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1 Einleitung

Die kognitive Entwicklung ist, wie man heute weil}, gerade im Sduglings- und
Kleinkindalter groBen Verdnderungen unterworfen, welche letztlich erst im Jugendalter zum
Abschluss kommen. Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Frage, wie relevant die
frithe Mutter-Kind-Interaktion fiir die Entwicklung der kognitiven Fiahigkeiten im Sauglings-
und Kleinkindalter ist. Verlauft die kognitive Entwicklung defizitdr, so wirkt sich dies in
vielen weiteren Bereichen aus. Beispielsweise konnen Konzentrationsschwierigkeiten die
Folge sein, welche wiederum Schulleistungsschwierigkeiten und Verhaltensauffilligkeiten
nach sich ziehen konnen. Deshalb ist es umso wichtiger, jene Faktoren moglichst frithzeitig

zu identifizieren, die eine unauffillige kognitive Entwicklung begiinstigen.

Dank der Forschungsarbeiten von Bowlby und Ainsworth in den 60iger Jahren wurde
die frithe Mutter-Kind-Beziehung fiir die sozialemotionale Entwicklung des Kindes als
duBerst bedeutsam erkannt. In den letzten zwei bis drei Jahrzehnten wurde auch zunehmend
nach der Relevanz dieser Beziehung fiir den kognitiven Entwicklungsbereich gefragt.
Trotzdem blieben gerade hier mehr Fragen offen, als Fragen beantwortet wurden.
Beispielsweise weil man immer noch sehr wenig dariiber, welche miitterlichen
Verhaltensmerkmale bei welchen Kindern fiir die kognitive Entwicklung forderlich sind
und bei welchen Kindern nicht. Selten wurden prospektive Lingsschnittstudien mit
unselegierten Stichproben, in denen sowohl Eltern- als auch Kindmerkmale erfasst wurden,
durchgefiihrt. Wiahrend der Entwicklung von Risikokindern viel Aufmerksamkeit zuteil

wurde, wurden gesunde und unauffillige Mutter-Kind-Stichproben kaum untersucht.

Deshalb wurde in der vorliegenden Studie bewusst ein anderer Ansatz gewihlt. Zum
einen wurde gemil transaktionaler Entwicklungsmodelle davon ausgegangen, dass sowohl
die Mutter als auch das Kind aktiv die Entwicklung dieser Beziehung gestalten (z.B. Tronick,
Cohn & Shea, 1986). Entwicklung wird also als Produkt von Subjekt (z.B. genetische
Ausstattung) und Umwelt betrachtet, weshalb sowohl Interaktionsmerkmale der Mutter als
auch des Kindes untersucht wurden. Zum anderen wurden gesunde, unauffillige Mutter-
Kind-Paare untersucht. Hierfiir wurde auf Daten zuriickgegriffen, die im Rahmen der

Langsschnittstudie ,,Untersuchung zum Konstrukt des frithkindlichen Temperaments in der
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Sauglingszeit* (Leitung: PD Dr. U. Pauli-Pott und Prof. Dr. D. Beckmann, Kennziffer: Pa
543/2-1,2,3,4) erhoben wurden.

Mit der vorliegenden Dissertation soll somit ein Beitrag dazu geleistet werden,
Pridiktoren der kognitiven Entwicklung gerade in Familien ohne psychosoziale und / oder
biologische Risiken zu identifizieren. Erst wenn man weil}, bei welchen Kindern welche
Mutter-Kind-Interaktionsmerkmale eine positive Entwicklung begiinstigen, konnen daraus
Praventions- und Fordermalnahmen abgeleitet werden. Da viele Studien auch sprachliche
Entwicklungsmafle verwendet haben, die hoch mit kognitiven MaBlen korrelieren oder einen
Index aus sprachlichen und kognitiven Entwicklungsscores gebildet haben, wird in Zukunft
von ,.kognitiv-sprachlicher” Entwicklung gesprochen'.

Weiterhin werden einheitlich die Begriffe ,,Mutter” und ,,Mutter-Kind-Interaktion*
verwendet, da einerseits die Hauptbezugsperson in der frithen Kindheit oft noch iiberwiegend
die Mutter ist und weil es andererseits kaum Studien gibt, die explizit die Rolle des Vaters fiir
die kognitive Entwicklung des Siuglings untersucht haben®. Um der einfacheren Lesbarkeit
willen wird nur die maskuline Form verwendet (z.B. bei der Benennung von

Berufsbezeichnungen).

Die Arbeit ist wie folgt aufgebaut: Im Theorieteil erfolgt zunédchst eine Einfiihrung in
die kognitive Entwicklung des Sauglings- und Kleinkindalters (vgl. Kap. 2). AnschlieBend
werden die Mutter-Kind-Interaktionsmerkmale vorgestellt, die aus bisherigen theoretischen
und empirischen Forschungsarbeiten fiir die kognitiv-sprachliche Entwicklung als zentral
erachtet werden (Kap. 3). Auf die Bedeutung von Variablen, die die Beziehung zwischen
Mutter-Kind-Interaktionsmerkmalen und kognitiv-sprachlicher Entwicklung moderieren, wird
in Kapitel 4 eingegangen. Hierzu zidhlen frithkindliche Temperamentsmerkmale und das
Geschlecht des Kindes. Anschlieend wird in Kapitel 5 auf die Bedeutung der miitterlichen
Depressivitit fiir die Mutter-Kind-Interaktion einerseits und fiir die kognitiv-sprachliche
Entwicklung des Kindes andererseits eingegangen. Der Theorieteil schlieft mit den
abgeleiteten Fragestellungen (Kap. 6). Als zentral wird hierbei die Frage nach der
Vorhersagbarkeit der Verdnderung des kognitiven Entwicklungsstandes vom Séduglings- zum

Kleinkindalter erachtet.

! Ausgenommen in Kapitel 2, da die Darstellung der Sprachentwicklung ein eigenes Kapitel fiillen wiirde.

2 Eine Ausnahme stellt hier die von Tamis-LeMonda, Shannon, Cabrera und Lamb (2004) veroffentlichte Studie
dar, in der sie das Interaktionsverhalten von Miittern und Vétern im Hinblick auf die kognitive Entwicklung des
Kindes untersuchten.
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Im Methodenteil (Kap. 7) werden die Stichprobe, der Untersuchungsablauf sowie alle
verwendeten Methoden vorgestellt. Uber die Ergebnisse der Studie wird in Kapitel 8
berichtet, welche anschlieBend diskutiert werden (Kap 9). Die Arbeit schlieBt mit einem
Ausblick (Kap. 10), in dem die Bedeutung der Ergebnisse fiir die weitere Forschung und

Praxis erortert wird und mit einer Zusammenfassung (Kap. 11).






2 Die kognitive Entwicklung im friihen Kindesalter

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Frage, wie relevant die Mutter-Kind-
Interaktion im Siuglingsalter fiir die kognitive Entwicklung des Kindes ist. Bevor jedoch in
Kapitel 3 auf die relevanten Merkmale der Mutter-Kind-Interaktion eingegangen wird, gilt es
zu kldren, was unter kognitiver Entwicklung im frithen Kindesalter zu verstehen ist, welche
kognitiven Funktionen dazu gehoren und in welchem Alter sich diese entwickeln bzw. was
Sauglinge und Kleinkinder in welchem Alter leisten konnen. AnschlieBend wird dargestellt,
wie der kognitive Entwicklungsstand in diesem Alter erfasst werden kann. Hierfiir wird
beispielhaft das international am hiufigsten eingesetzte Verfahren, die Bayley Mental Scale,
vorgestellt. Abschlieend soll kritisch hinterfragt werden, ob Merkmale der sozialen Umwelt
tiberhaupt fiir die kognitive Entwicklung relevant sind oder ob nicht die genetischen Anlagen

bedeutsamer sind.

2.1 Die Entwicklung kognitiver Prozesse im Sauglings- und Kleinkindalter

Unter Kognitionen werden Prozesse verstanden, die es dem Menschen ermoglichen,
Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten. Dazu gehoren Lern-, Speicher- und
Abrufprozesse, Aufmerksamkeit, aber auch schlussfolgerndes Denken und Problemldsen.
Nach Goswami (2001, S. 25) bedeutet kognitive Entwicklung ,die Entwicklung von
Prozessen, die uns in die Lage versetzen, Erkenntnisse iiber Ursache-Wirkungs-Zusammen-
hinge zu erwerben.

Um die Entwicklung kognitiver Prozesse im Séduglingsalter zu erforschen, werden u.a.
Habituierungsstudien durchgefiihrt. Bei dieser sehr hidufig angewandten Methode macht
man es sich zunutze, dass beim Sidugling eine Orientierungsphase (Unterbrechung des
Saugens, Verlangsamung des Herzschlags, Weiten der Pupillen etc.) einsetzt, sobald man ihn
mit einem neuen Reiz konfrontiert. Auf die Orientierungsphase folgt die Verarbeitungsphase,
in der sich der Sdugling wieder auf sich selbst zuriickzieht, indem er z.B. den Blick abwendet.
Wiederholt man die Reizvorgabe, so setzt eine Gewohnung ein und die Blickdauer auf den
Reiz nimmt ab (Rauh, 1998, S. 188). Man geht nun davon aus, dass die Blickdauer erst dann
wieder zunimmt, wenn der Sdugling mit einem neuen Reiz Kkonfrontiert wird
(Dishabituationsphase). Werden der alte und der neue Reiz gemeinsam vorgegeben und der
Saugling bevorzugt die Betrachtung des neuen Reizes, so wurde der Habituierungsversuch

mit der Priferenztechnik kombiniert (Goswami, 2001, S. 39ff).
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In den folgenden Unterkapiteln wird nun dargestellt, zu welchen kognitiven Prozessen
Séduglinge und Kleinkinder in der Lage sind. Dies kann aufgrund der Fiille an
Forschungsbefunden nur beispielhaft und unter Beschrinkung auf das Essentielle geschehen.
Der Ubersichtlichkeit halber werden die Studienergebnisse der einzelnen Altersabschnitte in
verschiedene Bereiche gegliedert. Dabei stehen in den ersten sechs Lebensmonaten einfache
kognitive Prozesse, wie Wahrnehmungs- und Aufmerksamkeitsprozesse, Lern- und
Gedichtnisleistungen, im Vordergrund. Auf ihrer Grundlage entwickeln sich die hoheren
kognitiven Prozesse, zu denen u.a. Wissensrepriasentationen, schlussfolgerndes und problem-
losendes Denken gehoren. Auf letztere wird deshalb ab dem sechsten Lebensmonat ebenfalls
eingegangen. Was unter einfache oder hohere kognitive Prozesse subsumiert wird, verdndert
sich jedoch in Abhédngigkeit vom jeweils vorhergehenden Entwicklungsstand. So wird zum
Beispiel das Verstdndnis fiir einfache kausale Zusammenhinge zwischen dem vierten und
sechsten Lebensmonat unter die ,.,hoheren* kognitiven Prozesse gefasst. Nach dem ersten
Lebenshalbjahr wird diese Leistung zu den einfachen kognitiven Prozessen gerechnet, da das

Kind nun ganze Handlungsabfolgen planen kann.

2.1.1 Das Neugeborene

Wahrnehmung und Aufmerksamkeit: Neuere Studien zeigen, dass bereits
Neugeborene iiber erstaunlich genaue Wahrnehmungsfihigkeiten verfiigen. So konnte man
z.B. iiber die Blickdauer zeigen, dass Neugeborene Konturen und Kontraste besonders
beachten (z.B. Cohen, Chaput & Cashon, 2002; Spelke, 1998). Weiterhin kdnnen sie nicht nur
einfache Formen wie Kreuz und Kreis unterscheiden (Slater, Morison & Rose, 1983, zit. nach
Goswami, 2001, S. 41), sondern auch Gesichter differenzieren (z.B. bevorzugen sie attraktive
Gesichter gegeniiber unattraktiven Gesichtern, Slater et al., 1998) und die Mimik nachahmen
(Meltzoff & Moore, 1983, zit. nach Goswami, 2001, S. 44ff; Vintner, 1986). Letzteres setzt
voraus, dass der Sdugling eine innere Reprisentation des gezeigten Gesichtsausdrucks
aufbauen und prisent halten kann.

Diese Beispiele zeigen, dass das Neugeborene seine Aufmerksamkeit auf neue Reize
ausrichten kann. Im auditiven Bereich zeigt sich dies z.B. darin, dass Neugeborene in der
Lage sind, Gerdusche im Raum zu lokalisieren (Clarkson, Clifton & Morongiello, 1985, zit.
nach Goswami, 2001, S. 36).

Weiterhin wei3 man heute, dass bereits das Neugeborene iiber eine Reihe von

selbstregulatorischen Mechanismen verfiigt, wie z.B. selektive Aufmerksamkeitslenkung,

Selbstberuhigung durch Saugen und motorische Aktivitit (Rothbart, 1989; Rothbart, 1991;
Rothbart & Posner, 1985). Allerdings sind diese nur sehr eingeschriankt moglich und hingen
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z.B. stark vom AusmaB} der Erregung ab. Somit ist das Neugeborene zusitzlich auf externale
Regulationshilfen angewiesen (Spangler, 1999; vgl. auch Kap. 3 zur Bedeutung der Mutter-
Kind-Interaktion und Kap. 4.2 zur Bedeutung des frithkindlichen Temperaments).

Gedichtnis und Lernen: Uber die Kopplung des Habituierungsparadigmas mit dem
Saugverhalten konnte man schon bei Neugeborenen operante Lernprozesse und
Differenzierungsfahigkeiten zeigen, wie z.B. stirkeres / langsameres Saugen, um die Mutter
anstatt einer fremden Person per Video zu sehen (Walton, Bower & Bower, 1992) oder per
Audioaufnahme zu horen. Letzteres untersuchten DeCaspar und Fifer (1980, zit. nach
Goswami, 2001, S. 26f) bei zwolf Stunden alten Neugeborenen und zeigten damit, dass sich
Neugeborene an den Klang der Mutter erinnern konnen. Weiterhin konnten sich die Sduglinge
auch noch einen Tag spiter an die gelernte Kontingenz erinnern und waren in der Lage
umzulernen, also z.B. langsam statt schnell zu saugen, um die Stimme der Mutter zu horen. In
einem dhnlichen Experiment zeigten DeCaspar und Spence (1986, zit. nach ebd.) dass
Neugeborene Geschichten bevorzugen, die ihnen bereits wihrend der letzten Schwanger-
schaftswochen vorgelesen wurden. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass bei Sduglingen
bereits intrauterin Lern- und Speicherprozesse stattfinden und dass nur wenige Stunden alte

Babys in der Lage sind, Kontingenzen zu lernen.

2.1.2 Der erste bis dritte Lebensmonat

Wahrnehmung und Aufmerksamkeit: Die zunehmende Ausdifferenzierung des
Kortex (Rauh, 1998, S. 203) und die Verbesserung der Sinneswahrnehmungen erméglichen es
dem Siugling bereits sehr frith, Formen und Objekte in ihrer Gesamtheit erkennen und

Teilstiicke vom Ganzen unterscheiden zu konnen (Spelke, 1998). Das heilit, einfache Muster

werden als Teile eines Ganzen verarbeitet. Bei zwei Monate alten Sauglingen zeigte sich dies
z.B. daran, dass sie einen Gegenstand, der nur teilweise zu sehen war, als ein einziges Objekt
und nicht als zwei separate Teile wahrgenommen haben, sofern sich der Gegenstand bewegt
hatte (Johnson & Aslin, 1995, zit. nach Spelke, 1998).

Weiterhin ist das Baby in der Lage, zwischen kongruenten und inkongruenten Stimuli

(z.B. visuelle vs. akustische Informationen) zu unterscheiden und die Wahrnehmung
verschiedener Modalititen zueinander in Beziehung zu setzen (Patterson & Werker, 2003). So
schauten z.B. vier Wochen alte Siuglinge den Schnuller’ signifikant linger an, an dem sie

zuvor gesaugt hatten, ohne ihn gesehen zu haben (Meltzoff & Borton, 1979, zit. nach

3 Die Schnuller unterschieden sich in der Oberfldchenstruktur (mit vs. ohne Noppen).
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Goswami, 2001, S. 43). Dies zeigt auch, dass die Sduglinge kongruente Sinneseindriicke
bevorzugten.

Auch die Diskriminationsfahigkeit der Sduglinge nimmt weiter zu. Beispielsweise

wurde von Sduglingen berichtet, die ab einem Alter von drei Monaten verschiedene Gesichts-
ausdriicke ihrer Bezugsperson differenzieren konnten (Malatesta & Izard, 1984, zit. nach
Tronick, 1989).

Weiterhin konnte gezeigt werden, dass Sduglinge anhand ihrer Wahrnehmung von

korrelativen Zusammenhidngen Kategorien bilden. Dies konnte fiir Menschen und Objekte

(Brazelton, Koslowski & Main, 1974, zit. nach Tronick, 1989) ebenso gezeigt werden, wie fiir
Tiere und Fahrzeuge (Arterberry & Bornstein, 2001) oder auch fiir verschiedene Tiere wie
Hunde und Katzen (Quinn & Eimas, 1996, zit. nach ebd.). Somit sind Sduglinge bereits in
diesem frithen Alter in der Lage, natiirlich vorkommende Merkmalsvariationen zu bewiltigen.

Hinsichtlich der Frage, ab welchem Alter die visuelle Aufmerksamkeit der willent-

lichen Kontrolle des Sduglings unterliegt, konnte gezeigt werden, dass Babys im Alter von

drei Monaten in der Lage sind, ihre Augenbewegungen entsprechend ihren Erwartungen zu
steuern (Haith, Hazan & Goodman, 1988).

Gedichtnis und Lernen: Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass schon das
Neugeborene iiber eine erstaunliche Merkfihigkeit verfiigt. Dies zeigt sich auch in den
erwihnten Studien zur Kategorienbildung (s. o0.), denn ohne sich das Gesehene merken zu
konnen, wire der Sdugling nicht in der Lage, Stimuli aufgrund ihrer Gemeinsamkeiten und

Unterschiede zu gruppieren und einen Prototypen herauszubilden. Auch rudimentéire Ursache-

Wirkungs-Zusammenhénge kann ein Sédugling bereits im Alter von drei Monaten erlernen.

Beispielsweise erlernten Sduglinge in einer Studie von Rovee-Collier, Sullivan, Enright,
Lucas und Fagan (1980, zit. nach Goswami, 2001, S. 32f) ein Mobile iiber ein Band, das am
Mobile und am Fuf} des Sauglings befestigt war, selbst in Bewegung zu versetzen. In der
Studie zeigten Rovee-Collier et al. weiterhin, dass sich die Sduglinge an diesen Zusammen-
hang auch noch acht Tage spiter erinnern konnten. Dies gelang ihnen auferdem auch noch
nach 28 Tagen, wenn ihnen das Mobile einen Tag vor der Nachtestung nochmals gezeigt
wurde. Das heillt, bereits in diesem Alter werden Ereignisse in einer Art implizitem
Gedichtnis* gespeichert und sind damit noch nach lingerer Zeit, z.B. iiber das Verhalten,

abrufbar.

* Andere Bezeichnungen hierfiir sind prozedurales bzw. nicht deklaratives Gedéchtnis.



2. Die kognitive Entwicklung im frithen Kindesalter 15

Hohere kognitive Prozesse: Im Hinblick auf die Objektpermanenz wurde seit Piaget

(1975, S. 82ff) davon ausgegangen, dass Kleinkinder frithestens ab dem zwolften Lebens-
monat begreifen, dass ein Objekt unabhédngig von ihren Handlungen und auch unabhingig
davon, wo es sich im Raum befindet, weiter existiert, selbst wenn sie das Objekt nicht mehr
sehen. Dies wurde jedoch durch neuere Habituierungsstudien in Frage gestellt, welche dafiir
sprechen, dass Babys bereits mit dreieinhalb Monaten davon ausgehen, dass ein Objekt auch
dann noch weiter existiert, wenn sie es nicht mehr sehen konnen. So wurde Sduglingen z.B.
gezeigt, wie ein Auto eine Rampe hinunterrollt. Anschliefend konnten sie sehen, dass auf die
Fahrstrecke ein Hindernis gesetzt wurde. Diese Stelle wurde dann durch einen Sichtschutz
verdeckt. Die Uberraschungsreaktion der Siuglinge darauf, dass das Auto trotzdem am Ende
des Sichtschutzes wieder hervorrollte, wurde als Beleg dafiir gewertet, dass die Sduglinge
davon ausgingen, dass sich das Hindernis noch auf der Fahrstrecke befand (Baillargeon &
DeVoss, 1991). Dies wird auch als ,,Reprisentation von Verdeckungsrelationen* (Goswami,

2001, S. 65) bezeichnet.

2.1.3 Der vierte bis sechste Lebensmonat

Wahrnehmung und Aufmerksamkeit: Die Diskriminations- und Kategorisierungs-

fahigkeit der Sduglinge nimmt weiter zu. So zeigten z.B. Bornstein und Arterberry (2003),
dass fiinf Monate alte Sduglinge (1) unterschiedliche Ausprigungsgrade einer
Emotionskategorie (z.B. Freude) sowohl bei bekannten als auch bei unbekannten Personen
differenzieren und kategorisieren konnten, (2) trotz @hnlichem Emotionsausdruck zwischen
bekannten und unbekannten Gesichtern unterscheiden konnten und (3) sowohl bei bekannten
als auch bei unbekannten Personen zwischen den Emotionen Freude und Angst differenzieren
konnten (vgl. auch Lemche, 2002).

Experimente zur Aufmerksamkeitslenkung zeigten, dass Sduglinge im Alter von sechs

Monaten nicht nur dazu in der Lage sind, ihre visuelle Wahrnehmung gezielt auszurichten
(vgl. 2.1.2), sondern diese auch iiber eine kurze Latenzphase hinweg (bis zu 5s) in Erwartung
eines weiteren visuellen Stimulus aufrechtzuerhalten (Gilmore & Johnson, 1995, zit. nach
Goswami, 2001, S. 37f). Kiindigte ihnen ein Hinweisreiz an, wo der néchste visuelle Stimulus
zu sehen sein wiirde, so konnten sie diesen aullerdem effektiv zur Steuerung ihrer
Augenbewegungen nutzen.

Gedachtnis und Lernen: Die Untersuchung von Gilmore und Johnson zur
Aufmerksamkeitslenkung (1995, zit. nach Goswami, 2001, S. 37) verdeutlicht ebenso wie die
bereits im vorherigen Unterkapitel beschriebenen Kategorisierungsfihigkeiten, dass

Sauglinge bereits im ersten Lebenshalbjahr dazu in der Lage sind, Informationen fiir kurze
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Zeit in einer Art Arbeitsgedédchtnis priasent zu halten. Dariiber hinaus weifl man heute, dass

Ereignisse, die im ersten Lebensjahr stattfinden, langfristig im Gedéchtnis gespeichert sind.
So konnten Perris, Myers und Clifton (1990) bei zweijdhrigen Kindern implizit
Erinnerungsspuren eines im Alter von sechs Monaten erfolgten Ereignisses nachweisen.
Hohere kognitive Prozesse: Hinsichtlich der Objektwahrnehmung bemerkt der
Sédugling um den fiinften / sechsten Lebensmonat herum Léngen- bzw. Volumenverinde-
rungen (Feigenson, Carey & Spelke, 2002) sowie Mengenveridnderungen (z.B. Simon, Hespos

& Rochat, 1995). Dies spricht dafiir, dass Babys schon sehr frith quantitative Relationen

reprasentieren konnen. Auch scheint der Sdugling nun zu wissen, dass ein und dasselbe
Objekt nicht gleichzeitig an verschiedenen Orten sein kann (zit. nach Rauh, 1998, S. 216f).
Auch kausale Relationen werden reprisentiert, wie Untersuchungen zum Verstdndnis

von einfachen physikalischen Ursache-Wirkungs-Prinzipien zeigen. Zum Beispiel erwarten

sechs Monate alte Kinder, wenn ein rollendes Objekt 1 mit einem unbewegten Objekt 2
zusammenstoBt, dass sich nun Objekt 2 ebenfalls in Bewegung setzt (Cohen & Amsel, 1998;
Leslie, 1984, beide zit. nach Cohen et al. 2002; vgl. auch Goswami, 2001, S. 80f).

Im Hinblick auf die Frage, in welcher Form Wissen im Sduglings- und Kleinkindalter
abgespeichert wird, gibt es die Auffassung, dass bereits im Alter von vier Monaten nicht nur
sensorische Wahrnehmungen abgespeichert werden (perzeptuelle Reprisentationen), sondern

auch schon die Bedeutung des Wahrgenommenen abgespeichert wird (bedeutungsbasierte

Wissensreprasentationen). Nach Goswami (2001, S. 88ff) ist jedoch unklar, in welcher Form
dies geschieht: Bereichsunabhingig, z.B. in Form von Bildschemata (Mandler, 1988 u.a.),

oder in spezialisierten informationsverarbeitenden Systemen bzw. Modulen (Leslie, 1994).

2.1.4 Der siebte bis zwolfte Lebensmonat

Gedichtnis und Lernen: Im Hinblick auf das Langzeitgedichtnis konnte man bei

neun Monate alten Babys zeigen, dass sie neben Mengenveridnderungen (s. 0.) auch Form-
diskrepanzen (nicht jedoch Farbunterschiede) zwischen dem gespeicherten Abbild eines
Gegenstandes und dem vorliegenden Gegenstand erkennen konnen (Kaldy & Leslie, 2003).
Mandler und McDonough (1995, zit. nach Goswami, 2001, S. 34) konnten fiir elf Monate alte
Kleinkinder iiber die Technik der ,,verzogerten Nachahmung® zeigen, dass sich diese drei
Monate spiter an einen einfachen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang (z.B. Knopf in Dose
stecken und schiitteln) erinnern konnten (zur Bedeutsamkeit kausaler Zusammenhénge siche
auch nichstes Unterkapitel).

Hinsichtlich des Sprachverstindnisses kann festgehalten werden, dass die Kleinkinder

verstehen, dass sich bestimmte Worte auf bestimmte Dinge beziehen. Zum Beispiel schauten
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sie richtig benannte Objekte linger an als falsch benannte (Jackson-Maldonado, Thal,
Marchman, Bates & Gutierrez-Clellen, 1993, zit. nach Koenig & Echols, 2003) oder suchten
sich aus einer Gruppe von Objekten das benannte heraus (Benedict, 1979, zit. nach ebd.).

Hohere kognitive Prozesse: In diesem Alter ist die Reifung der Hirnrinde, v. a. des

prafrontalen Kortex, so weit fortgeschritten, dass das Kind nun kurze Handlungsabfolgen
planen kann (Rauh, 1998, S. 220). Hierfiir ist es notig, dass es spontane Handlungstendenzen
unterdriicken, Handlungsabfolgen erinnern und die Zweckdienlichkeit der Handlung erkennen
kann (z.B. beim Suchen versteckter Gegenstinde, McCall & Clifton, 1999; vgl. auch
Entwicklung des Problemlosens, Oerter & Dreher, 1998). Dies gelingt ihm allerdings nicht
immer, wie der ,,A-nicht-B-Fehler zeigt: Wenn einem Baby gezeigt wird, wie ein attraktives
Spielzeug hinter der Abschirmung A versteckt wird, sucht es das Spielzeug hinter A. Wird
nun aber nach mehreren Wiederholungen das Spielzeug hinter der Abschirmung B versteckt,
so ist der Sdugling im Alter von sieben bis neun Monaten nicht in der Lage, das Spielzeug
hinter der Abschirmung B zu suchen. Das Kind greift stattdessen immer wieder hinter die
Abschirmung A, obwohl es gesehen hat, wo sich das Spielzeug befindet. Die Handlung,
welche mehrmals zum Erfolg gefiihrt hat, wird also beibehalten (Phinomen der
Perseveration). Handlungen zu unterdriicken oder irrelevante Stimuli nicht zu beachten, fillt
Kindern noch sehr lange schwer und auch spiter treten immer wieder Perseverationen auf
(z.B. Sortierfehler im Kleinkindalter). Baddeley und Hitch (1974, zit. nach Goswami, 2001, S.

257ff) zufolge ist es Aufgabe der zentralen Exekutive, also der Steuerungsinstanz des

Arbeitsgedichtnisses, den Informationsaustausch zwischen den verschiedenen kognitiven
Systemen und auch zwischen Arbeitsgedidchtnis und Langzeitgedédchtnis zu organisieren.
Perseverationen werden deshalb auf eine defizitire zentrale Exekutive bzw. auf eine Unreife
des frontalen Kortex zuriickgefiihrt (z.B. Russell, 1996, zit. nach Goswami, ebd.; Zelazo, Frye
& Rapus, 1996). Diese Vermutung wird durch Befunde erhirtet, die zeigen, dass es
Erwachsenen mit einer Frontalhirnldsion ebenfalls sehr schwer fillt, eine vorherrschende
Handlungstendenz zugunsten einer neuen Handlung zu unterdriicken.

Dagegen fiithren Clearfield, Diedrich, Smith und Thelen (2006) Perseveration auf
einen Entwicklungsfortschritt kognitiver und motorischer Systeme zuriick. Sie zeigten, dass in
der ,,A-nicht-B-Suchaufgabe* Perseverationen erst dann auftreten, wenn die Greif-
bewegungen zwischen dem sechsten und neunten Lebensmonat kontrollierter und stabiler
erfolgen. Das heiit, mit ca. fiinf Monaten 16st der Sidugling die Suchaufgaben noch korrekt.
Clearfield et al. erkldren dies mittels des ,,parallel distributed processing® (PDP)-Modells von
Munakata (1998) und des ,,dynamic field“-Modells von Thelen, Schoner, Scheier und Smith
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(2001). Beide Modelle gehen von konkurrierenden Gedéchtnisprozessen aus: Die aktiven und
schnellen Prozesse (,active traces” bzw. ,faster memories*) sind fiir die Verarbeitung
gegenwirtiger Ereignisse zustindig und die langsameren Prozesse (,latent traces bzw.
,motor memories*) fiir die Erinnerung an vergangene Ereignisse. Nach Clearfield et al. sind
die korrekten Losungen der fiinf Monate alten Babys auf das noch sehr instabile motorische
Gedéchtnis zuriickzufiithren. Gewinnt dieses an Stabilitit, sind Perseverationen die Folge und
erst wenn beide Systeme zu einer Balance gefunden haben, treten die Perseverationen nicht
mehr auf.

Auch im Hinblick auf das Verstidndnis fiir kausale Zusammenhéinge macht das Baby

Fortschritte. So verstehen Babys bereits in diesem Alter, dass Menschen selbststindig
handelnde Wesen sind und wenden Ursache-Wirkungs-Prinzipien, die sie auf unbelebte
Objekte anwenden, nicht in gleicher Weise auf belebte Objekte / Menschen an (Spelke,
Phillips & Woodward, 1995, zit. nach Goswami, 2001, S. 83f).

Weiterhin gibt es zahlreiche Belege dafiir, dass Sduglinge bereits im ersten Lebensjahr

zu schlussfolgerndem und problemldosendem Denken in der Lage sind. Experimente zeigen,

dass sie alle Informationen nutzen, um z.B. physikalisch unmogliche Ereignisse zu verstehen.
Beispielsweise untersuchten Baillargeon und Graber (1987, 1988; letzters zit. nach Goswami,
2001, S. 62f und 95f) die Reaktion von acht Monate alten Sduglingen auf ein unmogliches
Ereignis, wenn ihnen der zugrunde liegende ,, Trick* gezeigt wird. Hierfiir nutzten Baillargeon
und Graber ein Experiment, das sie mit fiinf Monate alten Sduglingen durchgefiihrt hatten und
bei dem die Sduglinge sahen, wie ein groer bzw. kleiner Hase hinter einer Wand verschwand
und am Ende der Wand wieder auftauchte. In der Testphase wurde die Wand in der Mitte so
weit abgesenkt (u-formig), dass der groBe Hase an dieser Stelle sichtbar werden miisste, nicht
jedoch der kleine Hase. Das physikalisch unmogliche Ereignis bestand nun darin, dass die
Kinder den gro3en Hasen hinter der Wand verschwinden und am Ende wieder hervorkommen
sahen, ohne ihn in der Mitte gesehen zu haben. Hierauf reagierten die fiinfmonatigen
Sauglinge iiberrascht (sie dishabituierten), was zeigt, dass sie sich die GroBenverhiltnisse
gemerkt hatten. Im Nachfolgeexperiment wurde den acht Monate alten Saduglingen zuerst
gezeigt, wie hinter den Wandanfang und hinter das Wandende jeweils ein Hase gestellt wurde
(erst wurden die grofen, dann die kleinen Hasen hingestellt). AnschlieBend wurde das
Experiment wie bereits geschildert fortgefithrt. Nun zeigten die Séduglinge auch bei den
groBen Hasen keine Uberraschungsreaktion mehr, wenn sie in der Testphase den groBen
Hasen hinter der Wand verschwinden und am Ende der Wand wieder hervorkommen sahen,

ohne ihn hinter dem niedrigen Wandabschnitt gesehen zu haben. Die Sduglinge schluss-
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folgerten also, dass der Hase, der am Ende der Wand auftauchte, nicht derselbe Hase war, der
hinter den Wandanfang gestellt wurde, sondern der, der hinter das Wandende gestellt wurde.
Diese Experimente verdeutlichen zusitzlich die Gedichtnisleistungen von Sduglingen im
ersten Lebensjahr.

Auch im Bereich zwischenmenschlicher Beziehungen sind Sduglinge in diesem Alter
zu schlussfolgerndem Denken in der Lage. Beispielsweise verstehen sie nur aufgrund der
beobachteten Blickbewegungen, dass zwischen der schauenden Person und dem angeschauten
Objekt eine Verbindung besteht (Woodward, 2003). Weiterhin konnte gezeigt werden, dass
die Séuglinge dem Blick eines Betrachters dann hiufiger folgten, wenn der Betrachter das
Zielobjekt selbst sehen konnte. War letzteres nicht der Fall, folgten sie dem Blick des
Betrachters seltener (Butler, Caron & Brooks, 2000, zit. nach Moll & Tomasello, 2004). Die
Kinder wissen also, dass andere Personen im Vergleich zu ihnen selbst Dinge sehen bzw.
nicht sehen konnen (vgl. erste Ebene der Perspektiveniibernahme nach Flavell, Everett, Croft

& Flavell, 1981, zit. nach Sodian, 1998, S. 627).

2.1.5 Das zweite und dritte Lebensjahr

Gedéchtnis und Lernen: Bereits fiir das erste Lebensjahr konnte gezeigt werden,
dass Siduglinge iiber erstaunliche implizite Gedéchtnisleistungen verfiigen. Folgende Befunde
zur expliziten Gedachtnisleistung verdeutlichen ebenfalls, dass die noch in den 80er Jahren
vorhandene Auffassung, Sduglinge und Kleinkinder konnten sich an nichts erinnern (infantile
Amnesie), der Vergangenheit angehort (z.B. Bauer, 1996; Goswami, 2001, S. 219). Die
Arbeitsgruppe um Bauer und Mandler {iberpriifte die Leistung des episodischen
Gedichtnisses bei Kleinkindern nonverbal, d.h. iiber die Anzahl korrekt imitierter Ereignis-
abfolgen, sowohl unmittelbar, nachdem den Kindern das Ereignis gezeigt wurde, als auch
spiter (Technik der verzogerten Nachahmung bzw. ,elicited imitation, zit. nach Goswami,

2001, S. 34 und S. 235ff; Bauer, 1996). Fiir den unmittelbaren Abruf zeigte sich, dass

Kleinkinder mit 20 Monaten sehr gut dreigliedrige Ereignisketten nachmachen konnen (Bauer
& Dow, 1994, zit. nach Bauer, 1996). Mit 24 Monaten gelingt ihnen dies bereits mit
fiinfgliedrigen Ereignisketten (Bauer & Travis, 1993) und mit 30 Monaten konnen sie sogar
achtgliedrige Ereignisse reproduzieren (Bauer & Fivush, 1992).

Hinsichtlich des verzogerten Abrufs konnten Bauer, Hertsgaard und Dow (1994, zit.

nach ebd.) zeigen, dass sich Kleinkinder an zwei- und dreigliedrige Ereignisabfolgen erinnern
konnten, die sie einige Monate zuvor beobachtet und selbst durchgefiihrt hatten. Dabei sind
fiir die Erinnerungsleistungen der Kleinkinder dieselben Merkmale wie bei Erwachsenen

ausschlaggebend, denn die Erinnerungsleistung war besser, (1) wenn die Kinder die
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Ereignisabfolge vor der Testphase mehrmals selbst durchfithren konnten, (2) wenn in der
Testphase Abrufreize vorhanden waren und (3) wenn es sich um ein kausales Ereignis
handelte, bei dem die Reihenfolge wichtig war (vgl. zusammenfassend in Bauer, 1996).
Weiterhin ist der Sprachentwicklungsstand bei der Enkodierung des Ereignisses fiir einen
nonverbalen Abruf nicht relevant, wohl aber fiir einen verbalen Abruf (Bauer & Wewerka,
1995). Moglicherweise, so schlussfolgert Bauer (1996), stellt die Verbalisierungsfahigkeit die
entscheidende Variable dafiir dar, ob eine Erinnerung auch noch nach der Kleinkindzeit
verfiigbar ist oder nicht. Diese Annahme wird durch die Befunde zur Skriptbildung gestiitzt,
welche zeigen, dass bei fortgeschrittener Sprachentwicklung hiufig wiederkehrende
Ereignisse bei Kleinkindern, ebenso wie bei Erwachsenen, in Form von Skripts, also als
zeitliche und kausale Ereignisabfolgen, organisiert sind (Nelson, 1993, zit. nach Goswami,
2001, S. 238ff). Interessanterweise scheint an der Entwicklung von Skripts der elterliche
Interaktionsstil, insbesondere der Erzidhl- und Fragestil, beteiligt zu sein. Beispielsweise
fanden Reese, Haden und Fivush, (1993) bei noch ilteren Kindern (58 - 70 Monate), dass sich
diese besser an die Einzelheiten eines einmaligen Ereignisses (z.B. eine Reise) erinnern
konnten, wenn ihre Miitter das Erlebte {iber Fragen stirker strukturierten, konsequent auf das,
was ihre Kinder sagten, eingingen (sich also responsiv verhielten, vgl. Kap. 3) und die
Antworten ihrer Kinder bewerteten.

Eine andere Form, Wissen langfristig zu speichern, ermoglicht das sog. semantische

Gedichtnis. Als gut belegt gilt, dass bereits im Kleinkindalter Informationen begrifflich

abgespeichert werden und dass die Begriffsbildung kategorial organisiert ist (vgl. hierzu im
Uberblick Goswami, 2001, S. 113ff). Je nach Abstraktionsniveau wird zwischen einer
iibergeordneten Ebene (z.B. der Kategorie Fahrzeuge), einer mittleren Ebene (z.B.
Unterkategorie Personenkraftwagen vs. Lastkraftwagen) und einer basalen Ebene (z.B. Audi,
VW, etc.) unterschieden. In mehreren Studien konnte gezeigt werden, dass Kleinkinder ihr
Wissen sowohl auf basaler als auch auf iibergeordneter Ebene reprisentieren. Unklarheit
herrscht nach Goswami (vgl. ebd.) jedoch noch hinsichtlich der Frage, ob Kinder Wissen
zunichst auf basaler Ebene kategorisieren und erst spiter auch auf iibergeordneter Ebene,
oder ob Wissen zuerst auf einer globalen Ebene reprisentiert ist und spiter ausdifferenziert
wird. Als wichtigste Informationsquellen fiir die Bildung von Begriffshierarchien gelten die
Wahrnehmung und die Sprache. Aber auch das Bediirfnis von Kindern, die Ursache von
Ereignissen zu ergriinden und ihre Fihigkeit, analoge Schliisse zu ziehen und ,naive*
Theorien zu bilden, unterstiitzt die Entwicklung und Verdnderung von Konzepten im

Kleinkindalter.
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Weitere Befunde zur Entwicklung des Gedichtnisses zeigen, dass das

Arbeitsgedichtnis im Sduglings-, Kleinkind- und Vorschulalter visuelle Informationen

vorwiegend visuell abspeichert, wihrend fiir Kinder ab dem sechsten Lebensjahr Hinweise
dafiir vorliegen, dass sie visuelle Informationen verbal kodieren (Conrad, 1971, zit. nach
Goswami, 2001, S. 249f). Verbale Informationen werden dagegen auch schon bei jlingeren
Kindern verbal gespeichert, und in allen Altersgruppen korreliert die Speicherkapazitit mit
der Sprechgeschwindigkeit (z.B. Hulme, Thomson, Muir & Lawrence, 1984, zit. nach ebd., S.
255). Fiir die Zunahme der Gedéchtnisspanne wird deshalb die Entdeckung der sog.
,Rehearsal-Strategien*, also des lauten oder auch innerlichen Wiederholens des zu merkenden
Materials, als entscheidend betrachtet (Henry & Millar, 1993, zit. nach ebd., S. 256). Die
Sprechgeschwindigkeit selbst hidngt nach Henry und Millar (ebd.) wiederum von den
phonologischen Reprisentationen im semantischen Gedéchtnis (s. o0.) ab. Hieraus schluss-
folgert Goswami (ebd.), dass die Entwicklung des Arbeitsgedédchtnisses und des Langzeit-
bzw. semantischen Gedéchtnisses wahrscheinlich eng miteinander zusammenhéngen.

Hohere kognitive Prozesse: Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass schon sechs
Monate alte Sduglinge einfache Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge verstehen kénnen. Fiir
Kinder ab dem dritten Lebensjahr wird berichtet, dass sie nun auch in der Lage sind,
Kausalketten mit einer vermittelnden Ursaches, kausale Transformationen® und ihre

Reversibilitit’ zu verstehen (z.B. Blue, 1995, zit. nach Goswami, 2001, S. 174f). Die

Forschung zeigt weiterhin, dass Kinder ab dem dritten Lebensjahr kausale

Schlussfolgerungen treffen und zwar unter Anwendung jener Prinzipien (Prioritétsprinzip,
Kovariationsprinzip, zeitliche Kontiguitit, Ahnlichkeitsprinzip), die fiir die jeweilige
Situation ursdchlich ausschlaggebend sind. Sie verstehen also, dass (1) Ursachen ihren
Wirkungen voraus gehen oder gleichzeitig auftreten, (2) eine Ursache systematisch mit einer
Wirkung kovariieren muss, um als Ursache in Betracht zu kommen, (3) eine raum-zeitliche
Nédhe zwischen Ursache und Wirkung bestehen muss, (4) Ursachen und Wirkungen
Ubereinstimmungen aufweisen (z.B. im Material: nur ein harter Gegenstand kann einen
anderen harten Gegenstand zerbrechen; vgl. im Uberblick Goswami, 2001, S. 175ff). Jedoch
stoBen Kinder in diesem Alter an ihre Grenzen, wenn sie aus mehreren moglichen Ursachen

die relevanten Ursachen bestimmen sollen.

5 Bsp. Ball 1 bewegt Ball 3 durch den zwischen Ball 1 und 3 liegenden Ball 2.
6 Bsp.: Aus einem weiflen Blatt Papier wird ein bemaltes Blatt Papier.
Bsp.: Aus einem bemalten Blatt Papier kann wieder ein weilles Blatt Papier werden.
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Beispielsweise erachten sie ein Ereignis bereits dann als ursédchlich, wenn es nur ein
einziges Mal mit einem Ergebnis kovariiert (Inklusionsfehler). Unterschiedliche Positionen
werden in der Forschung hinsichtlich der Frage vertreten, ob sich die Fihigkeit zum kausalen
Denken bereichsspezifisch, also getrennt fiir physikalische vs. psychologische
Ursachenzusammenhinge (z.B. Leslie, 1994, zit. nach ebd.), oder aber bereichsiibergreifend
(z.B. Frye, Zelazo & Palfai, 1995) entwickelt.

Die zunehmende mentale Reprisentation der Umwelt des Kindes und seine
Fortschritte im kausalen Denken ermoglichen es 2V2-jahrigen Kindern beispielsweise
Gegenstinde zu finden, die sich aus ihrer Sichtlinie herausbewegen und an einem nicht
sichtbaren Ort liegen bleiben (Butler, Berthier & Clifton, 2002). Dies gelingt Kindern, die ein
halbes Jahr jiinger sind, nur dann, wenn sie ihre Aufmerksamkeit konstant auf den sich
bewegenden Gegenstand gerichtet lassen. Das heif3t, die 2-jdhrigen Kinder sind noch nicht in
der Lage zu schlussfolgern, wohin sich der Gegenstand bewegt hat, wohl aber 2Y2-jdhrige
Kinder. Ebenso konnen Kinder in diesem Alter ein Foto oder Video dazu benutzen, einen
Gegenstand zu suchen, da sie nun eine Verbindung zwischen dem auf dem Foto abgebildeten
Gegenstand (im Sinne eines Symbols) und dem realen Gegenstand herstellen konnen
(Suddendorf, 2003; vgl. auch z.B. DelLoache, 1987 u.a., zit. nach Goswami, 2001, S. 223ff,
zur Entwicklung des Symbolverstindnisses). Auch setzen die Kinder vertraute Gegenstinde
entsprechend ihrer Funktion richtig ein, wobei sie dies insbesondere im Spiel symbolisch tun
(Hoppe-Graff, 1993, zit. nach Rauh, 1998, S. 246). Das Symbolspiel wirkt hierbei unter-
stiitzend auf die Sprachentwicklung (Tamis-LeMonda & Bornstein, 1994, zit. nach ebd.).

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass Kinder schon sehr friih die Absichten von
Personen analysieren und hierfiir die Blickrichtung als relevante Informationsquelle
einbeziehen. Dies zeigt auch das Experiment von Koenig und Echols (2003), bei dem 16
Monate alte Kinder mit falschen bzw. richtigen Objektbezeichnungen konfrontiert wurden.
Variiert wurden die Quelle (Lautsprecher vs. sprechende Person) und die Blickrichtung der
sprechenden Person (auf Objekt vs. nicht auf Objekt). Folgende Hauptergebnisse dieser
Studie konnen festgehalten werden: (1) War die Sprachquelle menschlich, blickten die Kinder
diese bei falschen Benennungen ldnger an als bei richtigen. War die Quelle dagegen ein
Lautsprecher, so wurde dieser auch bei falschen Benennungen nicht betrachtet. (2) Die Kinder
nahmen signifikant hiufiger Korrekturversuche vor und blickten zwischen Sprecher und
Objekt hin und her, wenn der Sprecher die falsch benannten Objekte ebenfalls anschaute.
Schaute der Sprecher dagegen vom Objekt weg, so erfolgten signifikant weniger Korrektur-

versuche und die Kinder zeigten sich im Gegenteil dann iiberrascht, wenn er das Objekt
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richtig benannte. Die Autoren werten diese Befunde auch als Hinweise dafiir, dass Kinder
bereits in diesem Alter Sprache nicht nur im Sinne ihrer Darstellungsfunktion (der Ball ist ein
<Ball>), sondern auch als Ausdrucksfunktion von Absichten und Gedanken verstehen (vgl.

auch z.B. Meltzoff, 1995, zit. nach Goswami, 2001, S. 84). Als wichtiger Meilenstein in

diesem Altersabschnitt gilt auBerdem das Selbsterkennen (z.B. das Erkennen des Selbstbildes
im Spiegel), was als Voraussetzung fiir die soziale Identititsbildung interpretiert wird (vgl.

Rauh, 1998, S. 247).

2.1.6 Zusammenfassung

Die bisherigen Forschungsergebnisse zeigen, dass bereits das neugeborene Kind iiber
eine differenzierte Wahrnehmung und {iiber erstaunlich gute Lern- und Speicherprozesse
verfiigt. So konnen sich Neugeborene beispielsweise an Geschichten erinnern, die ihnen vor
der Geburt vorgelesen wurden. Deutlich wurde auch, dass perzeptuelle Stimuli bereits in den
ersten drei Lebensmonaten aufgrund ihres gemeinsamen Auftretens bzw. nicht gemeinsamen
Auftretens kategorial gespeichert werden. Weiterhin entwickelt sich entgegen Piagets
Annahme die Objektpermanenz sehr viel frither, denn bereits Saduglinge verstehen, dass
Objekte unabhingig von ihnen selbst existieren konnen. Auch konnen bereits einfache
kausale Relationen gelernt werden und entgegen fritherer Annahmen werden im ersten
Lebenshalbjahr stattfindende Ereignisse langfristig gespeichert (implizites Gedéchtnis).
Zudem wird angenommen, dass bereits vor dem sechsten Lebensmonat neben perzeptuellen
Reprisentationen auch bedeutungsbasierte Reprédsentationen gebildet werden. Ebenso
entwickelt sich die Aufmerksamkeitskontrolle weiter, so dass Sduglinge bereits mit sechs
Monaten dazu in der Lage sind, ihre Aufmerksamkeit iiber eine kurze Latenzphase hinweg
aufrechtzuerhalten. Auflerdem konnen sie fiir kurze Zeit Informationen préisent halten. Das
heiB3t, neben dem Langzeitgedichtnis bildet sich bereits das Arbeitsgedichtnis aus.

Im Verlaufe des zweiten Lebenshalbjahres wird deutlich, dass die Entwicklung der
Aufmerksamkeit, des Gedichtnisses, der Motorik etc., so weit fortgeschritten ist, dass der
Saugling einfache Handlungsabfolgen planen kann. Perseverierende Handlungen, wie sie fiir
dieses Alter typisch sind (z.B. bei Suchaufgaben), sind neueren Theorien zufolge Ausdruck
des sich festigenden motorischen Gedéchtnisses. Eindrucksvoll sind die Belege fiir das
schlussfolgernde und problemldsende Denken, welche zeigen, dass Sduglinge die ihnen zur
Verfiigung stehenden Informationen nutzen, um Ereignisse verstehen zu konnen. Das
Verstidndnis fiir mehrgliedrige Kausalketten, fiir kausale Transformationen und fiir die

Reversibilitdt von Transformationen ist jedoch erst ab dem dritten Lebensjahr vorhanden.
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Hinsichtlich der Gedichtnisleistungen nach dem ersten Lebensjahr konnte iiber die
Technik der verzogerten Nachahmung gezeigt werden, dass Kleinkinder in der Lage sind,
kurze Ereignisabfolgen zu erinnern, die sie Monate zuvor durchgefiihrt hatten. Deutlich zeigt
die Forschung, dass fiir die Erinnerungsleistungen des episodischen Gedichtnisses bei
Kleinkindern dieselben Merkmale wichtig sind wie fiir Erwachsene (z.B. erleichtert die
Kausalitit die Erinnerung an die Reihenfolge) und dass bereits im Kleinkindalter Skripts iiber
hiufig auftretende Ereignisse ausgebildet werden. Interessanterweise ist fiir letzteres auch der
Erzihl- und Fragestil der Bezugspersonen wichtig.

Dariiber hinaus werden Informationen zunehmend in Begriffshierarchien représentiert,
und die Kinder erwerben grundlegende Konzepte iiber sich und ihre Umwelt (z.B. iiber
belebte vs. unbelebte Dinge). Im Arbeitsgedidchtnis sind dagegen bis ins Vorschulalter hinein
visuelle Informationen vorwiegend visuell und verbale Informationen verbal gespeichert.

Fiir die Entwicklung des schlussfolgernden Denkens wird der sog. ,,kausale Bias*, d.h.
die inhdrente Neigung der Kinder nach den Ursachen von Objekten und Ereignissen zu
fragen, als ausschlaggebend angenommen. Mittels dieser Tendenz, die sich in allen
Wissensbereichen zeigt, eignet sich bereits das Kleinkind enorm viel Wissen an. Um
letztendlich Schlussfolgerungen ziehen zu konnen, wird aber auch Wissen bendtigt, und

dieses entwickelt sich bereichsspezifisch (Goswami, 2001, S. 19).

2.2 Die Beziehung zwischen kognitiver Entwicklung und Intelligenz-

entwicklung

Nachdem nun deutlich wurde, wie schnell sich die kognitiven Fihigkeiten vom
Sauglingsalter bis zum Kleinkindalter erweitern, stellt sich die Frage, welche Zusammen-
hinge zwischen den beschriebenen kognitiven Fihigkeiten im Sduglings- und Kleinkindalter
und spiteren IntelligenzmalBen bestehen. Neuere Untersuchungen beschiftigten sich v. a. mit
Maben, die fiir die Informationsverarbeitung wichtig sind, wie z.B. die Habituations-
geschwindigkeit. Angenommen wird, dass ein schnell habituierendes Baby die ihm
dargebotenen Informationen schneller verarbeiten kann und der neue Stimulus deshalb
schneller seinen Reiz verliert, als dies bei langsamer habituierenden Babys der Fall ist.
Metaanalytisch wurden zwischen der im Séauglingsalter erfassten Habituations-
geschwindigkeit und den spidteren Ergebnissen in Intelligenztests signifikant positive
Korrelationen gefunden, wobei die Zusammenhinge mit zunehmendem Altersabstand sogar
noch hoher wurden: Beispielsweise lag der Zusammenhang in gesunden, unauffilligen Stich-

proben nach 2 — 3 Jahren bei » = .42 und nach 6 und mehr Jahren bei r = .66 (Bornstein &
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Sigman, 1986). Kavsek (2004) berichtet in seiner Meta-Analyse einen durchschnittlichen
Zusammenhang von r = .37 (zit. nach Domsch, Lohaus & Thomas, 2009). Ahnlich stabile
Zusammenhinge mit spéteren IntelligenzmaBen wurden auch fiir das visuelle Wiedererkennen
im Sduglingsalter gefunden (vgl. Metaanalyse von McCall & Carriger, 1993). Dieses Mal3
korrelierte auerdem signifikant positiv mit spiteren Gedachtnis- und Wahrnehmungstests,
d.h. auch hier scheint die Verarbeitungsgeschwindigkeit bzw. die Fahigkeit, auf bereits
bekannte Stimuli nicht zu reagieren (Inhibition), an den stabilen Zusammenhingen beteiligt
zu sein (Goswami, 2001, S. 50f).

Klassischerweise wird jedoch die kognitive Entwicklung im Sduglings- und
Kleinkindalter nicht mit kognitiven Entwicklungsparametern, wie es z.B. die Habituations-
geschwindigkeit darstellt, erfasst, sondern mittels kognitiver Entwicklungstests. Fiir den
deutschsprachigen Raum ist z.B. die ,Miinchener Funktionelle Entwicklungsdiagnostik*
(Hellbriigge, Lajosi, Menara, Schamberger & Rautenstrauch, 1978; Kohler & Engelkraut,
1984) zu nennen. Ein neueres Verfahren stellt der von der Arbeitsgruppe um Petermann
entwickelte ,,Entwicklungstest 6 Monate — 6 Jahre* (ET 6-6) dar, welcher jedoch erst ab dem
sechsten Lebensmonat eingesetzt werden kann (Petermann & Stein, 2000, zit. nach Lissmann,
Domsch & Lohaus, 2006; vgl. auch Macha, Proske & Petermann, 2005).

Zu den international am héufigsten eingesetzten Verfahren gehoren die von Nancy
Bayley entwickelten ,,Bayley Scales of Infant Development* (BSID: 1969; BSID-II: 1993),
welche u.a. die Erfassung des kognitiven Entwicklungsstandes (,,Mental Scale*) fiir Kinder

im Sauglings- und Kleinkindalter erlauben. Die ,,Mental Scale* erfasst iiber die Reaktionen

auf standardisierte Reize sowohl grundlegende kognitive Fahigkeiten, wie die Reiz-
verarbeitungsgeschwindigkeit und die visuelle Wahrnehmungsfihigkeit, als auch hohere
kognitive Fiahigkeiten, wie Problemlosen, Perspektiveniibernahme, schlussfolgerndes Denken,
Merkfihigkeit, expressive und rezeptive sprachliche Fahigkeiten, etc. Weiterhin werden
vorschulische Fertigkeiten gepriift, wie z.B. Zahlen- und Mengenverstindnis, Umgang mit
Stiften, etc. Fiir eine genauere Darstellung der psychometrischen Eigenschaften des
Verfahrens wird auf Kapitel 7.4 verwiesen. Gut belegt ist, dass der Mental Development
Index® des BSID bzw. BSID II signifikant mit anderen zeitgleich erhobenen kognitiven
Entwicklungsmallen bzw. IntelligenzmaBlen korreliert (Bayley, 1993). Dagegen ist die
pradiktive Validitét eher als gering einzustufen, v. a. wenn es sich um gesunde, unaufféllige

Kinder handelt (Bornstein & Sigman, 1986).

8 Wird in Zukunft als MDI abgekiirzt.
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Beispielsweise berichten Hack et al. (2005, zit. nach Johnson & Marlow, 2006), dass
80% der Kinder, die im Alter von 20 Monaten im BSID-II unterdurchschnittlich abschnitten
(< 70), im Alter von 8 Jahren im KABC im durchschittlichen Bereich lagen (geringer
positiver Priadiktionswert). Dagegen erreichten jedoch die allermeisten Kinder, die mit 20
Monaten einen Standardwert {iber 70 erreichten, auch sechs Jahre spéter einen
durchschnittlichen Intelligenztestscore (hoher negativer Priadiktionswert).

Die geringe pradiktive Validitit frither Entwicklungstests wird mit den typischen
Problemen des Messens im frithen Kindesalter begriindet. Beispielsweise ist die Messung in
diesem frithen Alter stirker fehlerbehaftet und das, was in frithen Entwicklungstests an
kognitiven Funktionen {iiberpriift wird (und wie es iiberpriift wird), unterscheidet sich von
dem, was spitere Intelligenztests erfassen (und wie sie es erfassen; vgl. auch zusammen-
fassend Bornstein & Sigman, 1986; Domsch et al., 2009). Aulerdem kommen im Sduglings-
und Kleinkindalter stirker als spdter Umweltfaktoren zum Tragen. Der Frage, welche
Bedeutung hier der Mutter-Kind-Interaktion zukommt, wird im empirischen Teil der Arbeit

nachgegangen und bisherige Befunde hierzu werden in Kapitel 3 vorgestellt.

2.3 Die Bedeutung von erblichen Anlagen und Umweltfaktoren

In den letzten 100 Jahren wurde vielfach diskutiert, ob die Unterschiede in der
kognitiven Entwicklung bzw. Intelligenz einer Population anlage- oder umweltbedingt sind
(Plomin & Petrill, 1997). Je nach Studie wird der erbliche Anteil an der IQ-Varianz zwischen
35 und 75% geschitzt (Plomin et al., 2001b; Scarr, 1989, zit. nach Klauer, 1998). Diese
relativ hohe Spannbreite liegt u.a. an den unterschiedlichen Stichproben und Studiendesigns
(Zwillings- vs. Adoptionsstudien, ldngs- vs. querschnittlich, Alter). Metaanalytisch fand sich
fiir die Intelligenz ein Heritabilitdtsfaktor von ca. 50% (Chipuer, Rovine & Plomin, 1990),
d.h. ungefihr die Hilfte der Gesamtvarianz an den IQ-Unterschieden in der untersuchten
Population ist genotypisch bedingt. Wire der genetische Anteil oder die Umwelt bei allen
Individuen der untersuchten Population dagegen gleich, so wiirde die Merkmalsvarianz um
50% sinken (Trautner, 1992). Dies gilt jedoch nicht fiir alle kognitiven Fihigkeiten in
gleichem Malle.

Betrachtet man die kognitiven Fihigkeiten differenzierter, so zeigt sich, dass
Unterschiede in den verbalen und rdumlichen Fihigkeiten stirker genetisch bedingt sind als
Unterschiede in den Wahrnehmungs- und Gedichtnisleistungen (McClearn et al.,, 1997,
Plomin, Fulker, Corley & DeFries, 1997). Multivariate A