen dieser Art des Denkens bleibt noch zu erforschen. Hier helfen auch nicht Piagets
exakt angelegte Untersuchungen zum "voroperationalen Denken des Kindes". Weder das auf
sensomotorischen Zeichen beruhende "symbolische Denken™ des Kindes noch das Denken im
Stadium der "konkreten Operationen” vermag den Mechanismus zu enthillen, nach dem jene
komplizierten "Alltagsbegriffe” (wie beispielsweise der Begriff des spezifischen Gewichts)
entstehen und funktionieren, die das Kind in seiner Umwelt orientieren und es das verstehen
lassen, was ihm auf der Ebene des logischen Denkens noch nicht begreifbar ist. Nicht zufallig
charakterisiert Piaget das voroperationale Denken im Vergleich zum operationalen nur von
der negativen Seite her. Er betrachtet es als vorangehendes, elementares Entwick-
lungsstadium des logischen Denkens. Doch das Denken auf dem Niveau der "Alltagsbegriffe”
ist kein Stadium, sondern eine spezielle Form des Denkens, die ihre Besonderheiten und ihren
eigenen Entwicklungsweg aufweist. Diese Form des Denkens wird dem Menschen nicht
bewusst, sie wird von ihm nicht bewusst gesteuert und zeitigt dennoch keine geringeren,
sondern moéglicherweise noch groliere schopferische Ergebnisse als das logische Denken.

Heute richten viele Forscher ihre Bemuihungen auf das Studium des sogenannten intuitiven
Denkens, doch ist auch dessen psychologische Natur noch weitgehend unbekannt. Doch wie
dem auch sei: Am Ende des Vorschulalters vermag das Kind - naturlich in der oben
beschriebenen speziellen Form - sowohl sich selbst (am Ende dieses Zeitraums bereits als
eine gewisse objektiv gegebene Einheit) als auch jene Stellung zu begreifen, die es zu dieser
Zeit im Leben einnimmt.
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Das Erkennen des eigenen sozialen Ichs und - auf dieser Grundlage - die Herausbildung einer
inneren Position, d.h. einer gewissen ganzheitlichen Beziehung zur Umwelt und zu sich
selbst, lassen bei dem Kind entsprechende Bediirfnisse und Bestrebungen entstehen. Naturlich
begreifen Kinder dieses Alters nicht vollstandig die Grundlagen, denen ihre neuen
Bedurfnisse entspringen. Doch sie wissen ganz genau, was sie wollen. Im Spiel, das ihr Leben
im gesamten Vorschulalter mit illusorischer Teilnahme am gesellschaftlich bedeutsamen
Leben der Erwachsenen ausfullte, finden sie am Ende dieses Zeitraums keine Befriedigung
mehr. Sie entwickeln das Bedirfnis, den Rahmen ihrer kindlichen Lebensweise zu sprengen,
einen neuen, ihnen zuganglichen Platz einzunehmen und eine reale, gesellschaftlich
bedeutsame Tatigkeit auszufiihren. Wird dem Kind nicht die Mdglichkeit gegeben, dieses
Bedurfnis zu realisieren, entsteht die Krise des 7. Lebensjahres.

Soweit zum Inhalt jener inneren Position des Kindes an der Schwelle zum Schulalter, die
seine Entwicklungsbesonderheiten im jlingeren Schulalter bestimmen.

Im jungeren Schulalter schwécht sich diese Position zunéchst ab, um sodann auch ihren Inhalt
zu &ndern, und zwar im Zusammenhang mit der Herausbildung eines neuen Niveaus des
Selbstbewusstseins, das durch die kritische Periode des spéten Schulalters gekennzeichnet ist.
Doch dies ist bereits eine neue Frage.
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3. Teil (Sowjetwissenschaft, Gesellschaftswissenschaftliche Beitrage 1980, Heft 4, S. 417-
428)

1

Die Krise im spaten Schulalter unterscheidet sich wesentlich von den Krisen im jlingeren
Alter, die wir in den vorausgegangenen Beitragen beschrieben haben. Diese Krise duRert sich
stérker und dauert langer im Vergleich zu allen anderen kritischen Perioden, die als Etappen
des Umbruchs in der ontogenetischen Personlichkeitsentwicklung des Kindes gekennzeichnet
werden koénnen. Im Wesentlichen stellt das gesamte Pubertétsalter einen langwierigen
Ubergang von der Kindheit zur Reife dar.*

In diesem Zeitraum werden alle bisherigen Beziehungen des Kindes zur Welt und zu sich
selbst negiert und umgewandelt (erste Phase, 12. bis 14. Lebensjahr), und es entwickeln sich
die Prozesse des Selbstbewusstseins und der Selbstbestimmung, die letztlich zu einer
Lebensposition fuhren, von der aus der Schiler sein selbstdndiges Leben beginnt (zweite
Phase, 15. bis 17. Lebensjahr; diese Phase wird h&ufig als frihe Jugend bezeichnet).

Es muss betont werden, dass auch im Pubertétsalter die Persdnlichkeitsentwicklung nicht
ihren Abschluss findet. Diese gesamte Periode ist gekennzeichnet durch eine wesentliche
Umgestaltung der friher entstandenen psychischen Strukturen und durch die Entstehung
neuer, deren weitere Entwicklung hier erst ihren Anfang nimmt. Die fiihrende Rolle spielen
dabei jedoch schon nicht mehr die von den Altersbesonderheiten bedingten
GesetzmaRigkeiten, sondern Gesetzmaligkeiten, die mit der individuellen Entwicklung des
Psychischen verbunden sind.

! Nach D. B. Elkonin u. a. wird die zeitliche Periode vom 12. bis zum 17. Lebensjahr als Pubertét bezeichnet
(vgl. D. B. Elkonin: Zum Problem der Periodisierung der psychischen Entwicklung im Kindesalter, in:
Psychologische Probleme der Entwicklung sozialistischer Personlichkeiten, Konferenzbericht, Berlin 1972,
S.228). Derselbe Autor unterteilt diese Periode in frihes und spates Pubertétsalter. Im vorliegenden Beitrag wird
zwischen zwei Phasen des spaten Schulalters unterschieden: 1. Phase (12 bis 14 Jahre) und 2. Phase (15 bis 17
Jahre). Fur die Schiiler dieser gesamten Altersgruppe werden dabei die Bezeichnungen ,,Schiler des spaten
Schulalters*, ,,Jugendliche* und ,,Halbwiichsige* synonym gebraucht. Anm. d. Ubers.
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Gegenstand unseres Artikels sind jene Entwicklungsprozesse im jingeren Schulalter, die die
Krise im spaten Schulalter unmittelbar vorbereiten, diese kritische Periode selbst und die
Entstehung jener grundlegenden Personlichkeitsneubildung, die die Krise des spéten
Schulalters und damit die gesamte Entwicklung des Kindes abschliel3t.

Wir erinnern daran, dass der Ubergang von einer Etappe der Personlichkeitsentwicklung zu
einer anderen dann einen Kkritischen Charakter annimmt. wenn die Bedirfnisse und
Strebungen, die das Subjekt infolge der Bildung neuer psychischer Strukturen entwickelt,
hinsichtlich ihrer Befriedigung behindert werden und somit nicht verwirklicht werden
kdnnen.

Die Krise im spaten Schulalter ist deshalb langwieriger und stérker ausgepragt als die tbrigen
Krisen der Kindheit, weil infolge der raschen kdrperlichen und geistigen Entwicklung der
jungen Menschen viele aktuelle Bedirfnisse auftreten, die angesichts der noch
unzureichenden sozialen Reife der Schuler nicht befriedigt werden konnen. In dieser
kritischen Periode besteht also eine vergleichsweise wesentlich starkere Deprivation von
Bedurfnissen und sie kann, da korperliche, psychische und soziale Entwicklung nicht
synchron verlaufen, nur schwer tberwunden werden.

Die Krise des spaten Schulalters unterscheidet sich auch noch in einer anderen, sehr
wesentlichen Beziehung von den anderen Krisen in der Ontogenese. Auf den jlingeren
Altersstufen ist die Deprivation neu entstehender Bedurfnisse vornehmlich mit &uReren
Hindernissen verbunden (Verbote der Erwachsenen, unverénderte Lebensweise des Kindes,
die seine Aktivitat hemmt, usw.). In der Krise des spaten Schulalters hingegen spielen innere
Faktoren eine grofRere Rolle: Verbote, die sich der Jugendliche selbst auferlegt, friher
entstandene psychische Neubildungen (Gewohnheiten, Charakterziige usw.), die den
Jugendlichen haufig daran hindern, das Gewilnschte und vor allem das selbst gewéhlte
Vorbild zu erreichen. Natirlich haben auch hier duRere Bedingungen eine groRe Bedeutung,
besonders die fortbestehende Abhéngigkeit von den Erwachsenen in einer Zeit, da bereits der
Wunsch nach einem hoheren sozialen Status besteht, der den Jugendlichen von der standigen
auBeren Kontrolle befreien und es ihm erlauben wiirde, seine Probleme selbst zu l16sen. Doch
diese &ulleren Bedingungen sind hier nicht die entscheidenden.

Nicht entscheidend ist auch die biologische Reifung als solche, deren Gewicht von einigen
Psychologen bis heute tUberbewertet: wird. Unbestreitbar stehen nattrlich die Umgestaltungen
des Organismus, darunter auch die raschen somatischen Veradnderungen, mit der Krise des
spaten Schulalters im Zusammenhang. Untersuchungen haben ergeben, dass die in dieser Zeit
ablaufenden physiologischen Prozesse die emotionale Erregbarkeit des Heranwachsenden,
seine Impulsivitat, seine Unausgeglichenheit usw. erhéhen. Auch verstarkt das rasche
korperliche Reifen das Geflihl des Erwachsenseins mit allen sich daraus ergebenden Folgen.
Erstmalig erleben die Jugendlichen in dieser Zeit auch den Geschlechtstrieb als neues und
sehr starkes biologisches Bedurfnis. Zweifellos kann die Deprivation dieses Triebes den
Jugendlichen frustrieren, was einige Besonderheiten in dessen Selbstgefiihl und Verhalten
erklaren kann. Zu beachten ist jedoch, dass der Geschlechtstrieb wie auch alle anderen
biologischen Bedurfnisse des Menschen im Prozess der Entwicklung einen qualitativ anderen,
einen vermittelten Charakter erlangt. Wéahrend zum
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Beispiel das Bedirfnis nach Reizen, die fir die Entwicklung des Gehirns unerlasslich sind,
anfangs als Bedirfnis nach dufReren Eindriicken und spéter als Bedirfnis nach aktiver
kognitiver Tatigkeit auftritt, wird der Geschlechtstrieb im Verlauf seiner Entwicklung zur
Liebe. In der Pubertit entstanden, fligt er sich in die Struktur der bereits bestehenden
psychischen Neubildungen des Heranwachsenden ein (verschiedene Interessen, sittliche und
asthetische Gefuihle und Wertungen) und fuhrt zusammen mit diesen zur Entwicklung einer
Beziehung zum anderen Geschlecht, in der dieses Bedirfnis in der Regel nicht dominiert.
Daher ist die durch die soziale Unreife des Heranwachsenden bedingte Deprivation des
Geschlechtstriebs kein schwerwiegender frustrierender Faktor und spielt in der Krise des
spaten Schulalters nicht die bestimmende Rolle. Uns erscheinen in diesem Zusammenhang
Versuche unhaltbar, das Wesen dieser komplizierten kritischen Periode mit der
geschlechtlichen Reifung erklaren zu wollen. Unhaltbar erscheinen uns ferner alle Theorien
des Jugendalters, die die psychische Entwicklung des Jugendlichen ausschlie3lich mit der
Wirkung duBerer Faktoren zu erklaren suchen. Die biologischen, wie auch die sozialen
Faktoren bestimmen die Entwicklung nicht direkt, sie sind in den Entwicklungsprozess
einbezogen, indem sie zu inneren Komponenten der entstehenden psychischen Neubildungen
werden. A. N. Leontjew hat zu Recht darauf hingewiesen, dass die Entwicklung der
Personlichkeit nicht unmittelbar aus dem abgeleitet werden kann, was nur ihre VVoraussetzung
bildet. Seiner Auffassung nach besteht der "wirkliche Weg zur Erforschung der Personlichkeit

in der Untersuchung jener Transformationen des Subjekts ..., die sich aus der
Selbstbewegung seiner Tatigkeit im System der gesellschaftlichen Beziehungen ergeben”?
Folglich beginnen die bereits entstandenen Neubildungen als innere Entwicklungsfaktoren zu
wirken. Uber sie werden die Einwirkungen auf das Subjekt gebrochen, durch sein
Bewusstsein integriert und bestimmen demzufolge sowohl seine innere Position als auch sein
Verhalten und seine weitere Personlichkeitsentwicklung.

So gesehen kann eine Theorie, die sich auf das Pubertatsalter bezieht (und deren gibt es ja
nicht wenige), nicht nur einen einzigen Faktor zur Grundlage haben. Das spate Schulalter
kann, wie L. S. Wygotski es ausdriickte, nicht mit einer einzigen Formel erfasst werden. Eine
solche Theorie muss sowohl die inneren Triebkrafte und die Widerspriiche erforschen, die
dieser Etappe der psychischen Entwicklung eigen sind, als auch jene zentrale systemhafte
Neubildung analysieren, die eine integrative Funktion erfillt und den gesamten
Symptomkomplex des Jugendalters, die Natur und die Phdnomenologie der Krise dieses
Alters erklart.

Literaturbefunde und eigene Untersuchungen haben uns zu folgendem Schluss gelangen
lassen: Die Krise des spaten Schulalters hangt mit dem in dieser Periode entstehenden neuen
Niveau des Selbstbewusstseins zusammen. Der Jugendliche erlangt die Fahigkeit und
entwickelt jetzt das Bedurfnis, sich als Personlichkeit zu begreifen, die Uber Eigenschaften
verfiigt, die nur ihr selbst eigen sind und sie von allen anderen unterscheidet. Dieses neue
Selbstbewusstsein erzeugt bei dem Jugendlichen das Bestreben nach Selbstbestatigung, nach
SelbstauRerung (das Streben, solche Personlichkeitseigenschaften zum Ausdruck zu bringen,
die ihm wertvoll erscheinen) und nach Selbst-

2 A. N. Leontjew: Tatigkeit, Bewusstsein, Persénlichkeit, Berlin 1979, S. 173
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erziehung. Die Deprivation der genannten Beduirfnisse bildet eben die Grundlage fur die Krise
im spéaten Schulalter.

2

Wir wollen versuchen, jene psychischen Verdnderungen der jingeren Schulkinder zu
erfassen, die in der Ubergangsperiode zur Entstehung der obengenannten systemhaften
Neubildung fihren.

Die Struktur der Lerntétigkeit unterscheidet sich in vielem von der Struktur des Spiels. Die
Lerntatigkeit ist zielgerichtet, ergebnisorientiert, obligatorisch, willkirlich. Sie wird
gesellschaftlich gewertet und bestimmt daher die Stellung des Schilers unter den
Mitmenschen, und davon wiederum sind sowohl seine innere Position als auch sein
Selbstgefuihl abhangig.

Infolge dieser Besonderheiten werden die Lerntétigkeit und, was das entscheidende ist, der
eigentliche Prozess der Kenntnisaneignung, der an das Denken des Schiilers neue
Anforderungen stellt, im jiingeren Schulalter zur fuhrenden Tétigkeit. In der so verstandenen
Lerntatigkeit entstehen die fur diese Periode grundlegenden Neubildungen: die theoretischen
Formen des Denkens, kognitive Interessen, die Fahigkeit zur selbstandigen
Verhaltenssteuerung, das Verantwortungsgefiihl und viele andere geistige und
Charaktereigenschaften des Schilers, die ihn von den Kindern im Vorschulalter
unterscheiden. Die wichtigste Rolle spielt dabei die Entwicklung des Denkens, die sich mit
der Aneignung wissenschaftlicher Kenntnisse vollzieht. Die hier entstehenden Neubildungen
sind wesentlich fur das Verstandnis der Verdnderungen im Bewusstsein und in der
Personlichkeit der Kinder im folgenden Lebensalter.

Auf L. S. Wygotski geht die Auffassung zurlick, dass das Lernen in der Schule das Denken in
den Mittelpunkt der bewussten Tétigkeit der Kindes ruckt. Das aber bedeutet eine
gesetzméallige Umwandlung auch des Bewusstseins selbst. Das Denken beginnt, indem es zur
dominierenden Funktion wird, nun auch die Arbeit der tbrigen Bewusstseinsfunktionen zu
bestimmen, wobei es diese zur Losung der vor dem Subjekt stehenden Aufgaben integriert.
Im Ergebnis dessen werden die "das Denken bedienenden” Funktionen intellektualisiert, sie
werden dem Subjekt bewusst, werden willkirlich.

Doch die wesentlichsten Verédnderungen erfahrt das Denken selbst. Bei den Vorschulkindern
operiert es, gestutzt auf die unmittelbaren Lebenserfahrungen, entweder mit konkreten
Bildern und Vorstellungen oder mit spezifischen aquivalenten Begriffen, die fiir das Kind in
der Form nicht bewusster sinnlicher Verallgemeinerungen auftreten ("Alltagsbegriffe"®). Im
Schulunterricht wird das Denken zu theoretischem, diskursivem Denken.

Im Prozess der Kenntnisaneignung lernt der Schiler die Bildung von Begriffen, das heil3t, er
erwirbt die Fahigkeit, nicht nach &hnlichen Merkmalen zu verallgemeinern (welches MaR an
Gemeinsamkeit sie auch immer aufweisen), sondern nach wesentlichen Zusammenhangen
und Beziehungen. Um zum Beispiel einen solchen Begriff wie "Leben” bilden zu kénnen,
muss man, wie Engels es ausdruckte, "alle Formen des Lebens untersuchen und im Zu-

sammenhang darstellen”.* Wenn ein Schiiler also einen Begriff beherrscht,

3 Siehe ,,Sowjetwissenschaft, Gesellschaftswissenschaftliche Beitrage, 1979, Heft8, S. 857.
* Marx/Engels, Werke, Bd. 20, S. 579
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beherrscht er nicht nur eine ,,abstrakte Verallgemeinerung”, sondern auch jenen "Komplex
bestatigter Urteile", der in ihm enthalten ist. Er besitzt die Fahigkeit, diese Urteile zu nutzen,
um von einem zum anderen Begriff Uberzugehen, das heift, im echten Sinne theoretisch zu
denken.

Die Begriffsbildung verlangt vom Schuler Aktivitat, die auf die Lésung der ihm gestellten
Lernaufgabe gerichtet ist. Mit anderen Worten: Dieser Prozess hat in bestimmtem Sinne
schopferischen Charakter. Die Kenntnisaneignung in der Schule trégt vor allem deshalb zur
Begriffsbildung und zur Entwicklung des theoretischen Denkens bei, weil sie vom Schiler die
Analyse der Ursachen der betreffenden Erscheinungen, die Erkenntnis der sie verbindenden
GesetzméRigkeiten sowie die Erfassung von Methoden richtigen Schlussfolgerns verlangt. In
diesem Entwicklungsprozess beginnt der Schiiler zundchst das System der ihm vermittelten
Uberlegungen und dann auch seinen eigenen Denkprozess zu begreifen.

Die Entstehung und Entwicklung des auf den wissenschaftlichen Begriff gestutzten
theoretischen Denkens (ein funktionell neues Gebilde, das in der Sprache begriffen und
ausgedrickt wird) ist die Quelle zahlreicher Verénderungen in der psychischen Entwicklung
des Schilers, die im spaten Schulalter am umfassendsten zum Ausdruck kommen. Das
theoretische Denken erlaubt dem Jugendlichen die Aneignung neuer Inhalte und flhrt zur
Ausbildung eines neuen Typs von kognitiven Interessen (nicht nur Interesse fir Fakten,
sondern auch fir GesetzméalRiigkeiten) und bedingt eine breitere Weltsicht und - was vielleicht
flir das Verstandnis der Veranderungen in der Personlichkeit des Jugendlichen am wichtigsten
ist - die Fahigkeit zur Reflexion, das heilit, ,,das Denken auf das eigene Denken zu richten”
sowie auf die Erkenntnis der eigenen psychischen Prozesse und der eigenen
Personlichkeitseigenschaften. All dies bedingt ein neues Niveau des Selbstbewusstseins.

Es ist natlrlich nicht allein die Entwicklung des Denkens, das die fur den alteren Schuler
spezifische Form des Selbstbewusstseins entstehen lasst. Dazu tragen auch die neuen
Umsténde bei, die die Lebensweise des Angehdrigen dieser Altersgruppe von der der
jungeren Schuler unterscheidet. Vor allem sind dies hohere Anforderungen seitens der
Erwachsenen und seitens der Kameraden, deren soziales Werturteil Gber den Schiler nicht
mehr so sehr von dessen Lernergebnissen, sondern vielmehr von zahlreichen anderen Per-
sonlichkeitsmerkmalen bestimmt wird, zum Beispiel von seinen Ansichten, seinen
Féahigkeiten, seinem Charakter, seinem Vermdgen, den ,,Moralkodex" der Jugendlichen
einzuhalten. All das weckt Motive, die den Schuler dieser Altersstufe veranlassen, sich selbst
zu analysieren und mit anderen zu vergleichen. So bilden sich bei ihm allméhlich
Wertorientierungen und relativ stabile Verhaltensmuster heraus, die im Unterschied zu den
Vorbildern jiingerer Schulkinder nicht so sehr die Gestalt einer konkreten Person haben,
sondern haufiger als bestimmte Forderungen des Jugendlichen an seine Mitmenschen und an
sich selbst auftreten. Und selbst dann, wenn er sich einen bestimmten Menschen zum Vorbild
nimmt, konkretisiert dieses Vorbild, wie spezielle Untersuchungen zeigen, lediglich dem
Jugendlichen wertvoll erscheinende Eigenschaften.” Anders ausgedriickt: Fiir das jiingere
Schulkind, ist es

% Siehe M. I. Nikitinskaja: Psichologitscheskie ossobennosti idealow podrostkow i starschich schkolnikow, in:
~Sowjetskaja pedagogika“, 1976, Heft 11; S. I. Grischanowa: Nrawstwenny ideali jewo rol w reguljazii
powedenija starscheklassnikow, Autorreferat zut Doktorarbeit, Moskau 1976.
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die unmittelbare emotionale Anziehungskraft, die einen Menschen zum Vorbild macht, das
Kind akzeptiert ihn ganz, h&ufig auch mit seinen negativen Eigenschaften. Fir den &lteren
Schiiler hingegen ergibt sich die emotionale Anziehungskraft des Vorbilds daraus, dass es den
Anforderungen, die er an einen Menschen stellt, gentigt.

3

Die Entwicklung des Selbstbewusstseins und der Selbsteinschédtzung als seiner wichtigsten
Seite ist ein komplizierter und langwieriger Prozess. Er bringt fir den Jugendlichen eine
ganze Skala spezifischer (haufig konfliktreicher) Erlebnisse mit sich, die das Interesse aller
Psychologen gefunden haben, die sich mit dem Pubertitsalter beschéaftigen. Bei
entsprechenden Untersuchungen wurden als charakteristische Eigenschaften der Jugendlichen
dieser Altersstufe Unausgeglichenheit, Heftigkeit, hdaufiger Stimmungswechsel, gelegentliche
Depressionen u. a. festgestellt.

Die noch unreifen Versuche, die eigenen Mdoglichkeiten zu analysieren, gehen in diesem Alter
mit Schwankungen zwischen gesteigertem Selbstbewusstsein und Zweifel an sich selbst
einher. Diese Selbstunsicherheit fiihrt dann oft zu ungeeigneten Formen der Selbstbestétigung
- zu riskanten Handlungen, vorlautem Verhalten, Disziplinverletzungen allein mit dem Ziel,
die eigene Unabhéngigkeit zu demonstrieren.

Oftmals ist die Selbsteinschéatzung des Jugendlichen in sich widerspriichlich: Er erlebt sich als
bedeutende, ja sogar hervorragende Personlichkeit, ist von sich und seinen Fahigkeiten
ziemlich Gberzeugt und Uberschétzt sich im Vergleich zu anderen Menschen. Gleichzeitig
wird er von Zweifeln befallen, die er sich nicht eingestehen mochte. Diese mehr oder weniger
bewusst gewordene Unsicherheit &ulert sich in seinem Erleben, in Niedergeschlagenheit,
schlechter Laune, Abnahme der Aktivitat usw. Der Jugendliche begreift zumeist nicht die
Ursache dieser psychischen Zusténde, die sich darin &ul3ern, dass er leicht verletzbar oder
grob ist und mit den Erwachsenen seiner Umgebung haufig in Konflikte gerat.

Zuweilen wird die Ansicht gedufert, dass die genannten und einige andere Merkmale
(beispielsweise das Streben nach Selbstbestatigung, das Gefiihl der Einsamkeit, die
Selbstbetrachtung usw.), die in der traditionellen Psychologie so haufig und eingehend
beschrieben wurden, nur Jugendlichen eigen sind, die in der burgerlichen Gesellschaft
aufwachsen, das heift, diese Merkmale seien konkret-historisch bedingt.

Zweifellos haben Lebensweise und Erziehung entscheidende Auswirkungen auf die
Personlichkeitseigenschaften des Menschen. Zu beachten ist jedoch auch, dass die
Entwicklung des Kindes mit zunehmendem Alter mehr und mehr von seinen individuellen
Erfahrungen beeinflusst wird. Kein Jugendlicher gleicht dem anderen, jeder ist eine
einmalige, unwiederholbare Personlichkeit. Trotzdem wére es falsch, diese Tatsache
dahingehend zu deuten, dass es in der Entwicklung des Kindes und des Jugendlichen keine
psychischen Altersbesonderheiten gibt. Ein solcher Standpunkt wird aber in der ausléandischen
und gelegentlich auch in der sowjetischen Literatur vertreten. Er griindet sich darauf, dass in
vielen, insbesondere in zeitgendssischen Untersuchungen grofRe Unterschiede in der
Psychologie der Kinder und Jugendlichen in Abhéangig-
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keit von den Bedingungen ihrer Sozialisation festgestellt werden.® Zweifellos haben die
ethisch-kulturellen,  sozialokonomischen, konkret-historischen, geschlechtlichen und
biographischen Unterschiede Auswirkungen auf den Inhalt und den Verlauf der kritischen
Perioden im spaten Schulalter. Das schliel3t jedoch nicht aus, dass im spaten Schulalter
psychische Besonderheiten in Erscheinung treten, die durch die fur dieses Alter spezifischen
psychischen Neubildungen bedingt sind. Jede psychische Struktur, die eine qualitativ neue
Entwicklungsetappe kennzeichnet, gestaltet sich auf der Basis der ihr vorangegangenen und
ist gleichzeitig notwendige Voraussetzung fir die Entstehung der ihr folgenden psychischen
Strukturen. Leugnet man das, so leugnet man auch, dass die psychische Entwicklung als
Prozess der Selbstbewegung nach eigenen GesetzmaRigkeiten vor sich geht.

Wir mdchten in diesem Zusammenhang kurz an zwei interessante Untersuchungen erinnern.
Die eine stammt aus den 90er Jahren des vorigen und die andere aus den 60er Jahren unseres
Jahrhunderts.

L. S. Sedow’ systematisierte und verglich von ihm und von anderen russischen sowie
auslandischen Wissenschaftlern gesammelte Angaben zum hier interessierenden Alter. Dabeli
wies er u.a. auch nach, dass die Merkmale des Jugendlichen, die L. N. Tolstoi seinerzeit in der
Gestalt des Nikolenka Irtenjew verkorperte, im wesentlichen mit jenen tbereinstimmten, die
in den Arbeiten verschiedener Psychologen hervorgehoben wurden, obwohl deren
Untersuchungen Jugendliche betraten, die sich unter ganzlich anderen sozialen Bedingungen
entwickelten.

T. W. Dragunowa® hat die Personlichkeitsmerkmale des Nikolenka mit den
Personlichkeitsmerkmalen sowjetischer Jugendlicher der 60er Jahre verglichen. Sie
verwendete flr ihre Untersuchung folgende Methode: Kinder und Jugendliche bekamen
spezielle Auszilige aus Tolstois ,,Kindheit. Knabenjahre. Jugendzeit” zu lesen. Danach wurde
mit ihnen ein Gesprach gefuhrt. Sie wurden gefragt, woran sie sich, Nikolenka betreffend
(sein Verhalten, seine Beziehungen zu den Mitmenschen, sein Erleben), besonders erinnern,
was sie nacherleben konnten und was ihnen andererseits unverstandlich, fremd, erstaunlich
oder gar tadelnswert erscheine. AbschlieBend wurden die Jugendlichen befragt, ob Nikolenka
mit Jugendlichen unserer Zeit Freundschaft halten kénne, und wenn nicht, was dem im Wege
stlinde.

Wie sich herausstellte, stimmten die meisten alterstypischen Besonderheiten des Nikolenka
mit den Besonderheiten unserer Jugendlichen im spaten Schulalter Giberein, einige waren fir
die heutigen Jugendlichen untypisch, andere wiederum hatten zwar eine gewisse gemeinsame
Grundlage, unterschieden sich aber im konkreten Inhalt und hinsichtlich der Art der
AuRerung. Dafiir sei ein Beispiel genannt. Unsere Jugendlichen verstanden nicht vollig
Nikolenkas standiges Einsamkeitsgefiihl. Viele stellten jedoch fest, dass sie auch hdufig den
Wunsch hétten, allein zu sein, Uber sich selbst, Uber die Menschen, dartiber, was geschieht,
Klarheit zu gewinnen. Dies spricht dafir, dass in der psychischen Entwicklung der
Jugendlichen gesetzméRig die Reflexion

® Siehe I. S. Kon: Psichologija junoschewskogo wosrasta, Moskau 1979, S. 9-19.

" Siehe L. S. Sedow: Psichologija junoschewskogo wosrasta, ,Westnik wospitatelja“, 1897, Heft 6 und 7.

® Siehe T. W. Dragunowa: O nekotorych psichologitscheskich ossobennostjach podostka i psichologitscheski
analiz ozenki postupkow podrostkami, in ,,Woprossy psichologii litschnosti schkolnika“, Moskau 1961, S. 120-
219.
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als spezielle, selbstandige Tatigkeitsart in Erscheinung tritt. Unter den Bedingungen der
sozialistischen Erziehung in unserem Lande jedoch, deren zentrales Prinzip die Erziehung im
Kollektiv ist, fiihrt dies nicht dazu, dass sich die Jugendlichen in sich zurlickziehen, sich
»einigeln”, sich einsam fihlen.

Die meisten Merkmale von Nikolenka und den heutigen Jugendlichen stimmten, wie gesagt,
hinsichtlich der Merkmale, die fir den in dieser Zeit einsetzenden Umbruch typisch sind,
uberein.

Kinder unter 11 Jahren interessierten sich in der Regel nicht fur jene Stellen in Tolstois
Erzahlung, wo das Verhaltnis von Nikolenka zu sich selbst beschrieben wird. Zumeist
bemerkten sie diese gar nicht und erinnerten sich auch nicht daran. Ein Gesprach mit ihnen
uber diese Thematik erwies sich als wenig fruchtbar. Sie langweilten sich und sprachen lieber
Uber Ereignisse aus Nikolenkas Leben.

Bei den Kindern vom 12. Lebensjahr an war schon eine andere Beziehung festzustellen. Sie
kamen viel héaufiger auf jene Stellen zu sprechen, wo  Nikolenkas
Personlichkeitseigenschaften, zum Beispiel seine sittlichen Eigenschaften und sein Erleben,
behandelt werden. Ohne spezielle Aufforderung verglichen sie sich mit Nikolenka ("Ich
begann auch Uber mich nachzudenken™) und zeigten Verstdndnis fur seine Gedanken und
Handlungen (,,Er war zu Recht gekrankt™, "Ich denke auch. manchmal so", "Es ist krankend,
wenn man dir nicht vertraut®, "Ich finde es richtig, dass er emp0rt war" usw.).

Ahnlich empfindlich wie Nikolenka reagieren unsere Jugendlichen auf Erfolge und
Misserfolge in ihrer Téatigkeit. Sie neigen dazu, diese Erlebnisse ausschlieflich auf ihre
Fahigkeiten zurtickzufiihren, und sind entweder stolz auf sich und ihre Erfolge oder machen
sich Gedanken tber ihre ,,Unbedeutendheit®. Ein zufélliger Erfolg oder ein Lob versetzt sie in
gehobene Stimmung, ein voriibergehender Misserfolg aber, besonders, wenn er von anderen
hervorgehoben wird, driickt ihre Stimmung, macht sie unsicher.

Die Daten dieser Untersuchung haben also gezeigt: Unabhangig von den Unterschieden der
Sozialisation weisen alle Jugendlichen psychische Besonderheiten auf, die sich auf die
Entwicklung von Reflexionen, griinden, die wiederum das Bedrfnis erzeugen, sich selbst zu
begreifen und den selbst gestellten Anforderungen zu entsprechen, das heil3t, das erwahlte
Vorbild zu erreichen. Das Unvermdgen jedoch, diese Bedirfnisse zu befriedigen, bringt ein
ganzes "Bukett" psychischer Besonderheiten hervor, die fur die Krise im spateren Schulalter
spezifisch sind.

4

Nicht alle Besonderheiten der Krise im genannten Ubergangsalter resultieren indes aus der
inneren Unzufriedenheit der Jugendlichen. GrolRe Bedeutung besitzt hier auch die Divergenz
zwischen den neu entstehenden Bedurfnissen der Jugendlichen und ihren Lebensumsténden,
die die Mdoglichkeit ihrer Realisierung beschréanken, jene Divergenz also, die fir jede
altersbedingte Krise charakteristisch ist.

Faktisch bleibt der Jugendliche ein typischer Schiler. Das Lernen, die Schule, der Umgang
mit den Altersgefahrten flllen seine Zeit fast ganz aus und bilden den Hauptinhalt seines
Lebens. Zugleich &ndert sich der Charakter der inneren Position des Jugendlichen. Die
"Position des Schulers”, mit der
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das Kind sein schulisches Leben begann und die nicht nur seine Einstellung zum Lernen,
sondern auch das gesamte System seiner Beziehungen zur Realitat charakterisierte, lockert
sich zunachst und hort gegen Ende des jingeren Schulalters génzlich auf, das psychische
Erleben und das Verhalten des Kindes zu bestimmen. Im Zusammenhang mit dem Lernen,
dem Reiferwerden, dem Sammeln von Lebenserfahrungen, also mit der allgemeinen
psychischen Entwicklung bilden sich beim Schiler zu Beginn des Ubergangsalters neue
umfassendere Interessen aus. Er begeistert sich fiir andere Dinge als bisher und ist bestrebt,
eine andere, selbstandigere, ,,erwachsenere™ Position einzunehmen, die mit Verhaltensweisen
und Personlichkeitsmerkmalen verbunden ist, die, wie ihm scheint, im "alltaglichen™
Schulleben nicht realisiert werden kénnen. Kein Halbwiichsiger wird ohne weiteres einsehen,
dass die systematische Einhaltung der Schulordnung von Willensstarke und das offene
Eingestandnis eigener Mangel von Unabhé&ngigkeit und Mut zeugen. Meistens scheinen ihnen
fir die AuRerung und Anerziehung der subjektiv geschatzten Personlichkeitsmerkmale
irgendwelche besonderen, extremen Bedingungen erforderlich zu sein.

Die Kluft zwischen den Strebungen, die auf das Begreifen und Behaupten der eigenen
Personlichkeit gerichtet sind, und der Stellung als Schiler mindet in dem Wunsch, den
Schulalltag gegen irgendein anderes, bedeutendes und selbstdndiges Leben zu vertauschen.
Im Unterschied zu dem jlingeren Schiiler ist der Schiler dieser Altersetappe auf die Zukunft
orientiert, von der er allerdings noch recht verschwommene Vorstellungen hat.

Da sich seine Lebensweise in der Praxis nicht verandern 1aRt, sucht er seine Zuflucht in
Traumen, die die Psychologie schon immer als flir diese Altersperiode typisch angesehen hat.
Natlrlich unterscheiden sich die Traume eines Jugendlichen von heute und beispielsweise
eines Nikolenka Irtenjew inhaltlich und in der konkreten Art ihrer AuBerung voneinander.
Doch stets sind sie eine gewisse "Modellierung” der eigenen Zukunft beziehungsweise der
eigenen Person in dieser Zukunft oder, wie es auslandische Psychologen ausdriicken. ein in
der Phantasie erfolgendes Durchspielen kinftiger Rollen. Diese Trédume, die fir das
Halbwiuichsigenalter typisch sind, erfullen demnach eine analoge Funktion zum Spiel im
Vorschulalter: In beiden Féllen verkdérpern sich jene affektiven Tendenzen, die im
Alltagsleben nicht realisiert werden kénnen.

Dies ist jedoch nur eine, und zwar die gunstigste Art der "SelbstduBerung” der
Halbwiichsigen. Manche Jugendliche, die den Konflikt zwischen ihren Wiinschen und deren
Realisierungsmaglichkeiten besonders stark erleben, suchen ein anderes Leben nicht nur in
der Phantasie, sondern in der Wirklichkeit, wodurch oftmals der normale Verlauf ihrer
Entwicklung gestort wird. Solche Jugendlichen schwénzen die Schule, treiben sich herum,
bilden Cliquen und gelangen nicht selten zu asozialen Verhaltensformen.

5
Die kritische Periode dieses Ubergangsalters verlauft wesentlich leichter, wenn der Schiiler
bereits relativ stabile personliche Interessen oder andere stabile Verhaltensmotive entwickelt

hat.

Die personlichen Interessen sind im Unterschied zu den episodischen situa-
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tiven Interessen ,,ungesattigt”: Je mehr sie befriedigt werden, umso stabiler und intensiver
werden sie. Das konnen zum Beispiel kognitive Interessen sein, &sthetische Bedirfnisse u. a.
m. Diese Interessen sind eng mit der aktiven Suche (oder Schaffung) des Gegenstands ihrer
Befriedigung verknlpft, was den Jugendlichen zu immer neuen Zielsetzungen veranlasst, die
haufig Uber den Rahmen der gegebenen Situation oder des jeweiligen Tages hinausgehen.

Diese Tatsache kann nicht hoch genug eingeschatzt werden. Neuere psychologische
Untersuchungen beweisen, wie wichtig die Orientierung des Subjekts auf entfernte Ziele fur
die Entwicklung einer stabilen Personlichkeit und ihre Selbstregulation ist.®

Auf die entscheidende Bedeutung perspektivischer Ziele fiir die psychische Struktur und das
Verhalten des Subjekts verwies bereits K. Lewin. In seinem Modell von der Persénlichkeit
wies er nach, dass die Ziele, die sich ein Mensch stellt, die Absichten, die er verfolgt,
spezifische Bedirfnisse (,,Quasi-Bedirfnisse™) darstellen, die sich hinsichtlich ihrer Stérke
und anderer dynamischer Eigenschaften von den echten Bedurfnissen nicht unterscheiden.
Weiter gilt: Je breiter der ,,Lebensraum” des Individuums ist, um so groRere Bedeutung
erlangen die entfernten Ziele. Die Wertorientierungen des Subjekts auf diese entfernten Ziele
bestimmen nachhaltig auch die Zwischenziele und damit das Verhalten, die Emotionen und
den moralischen Zustand des Subjekts.

Stabile personliche Interessen motivieren den Jugendlichen zu zielstrebigem und folglich zu
innerlich gesammeltem und =zu organisiertem Verhalten. Er entwickelt gleichsam
Willenskraft. Nicht von ungefahr wandte sich L. S. Wygotski in dieser Frage gegen
eingeburgerte Standpunkte in der traditionellen Psychologie und sagte, dass fir den
Jugendlichen nicht schwacher Wille, sondern schwache Ziele charakteristisch sind.

Natlrlich  entwickeln  sich  Zielstrebigkeit und die anderen  obengenannten
Personlichkeitseigenschaften nicht nur auf der Grundlage ,ungeséttigter" Interessen. Sie
entstehen auch im Zusammenhang mit anderen stabilen Motiven, die eine gezielte
Organisiertheit des Verhaltens erfordern. Dazu gehoren beispielsweise Motive der
gesellschaftlichen Arbeitstatigkeit oder des Handelns zur Unterstlitzung der Familie, eines
nahen Verwandten o. 4. Mit anderen Worten: Alle bewusst gewordenen und stabilen Motive
veréndern das gesamte Motivationsgeflige des Jugendlichen. Sie werden dominierend in der
Struktur seiner Motivationssphére und ordnen sich alle Ubrigen Bedirfnisse und Bestrebungen
unter. Sie unterbinden die standigen Konflikte der unterschiedlich gerichteten
Motivationstendenzen, wie sie fur die Krise des spaten Schulalters charakteristisch sind, und
verhelfen dem jungen Menschen zu grof3erer innerer Harmonie.

Die kritische Ubergangsperiode findet ihren Abschluss mit der Entstehung einer spezifischen
Personlichkeitsneubildung, die mit dem Terminus "Selbstbestimmung” bezeichnet werden
kann. Das Subjekt begreift sich als Mitglied der Gesellschaft, in einer neuen, gesellschaftlich
bedeutsamen Position.

Die ,,Selbstbestimmung* bildet sich in der zweiten Phase der Krise des spaten Schulalters (16.
bis 17. Lebensjahr) heraus, wenn also der Schulabschluss bevorsteht, und der Jugendliche
wichtige Entscheidungen tber seine Zukunft

% Siehe W. E. Tschudnowski: K woprossu o psichologitscheskoi ustoitschiwosti litschnosti, in: ,,Woprossy
psichologii®, 1978, Heft 2.
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treffen muss. Freilich ist die Selbstbestimmung mit dem Schulabschluss haufig noch nicht
abgeschlossen. Das zeigt zum Beispiel eine Untersuchung der inneren Position von
Abiturienten und Studenten des I. und des 2. Studienjahres, die ein Kollektiv des Lehrstuhls
Padagogik der Universitat Woronesh unter Leitung von S. M. Godnik vorgenommen hat.

Von den Zukunftstrdumen des Halbwiichsigen unterscheidet sich die Selbstbestimmung darin,
dass sie sich bereits auf stabile Interessen und Strebungen stitzt, die eigenen Moglichkeiten
und die duBeren Umstande berlcksichtigt, auf der sich herausbildenden Weltanschauung
beruht und mit der Berufswahl verbunden ist. Die Frage, was man sein und im weiteren tun
soll, bewegt natirlich den Jugendlichen bereits am Ende der 8. Klasse. Wie jedoch
experimentelle Untersuchungen belegen, ist er zu dieser Zeit psychisch noch nicht in der
Lage, diese Frage zu lésen. Meist entscheiden sie fur ihn Erwachsene oder die
Lebensumstande, nur selten die Jugendlichen selbst, und auch dann oft zuféllig oder indem
sie es jemandem nachtun. Eine Ausnahme bilden lediglich solche Schiler, die tber bestimmte
spezielle Fahigkeiten verfugen oder sehr friih stabile persoénliche Interessen ausgebildet
haben. Die eigentliche Selbstbestimmung aber, das heilt die Selbstbestimmung als
systemhafte Neubildung, die mit der Entstehung der inneren Position des Erwachsenen
verbunden ist, erfolgt wesentlich spater und ist die abschlieBende, letzte Etappe in der
Entwicklung der Personlichkeit des Kindes.

Alle kritischen Perioden bei der Entwicklung der Personlichkeit in der Ontogenese (die Krise
des I., des 3., des 7. Lebensjahres und die Krise des spaten Schulalters) weisen also, wie die
Analyse zeigt, gewisse GesetzmaRigkeiten auf.

Vor allem spielen in diesem Prozess das Bewusstsein und seine Funktionen eine Rolle. Das
Bewusstsein ist das Zentrum, in dem alle psychischen Neubildungen integriert werden und
damit die Personlichkeit des Subjekts als ,,hochstes psychisches System™ (L. S. Wygotski)
bilden - ihre Struktur, ihre Alters- und individuellen Besonderheiten.

Die integrierende und die regulierende Funktion des Bewusstseins beruhen nicht nur auf
intellektuellen, sondern auch auf affektiven Verallgemeinerungen. Daher weist die Struktur
der systemhaften Neubildungen, die die Personlichkeit charakterisieren (beispielsweise die
Struktur der sittlichen Gefiihle, der Uberzeugungen, der Weltanschauung), nicht nur
intellektuelle, sondern auch affektive Komponenten auf und gerade diese verleihen den
Neubildungen stimulierende Kraft.

Alle vom Subjekt aufgenommenen Einwirkungen bestimmen, vermittelt durch das
Bewusstsein, seine innere Position und seine ganzheitliche Reaktion.

Fur die Entwicklung des Bewusstseins in der Ontogenese ist kennzeichnend, dass die
Prozesse der Erkenntnis und des Sich-Begreifens als einheitliches Ganzes, das zu aktiver
SelbstduRerung fahig ist und nach dieser strebt, eine immer gréRere Rolle spielen. Die
Bewusstseinsentwicklung veréndert den Charakter der Beziehungen zwischen Subjekt und
Umwelt. Das Neugeborene ist génzlich abh&ngig von seinen biologischen Bedirfnissen.
Spater werden das Verhalten und die Tatigkeit des Kindes mehr und mehr von der
Wahrnehmung
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jener Gegenstande der Umwelt bestimmt, in denen seine biologischen Bedirfnisse
HKristallisiert”, das heil3t verkorpert, sind. In dieser Etappe ist das Kind von der einwirkenden
Situation abhangig.

Doch bereits im zweiten Lebensjahr verdndert sich die Sachlage grundlegend. In dieser
Etappe entwickelt sich die erste Personlichkeitsneubildung: die motivierenden Vorstellungen,
die sich in der Fahigkeit des Kindes ausdriicken, im Einklang mit seinen inneren Antrieben zu
handeln. Die motivierenden Vorstellungen sind das Ergebnis einer ersten Synthese
intellektueller und affektiver Komponenten, die es dem Kind ermoglichen, sich aus der
unmittelbar einwirkenden Situation zu lésen. Sie erzeugen das Bestreben, den inneren
Antrieben entsprechend zu handeln, und fihren, wenn diese Aktivitaten auf den Widerstand
der Umgebung stoRRen, zu kindlichem ,,Aufruhr”. Natirlich ist das Aufbegehren des Kindes
spontan, nicht absichtlich, aber es zeugt davon, dass die Personlichkeitsentwicklung des
Kindes begonnen hat und ihm auch aktive Verhaltensformen zugénglich geworden sind.

In der folgenden. Etappe (Krise des 3. Lebensjahres) erkennt sich das Kind selbst als Subjekt
in der Welt von Objekten, auf die es einwirken und die es veradndern kann. Das Kind begreift
sein ,,Ich" und verlangt nach AuRerungen eigener Aktivitit (,,Ich will selbst"). Das ist nicht
nur ein neuer Schritt bei der Uberwindung des situationsabhangigen Verhaltens, sondern das
Kind entwickelt auch das Bestreben, aktiv auf die Situation einzuwirken, sie zur Befriedigung
seiner Bedirfnisse und Wiinsche umzugestalten.

In der dritten Etappe (Krise des 7. Lebensjahres) begreift sich das Kind als soziales Wesen,
erkennt es seinen Platz im System der ihm zuganglichen gesellschaftlichen Beziehungen.
Bedingt kann man diese Etappe als Herausbildung des sozialen ,,Ich™ bezeichnen. In dieser
Etappe entwickelt sich die ,,innere Position™ des Kindes, die das Bedurfnis hervorbringt, einen
neuen Platz im Leben einzunehmen, eine neue, gesellschaftlich bedeutsame Tatigkeit
auszuiiben.

In der letzten Entwicklungsetappe entsteht schlieBlich beim Heranwachsenden das
Selbstbewusstsein im eigentlichen Sinne, das heif3t die Féhigkeit, das Bewusstsein auf die
eigenen psychischen Prozesse (das eigene Erleben eingeschlossen) zu richten. Auf dieser
Entwicklungsstufe des Bewusstseins entsteht bei den jungen Menschen das Bedurfnis, sich
selbst und einem erwahlten VVorbild zuzuwenden, sich als Personlichkeit zu erkennen, die sich
von anderen Menschen unterscheidet. Damit im Zusammenhang stets das Streben nach
Selbstbestatigung, Selbstverwirklichung und Selbsterziehung.

Am Ende dieses Ubergangsalters entsteht als Neubildung die Selbstbestimmung, die durch
das Verstandnis nicht nur der eigenen Personlichkeit, der eigenen Madglichkeiten und
Strebungen, sondern auch des eigenen Platzes in der Gesellschaft und der eigenen
Bestimmung im Leben gekennzeichnet ist.

Die hier beschriebenen Etappen der Personlichkeitsentwicklung des Kindes lassen erkennen:
Je weiter sich die Personlichkeit entwickelt, umso freier wird sie. Die Personlichkeit
entwickelt sich nicht durch Anpassung des Subjekts an die Forderungen der Umwelt, sondern
durch standige schopferische Aktivitat, die auf die Umgestaltung sowohl der eigenen Umwelt
als auch der eigenen Personlichkeit gerichtet ist.
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