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Bis weit in das 20. Jahrhundert hinein teilten viele pro-
fessionelle Betreuungspersonen von Kindern die Uber-
zeugung, dass die Kinder sich normal entwickeln wiir-
den, wenn sie in Einrichtungen wie Waisenhédusern eine
gute Versorgung und Pflege bekédmen, die eine an-
gemessene Erndhrung und Gesundheitsfiirsorge um-
fasst. Allerdings zeigten Untersuchungen an Kindern,
die ihre Eltern wiahrend des Zweiten Weltkrieges ver-
loren hatten, das Gegenteil: Unabhédngig davon, wie hy-
gienisch und kompetent Einrichtungen wie Waisen-
héuser gefiihrt wurden, waren Babys und Kinder einem
hohen Entwicklungsrisiko ausgesetzt, weil sie nicht die
Art von Fiirsorge erhielten, die sie dazu befdhigte, enge
sozioemotionale Bande zu kniipfen (Bowlby 2010). Eine
Adoption — je frither desto besser — wurde mit der Zeit
als eine weit bessere Option angesehen.

Obwohl in den Vereinigten Staaten heute keine Kin-
der mehr in Waisenhdusern untergebracht werden, gibt
es andere Umsténde, unter denen die Trennung von den
Eltern erhebliche Auswirkungen auf die Entwicklung
eines Kindes haben kann. Diese Umstinde reichen von
kurzfristigen Trennungen, z. B. durch Unterbringung in
einer Kindertagesstitte oder bei einer nicht elterlichen
Betreuungsperson, wahrend die Eltern am Arbeitsplatz
sind, bis hin zu langfristigen Trennungen, z. B. wenn ein
Elternteil im Ausland arbeitet oder wenn ein miss-
handeltes oder vernachléssigtes Kind aus der Familie
genommen wird. Auf welche Art und Weise sich Kinder
an diese Trennungen anpassen, ist zu einem wichtigen
Schwerpunkt der Entwicklungswissenschaft geworden.
Tatsiachlich markieren diese frithen Untersuchungen
den Beginn systematischer Studien dariiber, wie sich die
Qualitdat der Eltern-Kind-Interaktionen auf die Ent-
wicklung der Kinder in thren Familien auswirken, be-
sonders auf die Entwicklung emotionaler Bindungen zu
anderen Menschen. Diese Arbeiten, die bis heute fort-
gesetzt werden, fithrten zu tiefgreifenden Einsichten da-
riiber, wie die frithe emotionale Bindung zwischen El-
tern und Kind die sozialen Interaktionen mit anderen
vom Kleinkindalter an bis ins Erwachsenenleben hinein
beeinflussen kann. Sie lieferten auch neue Einblicke in
die Entwicklung des Selbstgefiihls und der Emotionen
von Kindern, einschlieBlich ihres Selbstwertgefiihls.

In diesem Kapitel werden wir uns zunachst damit be-
fassen, wie Kinder Bindungen entwickeln — enge und
dauerhafte emotionale Beziehungen zu ihren Eltern
oder anderen wichtigen Bezugspersonen (8 Abb. 11.1).
AnschlieBend werden wir untersuchen, auf welche Weise
die Entwicklung von Bindungen den Grundstock fiir die
kurz- und langfristige Entwicklung des Kindes legt. Wir
werden sehen, dass der Bindungsprozess eine bio-
logische Grundlage zu haben scheint, sich aber in Ab-
héngigkeit vom familidren und kulturellen Kontext auf
unterschiedliche Weise entfaltet. Daher werden die Leit-
themen Anlage und Umwelt sowie soziokultureller Kon-

@ Abb.11.1 (© Sabina Pauen)

text in diesem Zusammenhang wichtig sein. Wir werden
aullerdem sehen, dass unter normalen sozialen Um-
stinden zwar die meisten Kinder Bindungen zu ihren
Eltern aufbauen, diese allerdings von ganz unterschied-
licher Qualitit sein konnen, was sich auf die soziale und
emotionale Entwicklung des einzelnen Kindes auswirkt.
Auch das Thema individuelle Unterschiede wird deshalb
in diesem Kapitel eine wichtige Rolle spielen. Ebenfalls
von Bedeutung fiir unsere Untersuchung experimentel-
ler Interventionen zur Verbesserung der Qualitdt der
Mutter-Kind-Bindung ist das Thema Forschung und
Kindeswohl.

Bindung — Eine emotionale Bezichung zu einer be-
stimmten Person, die rdumlich und zeitlich Bestand
hat. Meistens werden Bindungen im Hinblick auf die
Beziechung zwischen Kleinkindern und ihren Be-
treuungspersonen diskutiert; sie treten aber ebenfalls
im Erwachsenenalter auf.

Im Anschluss daran werden wir ein verwandtes
Thema untersuchen — die Entwicklung des kindlichen
Bewusstseins des Selbst, also ihr Selbstverstindnis, ihre
Selbstidentitdt und ihr Selbstwertgefithl. Auch wenn
viele Faktoren diese Entwicklungsbereiche beeinflussen,
bildet die Qualitit der frithen Bindungen doch die
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Grundlage dafiir, wie sich Kinder in Bezug auf sich
selbst fiihlen, einschlieBlich ihres Erlebens von Sicher-
heit und Wohlbefinden. Mit der Zeit werden Selbstver-
stindnis, Selbstwertgefithl und Selbstidentitit von Kin-
dern auch dadurch geformt, wie sie von anderen
wahrgenommen und behandelt werden, weiterhin durch
biologisch angelegte Eigenschaften des Kindes sowie
durch die Entwicklung der Fahigkeit, tiber die soziale
Umwelt nachzudenken und sie zu interpretieren. Ent-
sprechend geht es bei der Behandlung der Entwicklung
des kindlichen Selbst um die Themen Anlage und Um-
welt, individuelle Unterschiede, soziokultureller Kontext
und aktives Kind.

11.1 Die Bindung zwischen Kindern und
ihren Bezugspersonen

Die Forschungsarbeiten tiber adoptierte Kinder aus Ru-
ménien, die wir in » Kap. 1 dargestellt haben, zeigen,
dass emotionale Deprivation und ein Mangel an liebe-
vollen Beziehungen zu den Betreuungspersonen in den
ersten Lebensjahren eine optimale soziale, emotionale
und kognitive Entwicklung behindern (Bick et al. 2015;
McCall et al. 2011; Rutter et al. 2010). In der Mitte des
20. Jahrhunderts herrschte unter den Forschern zwar
Einigkeit dariiber, dass Kinder und ihre Eltern eine be-
sondere Bindung teilen, aber warum genau dies der Fall
ist, war zundchst umstritten. Befirworter des Behavioris-
mus (» Kap. 9) argumentierten, dass Nahrung wie
Muttermilch die Grundlage fiir diese Bindung sei. Sdug-
linge verbinden Nahrung mit Miittern durch den Pro-
zess der klassischen Konditionierung, bei der Nahrung
der unkonditionierte Reiz, der den Sdugling Freude emp-
finden lasst, und die Miitter der mit der Nahrung ver-
bundene konditionierte Reiz seien. Aus einer behavioris-
tischen Perspektive rufen Miitter nur aufgrund dieser
Verbindung Freude beim Sdugling hervor (Dollard und
Miller 1950).

Der Psychologe Harry Harlow schlug eine andere
Theorie vor, die auf seiner Arbeit mit Rhesusaffen ba-
siert. Harlow hatte selbst gesehen, dass Babyaffen, die in
einer Laborumgebung ohne ihre Miitter aufgezogen
wurden, korperlich gesund waren, aber emotionale und
Verhaltensauffilligkeiten entwickelten, wenn ihnen
nicht irgendeine Form von Zuneigung entgegengebracht
und etwas Weiches zum Festhalten zur Verfligung ge-
stellt wurde. Harlow beschloss zu testen, ob der Genuss
des Fressens oder die Freude an der Geborgenheit fiir
Affen im Sduglingsalter am wichtigsten war.

Harlow konstruierte zwei ,,Ersatzmitter aus Draht
und Holz: eine wurde mit Schaumgummi und einem
Frotteebezug bedeckt (die ,,Stoffmutter”) und die an-
dere unbedeckt gelassen (B8 Abb. 11.2). Harlow nahm
dann die Affenkinder von ihren Miittern und setzte sie
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@ Abb. 11.2 Dieser Rhesusaffenbaby ist lieber in der Nahe der
Stoffmutter als bei der Drahtmutter, die ihn fiittert. (© Harlow Pri-
mate Laboratory, University of Wisconsin)

mit diesen beiden Ersatzmiittern in Kéfige. Er variierte,
welche der beiden Ersatzmiitter das Affenbaby mit
Milch versorgte, und beobachtete, wie viel Zeit die Klei-
nen mit jeder einzelnen verbrachten. Beide Sduglings-
gruppen kuschelten hdufiger mit den Stoffmiittern, ob-
wohl Affen der Gruppe, die von der Stoffmutter gefiittert
wurden, mehr mit ihr kuschelten als die Affen, die von
der Drahtmutter gefittert wurden (B Abb. 11.3).
Interessanterweise verbrachten die von den Draht-
mittern gefiitterten Affenkinder mit zunehmendem
Alter mehr Zeit mit den Stoffmiittern, sodass sie schlief3-
lich genauso viel Zeit bei der Stoffmutter verbrachten
wie Altersgenossen, die von der Stoffmutter gefiittert
wurden (Harlow 1958). Diese Ergebnisse lieferten Har-
low Beweise dafiir, dass Affen im Babyalter den von der
Stoffmutter gebotenen Trost bevorzugten und daher
wahrscheinlich auch bendtigten.

Harlow fand auch heraus, dass sich Affenbabys, die
ohne Ersatzmutter in eine ungewohnte Situation ge-
bracht wurden, in eine Ecke kauerten und selbst-
beruhigende Verhaltensweisen wie Schaukeln und
Daumenlutschen zeigten. Wenn die Stoffmutter ge-
bracht wurde, klammerten sie sich zundchst daran fest,
erkundeten dann aber schlieBlich den Raum und kehr-
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ten in regelmiBigen Abstinden zur Stoffmutter zuriick.
Harlow kam zu dem Schluss, dass die Stoffmutter als
,.eine Quelle der Sicherheit, eine Basis fiir Erkundungen*
fungierte und dass sie ,,ihren Jungen ein Gefiihl der
Sicherheit vermittelt [...], wenn Mutter und Kind sich in
einer fremden Situation befinden” (Harlow 1958,
S. 678 ).

Harlows Experimente machten Entwicklungswissen-
schaftler auf die Bedeutung korperlicher Geborgenheit
fir Affenbabys aufmerksam, allerdings war dies mit er-
heblichen Kosten verbunden: Viele der Affen in Harlows
Experimenten waren extrem verhaltensgestort und hat-
ten in ithrem spéteren Leben groBe Schwierigkeiten.
Seine Forschung wurde als unndtig grausam und un-
ethisch kritisiert, aber er konnte zweifellos nachweisen,
dass Sduglinge fiir eine gesunde Entwicklung mehr
brauchen als die Befriedigung der rein korperlichen Be-
diirfnisse.

11.1.1 Bindungstheorie

Die Ergebnisse der Beobachtungen an Kindern und
Affen, die von ihren Eltern getrennt waren, erwiesen
sich als so dramatisch, dass sich Psychiater und Psycho-
logen gezwungen sahen, ihre Vorstellungen von der fri-
hen Entwicklung zu iiberdenken. Fiithrend bei diesen
Bemiihungen waren John Bowlby (B8 Abb. 11.4), der die
Bindungstheorie entwickelte, und seine Mitarbeiterin
Mary Ainsworth, die seine Ideen erweiterte und wissen-
schaftlich priifte.

Bindungstheorie — Die auf John Bowlbys Arbeiten
zuriickgehende Theorie, der zufolge die biologische
Veranlagung von Kindern, Bindungen zu Betreuern
und Bezugspersonen zu entwickeln, dazu dient, die
eigenen Uberlebenschancen zu erhohen.

Bowlbys Bindungstheorie wurde anfinglich durch
einige zentrale Lehren Freuds beeinflusst, im Besonderen

16-20 21-25 1-5 6-10 11-15 16-20 21-25
Alter (in Tagen)

O Abb. 11.4 John Bowlby, der die Grundlagen fiir die Bindungs-
theorie legte, wurde von der psychoanalytischen Arbeit und der For-
schung zum Sozialverhalten von Tieren beeinflusst. (© INTER-
FOTO / Jan Rieckhoff)

durch die Idee, dass die frithesten Beziehungen der
Sduglinge zu ihren Miittern ihre spatere Entwicklung
formen. Bowlby ersetzte jedoch die psychoanalytische
Ansicht vom ,bediirftigen, abhédngigen Kleinkind*
durch die Vorstellung eines ,.kompetenzmotivierten
Kleinkindes “, das seine engste Betreuungsperson als si-
chere Basis nutzt (Cassidy 2016). Wie bei Harlows Ver-
wendung des Begriffs bei Affen im Sduglingsalter be-
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steht die allgemeine Vorstellung einer sicheren Basis
darin, dass die Anwesenheit einer vertrauten Bezugs-
person dem Sidugling oder Kleinkind ein Gefiihl der
Sicherheit bietet, auf dessen Grundlage das Kind seine
Umwelt erforschen und dadurch allgemein Wissen und
Kompetenzen erwerben kann. Weiterhin dient die pri-
mare Bezugsperson als sicherer Hafen, wenn sich das
Kind bedroht oder unsicher fiihlt, und das Kind erfahrt
durch die Nihe zu dieser Person Wohlbehagen und
Freude. Sduglinge entwickeln auf diese Weise eine Bin-
dung zu ihrer Bezugsperson.

Sichere Basis — Bowlbys Begriff dafiir, dass die An-
wesenheit einer vertrauten Bindungsperson dem Siug-
ling oder Kleinkind ein Gefiihl von Sicherheit bietet
und es somit in die Lage versetzt, die Umwelt zu er-
forschen.

Bindung dient mehreren wichtigen Zwecken: Erstens
erhoht sie die Uberlebenschancen des Sauglings, indem
er sich in unmittelbarer Nahe zur Bezugsperson aufhilt
(die auch die Quelle fiir Nahrung und Schutz ist). Zwei-
tens hilft die Bindung dem Kind, sich emotional sicher
zu fiihlen, wodurch es die Welt ohne Angst erkunden
kann. Drittens dient sie als eine Form der Co-Regula-
tion (» Kap. 10), die Kindern hilft, mit Erregungs-
zustdnden und Emotionen zurechtzukommen. Bowlby
wurde direkt durch Harlows Arbeit und durch die Etho-
logie beeinflusst, insbesondere durch die Ideen von Kon-
rad Lorenz (» Kap. 9). Bowlby nahm an, dass der
Bindungsprozess zwischen Kleinkind und Bezugsperson
in der Evolution wurzelt und die Uberlebenschancen
des Neugeborenen erhoht. Wie bei der Priagung ent-
wickelt sich dieser Bindungsprozess aus der Interaktion
artspezifischer Lernpriaferenzen (wie der starken Ten-
denz des Kleinkindes, Gesichter zu betrachten;
» Kap. 5) und aus der Erfahrung des Kindes mit der
Bezugsperson. Dem Bindungsprozess wird also eine an-
geborene Grundlage zugeschrieben, wobei die Ent-
wicklung und Qualitédt der kindlichen Bindungen stark
von der Art ihrer Erfahrungen mit den Betreuungs-
personen abhéngen.

Bindung ist nicht nur fiir das Uberleben und die
Emotionsregulierung wichtig. Indem es sich an eine
Bezugsperson bindet, entwickelt das Kind ein inneres
Arbeitsmodell von Bindung, eine mentale Reprisenta-
tion vom Selbst, von Bindungspersonen und von Be-
ziehungen im Allgemeinen. Dieses innere Arbeitsmodell
basiert auf frithkindlichen Erfahrungen mit engen
Bezugspersonen, die zuverldssig fiir die Befriedigung
wichtiger Bediirfnisse waren, und dem Kind auf diese
Weise ein Gefiihl von Sicherheit vermittelt haben.
Bowlby glaubte, dass dieses innere Arbeitsmodell die Er-
wartungen des Individuums hinsichtlich sozialer Be-
ziechungen das ganze Leben hindurch leitet. Wenn die
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Betreuungspersonen zuginglich und interessiert sind,
werden kleine Kinder erwarten, dass zwischenmensch-
liche Beziehungen etwas Erfreuliches sind, und das Ge-
fihl haben, dass sie selbst der Fiirsorge und Liebe wert
sind. Als Erwachsene suchen sie nach befriedigenden
und sicherheitssteigernden Beziehungen von der Art, die
sie mit ihren primédren Bezugspersonen in der Kindheit
hatten, und erwarten, diese auch zu finden. Wenn die
Bezugspersonen der Kinder nicht erreichbar sind oder
nicht reagieren, entwickeln Kinder negative Auf-
fassungen von Beziehungen zu anderen Menschen und
von sich selbst (Bowlby 2006b, ¢; Bretherton und Mun-
holland 1999). Daher nimmt man an, dass das innere
Arbeitsmodell von Bindung bei Kindern ihre allgemeine
Einstellung, ihr soziales Verhalten, die Wahrnehmung
anderer sowie die Entwicklung ihres Selbstwertgefiihls
und ihres Bewusstseins vom Selbst beeinflusst (Thom-
pson 2008).

Inneres Arbeitsmodell von Bindung — Die kindliche
mentale Représentation des Selbst, der Bindungsper-
son(en) und der Beziehungen im Allgemeinen, die als
Ergebnis der Erfahrungen mit den Bezugspersonen
entstehen. Das Arbeitsmodell leitet die Interaktionen
der Kinder mit den Bezugspersonen und anderen Per-
sonen in der Kindheit und auch spater.

11.1.2 Die Messung der Bindungssicherheit

Bindung umfasst, wie ein Kind {iber eine Bezugsperson
denkt und fiihlt. Sie wird tiblicherweise gemessen, indem
das Verhalten der Kinder mit ihren Betreuern be-
obachtet wird oder indem Eltern und Kinder tiber das
Verhalten des anderen und die Qualitét ihrer Beziehung
befragt werden.

11.1.2.1 Ainsworths Fremde-Situation-Test

Mary Ainsworth (B Abb. 11.5) arbeitete seit 1950 mit
John Bowlby zusammen und lieferte empirische Evidenz
fir Bowlbys Theorie, die sie zugleich in entscheidender
Hinsicht erweiterte und das Konzept der priméren
Bezugsperson als sichere Basis voranbrachte. In Uganda
(Ainsworth 1967) und in den Vereinigten Staaten (Ains-
worth et al. 1978) untersuchte sie die Mutter-Kind-
Interaktionen wiahrend des Explorierens der Kinder und
deren Reaktionen auf eine Trennung von ihren Miittern.
Anhand ihrer Beobachtungen kam Ainsworth zu dem
Schluss, dass zwei wichtige MaBe Einblick in die Quali-
tiat der Bindung des Sduglings an die Bezugsperson lie-
fern: erstens das Ausmal} der kindlichen Fahigkeit, seine
engste Bezugsperson als sichere Basis zu nutzen, und
zweitens die Art der Reaktion des Kindes auf eine kurze
Trennung von der Bezugsperson und auf das erncute
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B Abb. 11.5 Mary Ainsworth hat unser Verstandnis der Bindungs-
theorie, die sie zusammen mit ihrem Kollegen John Bowlby entwickelt
hat, durch ihre bahnbrechenden Experimente zur fremden Situation er-
weitert. (© Dr. Patricia Crittenden, mit freundlicher Genehmigung)

Zusammentreffen mit ihr (Ainsworth 1973; Ainsworth
et al. 1978).

Zusitzlich zu ihren Beobachtungsstudien erarbeitete
Ainsworth einen Labortest, um die Sicherheit der Bin-
dung eines Kindes an einen Elternteil zu messen. Diese
Testsituation wird ,,fremde Situation® genannt, weil der
Test in einem fiir das Kind unvertrauten Kontext durch-
gefiihrt wird und daher wahrscheinlich das Bediirfnis
des Kindes nach seiner Mutter oder seinem Vater erhoht
(ahnlich wie Harlows fremde Situation fiir die Rhesus-
affenbabys). In der Regel setzt man das Kind bei diesem
Test in Begleitung eines Elternteils in ein Spielzimmer
des Labors, das mit interessantem Spielzeug ausgestattet
ist. Nachdem der Versuchsleiter das Kind und dessen
Mutter beziechungsweise Vater mit dem Raum vertraut
gemacht hat, wird das Kind in einzelnen Episoden mit
insgesamt sieben Situationen konfrontiert. Dabei wird
es zweimal vom Elternteil getrennt und wieder mit thm
zusammengefiihrt, und es kommt zweimal zu Inter-

aktionen mit einer Fremden, einmal wenn das Kind al-
lein im Raum ist und ein anderes Mal in Anwesenheit sei-
ner Mutter beziehungsweise seines Vaters (B Tab. 11.1).
Diese Phasen dauern jeweils ungefdhr drei Minuten, so-
fern das Kind nicht allzu beunruhigt ist. Wahrend aller
Phasen beurteilen Beobachter das Verhalten des Kindes,
beispielsweise seine Versuche, Nihe und Kontakt zum
Elternteil zu suchen, seinen Widerstand oder seine Mei-
dung von Mutter oder Vater, seine Interaktionen mit der
Fremden und seine Interaktionen mit dem Elternteil aus
groBerer Entfernung mithilfe von Sprache oder Gesten.
Von besonderer Bedeutung fiir die Bestimmung der Bin-
dung eines Kindes ist seine Reaktion auf den Elternteil,
der nach der Trennung zuriickkehrt (Phasen 5 und 8§ in
@ Tab. 11.1).

Fremde-Situation-Test — Ein von Mary Ainsworth ent-
wickeltes Verfahren, um die Bindung von Kleinkindern
an ihre primdren Bezugspersonen anhand einer
Trennungssituation zu beurteilen.

Anhand von Fremde-Situation-Tests entdeckte Ains-
worth (1973) drei unterscheidbare Verhaltensmuster bei
Kindern, aus denen sich auf die Qualitit oder Sicherheit
der jeweiligen Bindung schlieBen ldsst. Diese Muster
wurden viele Male in der Forschung mit Miittern und
Vitern repliziert. Auf ihrer Basis identifizierte Ains-
worth drei Bindungskategorien. Es ist wichtig zu beto-
nen, dass diese Bindungskategorien die Beziehung eines
Kindes zu einer bestimmten Bezugsperson charakteri-
sieren und nicht ein Merkmal des Kindes selbst sind;
Kinder kdnnen zu verschiedenen Bezugspersonen unter-
schiedliche Bindungen haben (Granqvist et al. 2017).
Die erste Bindungskategorie — zu der die Mehrzahl
der Kinder gehort — ist die sichere Bindung. Kinder die-
ser Kategorie nutzen ihre Eltern als sichere Basis wih-
rend der Anfangsphase der Untersuchung und weichen
von ihrer Seite, um die vielen Spielzeuge im Raum zu in-
spizieren. Wenn sie mit den Sachen spielen, blicken sie
gelegentlich zuriick, um sich der Mutter beziehungsweise
des Vaters zu versichern, oder sie bringen ein Spielzeug
und zeigen es dem Elternteil. Diese Kinder sind meistens,
aber keineswegs immer in gewissem Ausmal beunruhigt,
wenn der Elternteil den Raum verlésst, besonders, wenn
sie vollig allein gelassen werden. Wenn ihre Bezugsperson
zurlickkehrt, vermitteln sie jedoch deutlich, dass sie sich
freuen, sie zu sehen: Sie begriien sie mit einem froh-
lichen Lacheln oder gehen beziechungsweise krabbeln zu
ihr, um auf den Arm genommen und getrostet zu wer-
den, falls sie wahrend ihrer Abwesenheit bedngstigt
waren. In diesem Fall beruhigt sie die Anwesenheit von
Mutter beziehungsweise Vater und ermoglicht es ihnen in
der Regel, den Raum erneut zu erkunden. Zwischen 50
und 60 % der Kinder in den Vereinigten Staaten, deren
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O Tab.11.1

Phase Ereignisse
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Phasen in Ainsworths Fremde-Situation-Test (Nach Ainsworth et al. 1978)

Aspekte des beurteilten Bindungsver-

V1. macht Bp. und Kleinkind mit dem unbekannten Raum vertraut, weist der Bp.
einen Sitzplatz an und zeigt dem Baby die Spielsachen; dann geht V1.

Bp. und Kind sind allein; Bp. soll keine Interaktionen initiieren, aber auf das Baby
angemessen reagieren.

Eine Fremde betritt den Raum und setzt sich eine Minute lang ruhig hin; dann
spricht sie eine Minute lang mit der Bp.; in der letzten Minute versucht sie, mit dem
Baby zu interagieren.

Bp. lasst das Kind mit der Fremden allein, die das Baby spielen lésst, es bei Bedarf
aber beruhigt. Diese Phase wird abgekiirzt, wenn das Baby zu unruhig wird.

Bp. ruft das Baby von drauflen; betritt den Raum und bleibt in der Tiir stehen.
Die Fremde geht. Bp. ldsst das Kind spielen oder beruhigt es, wenn es sich fiirchtet.

Bp. lasst das Kind allein im Raum. Diese Phase wird beendet, wenn das Kind zu
beunruhigt ist.

Fremde Person betritt den Raum, begriift das Kind und hélt inne. Sie setzt sich oder
beruhigt das Kind, wenn es weint. Diese Phase wird beendet, wenn das Kind zu
beunruhigt ist.

Bp. ruft von drauBlen, betritt den Raum, begriiBt das Kind und hilt inne. Bp. setzt
sich, wenn das Kind ruhig ist, kann es aber trosten, wenn es sich unwohl fiihlt. Bp.

haltens

Keine

Exploration und Nutzung der Bp. als
sichere Basis

Reaktion auf die Fremde

Trennungsstress und Reaktion auf
die Trostung durch die Fremde

Reaktion auf das Wiedersehen mit
der Bp.

Trennungsangst

Fahigkeit, sich von jemand Fremden
beruhigen zu lassen

Reaktion auf das Wiedersehen mit
der Bp.

erlaubt dem Kind weiterzuspielen, wenn es will.

V1. = Versuchsleiter/-in, Bp. = Bezugsperson (in der Regel Mutter oder Vater)

Miitter nicht psychisch krank sind, fallen in diese Kate-
gorie (van [Jzendoorn et al. 1999).

Sichere Bindung — Ein Bindungsmuster, bei dem Sdug-
linge oder Kleinkinder eine qualitativ hochwertige, re-
lativ eindeutige Beziehung zu ihrer Bindungsperson
haben. In der fremden Situation regt sich ein sicher ge-
bundenes Kind vielleicht auf, wenn die Bezugsperson
weggeht, freut sich aber, wenn sie zurtickkehrt, und er-
holt sich schnell von seinem Unbehagen. Wenn Kinder
sicher gebunden sin, konnen sie ihre Bezugsperson als
sichere Basis fur die Erkundung ihrer Umwelt nutzen.

Die anderen beiden Bindungskategorien, die Ains-
worth urspriinglich identifizierte, betreffen Kinder, die
als unsicher gebunden eingeschitzt werden. Unsicher ge-
bundene Kinder haben weniger positive Bindungen zu
ihren Bezugspersonen als sicher gebundene Kinder. Ein
Typ der unsicher gebundenen Kinder wird als un-
sicher-ambivalent klassifiziert. Diese Kinder klammern
in der fremden Situation oft von Beginn an und bleiben
nahe bei ihrem Elternteil, statt sich die Spielzeuge anzu-
sehen. Wenn die Bezugsperson den Raum verlésst, sind
sie im Allgemeinen sehr aufgeregt und weinen oft heftig.
Beim Wiedersehen stellt das Kind typischerweise erneut

Kontakt zur Mutter bezichungsweise zum Vater her, nur
um sich dann gegen die tréstenden Bemiihungen des
Elternteils zu wehren. Zum Beispiel eilt das Kind heu-
lend und mit ausgestreckten Armen auf die Bezugs-
person zu und signalisiert damit, dass es hochgenommen
werden will, doch sobald es auf den Arm genommen
wird, sperrt es sich oder beginnt, sich der Umarmung zu
entziehen. Ungeféhr 9 % der Kinder in den USA fallen
in diese Kategorie der unsicher-ambivalent gebundenen
Kinder (van IJzendoorn et al. 1999).

Unsichere Bindung — Ein Bindungsmuster, bei dem
Sduglinge oder Kleinkinder eine weniger positive Be-
zichung zu ihrer Bindungsperson haben als sicher ge-
bundene. Unsicher gebundene Kinder lassen sich
auBerdem folgenden drei Bindungstypen zuordnen:
unsicher-ambivalente, unsicher-vermeidende und des-
organisiert-desorientierte Bindung.

Unsicher-ambivalente Bindung — Ein Typ unsicherer Bin-
dung, bei dem Sduglinge klammern und nahe bei der
Bezugsperson bleiben, statt ihre Umwelt zu erkunden.
Im Fremde-Situation-Test reagieren unsicher-ambivalent
gebundene Kinder hidufig dngstlich, wenn die Bezugs-
person sie allein im Raum ldsst, und koénnen von Frem-
den nicht leicht beruhigt werden. Wenn die Bezugs-
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person zuriickkehrt, lassen sie sich nur schwer beruhigen;
einerseits suchen sie Trost, andererseits widersetzen sie
sich den Trostungsbemiithungen der Bezugsperson.

Der andere Typ von unsicher gebundenen Kindern
wird als unsicher-vermeidend klassifiziert. Unsicher-ver-
meidend gebundene Kinder neigen dazu, ihre Eltern in
der fremden Situation zu meiden. Zum Beispiel be-
griiBen sie ihre Bezugsperson beim Wiedersehen nicht
einmal und ignorieren sie oder drehen sich weg, wih-
rend sie im Raum ist. Ungefihr 15 % der Kinder fallen
in die Kategorie der unsicher-vermeidend gebundenen
Kinder (van IJzendoorn et al. 1999).

Unsicher-vermeidende Bindung — Ein Typ unsicherer
Bindung, bei dem Séduglinge oder Kleinkinder gleich-
giiltig gegeniiber ihrer Bezugsperson erscheinen und
diese gegebenenfalls sogar meiden. Beim Fremde-Situ-
ation-Test erscheinen sie der Bezugsperson gegeniiber
gleichgiiltig, bevor diese den Raum verldsst, und gleich-
giiltig oder vermeidend, wenn sie zuriickkehrt. Wenn
sie weinen, nachdem die Bezugsperson sie allein ge-
lassen hat, konnen sie von einem Fremden ebenso
leicht beruhigt werden wie von der Mutter oder dem
Vater.

Im Anschluss an Ainsworths urspriingliche
Forschungsarbeiten fanden Bindungsforscher heraus,
dass sich die Reaktionen bei einem kleinen Teil der Kin-
der in der fremden Situation in keine der drei Kategorien
von Ainsworth gut einfiigen. Kinder dieser Kategorie
scheinen beim Fremde-Situation-Test keine konsistente
Stressbewiltigungsstrategie aufzuweisen. Thr Verhalten
ist oft konfus oder sogar widerspriichlich. Sie zeigen
z. B. dngstliches Lacheln und schauen weg, wenn sie sich
ihrer Bezugsperson ndhern, oder sie scheinen sehr ruhig
und zufrieden zu sein und zeigen dann plotzlich wii-
tende Erregung. Sie wirken hdufig benommen oder des-
orientiert und verharren in ihren Bewegungen und blei-
ben betrichtliche Zeit reglos. Diese Kinder, die man als
desorganisiert-desorientiert bezeichnet, scheinen ein un-
losbares Problem zu haben: Sie wollen sich dem Eltern-
teil ndhern, aber scheinen ihn gleichzeitig als Quelle von
Angst zu sehen, von der sie sich zuriickziehen wollen
(Main und Solomon 1990; Granqvist et al. 2017). Etwa
15 % der amerikanischen Kinder fallen in diese Kate-
gorie. Betriachtlich hoher ausfallen konnte dieser Pro-
zentsatz jedoch unter misshandelten Kindern, unter
Kleinkindern, deren Eltern groBe Schwierigkeiten mit
ihrem eigenen Arbeitsmodell von Bindung haben, und
unter Vorschulkindern aus niedrigeren soziodko-
nomischen Schichten (Granqvist et al. 2017).

Desorganisiert-desorientierte Bindung — Ein Typ un-
sicherer Bindung, bei dem Sduglinge oder Kleinkinder

in der fremden Situation keine konsistente Stress-
bewéltigungsstrategie zeigen. Ihr Verhalten ist oft kon-
fus oder sogar widerspriichlich, und sie erscheinen oft
benommen oder desorientiert.

11.1.2.2 Entwicklung der Bindung im
Sauglings- und Kleinkindalter

Eine entscheidende Frage ist natiirlich, ob zwischen
dem Verhalten der Kinder in der fremden Situation
und ihrem Verhalten zu Hause eine Ahnlichkeit be-
steht. Die Antwort lautet ,,Ja“ (Solomon und George
1999). Im Vergleich zu unsicher gebundenen Kindern
zeigen zwOlf Monate alte sicher gebundene Kinder
z. B. mehr Freude an Korperkontakt und weniger auf-
geregtes oder schwieriges Verhalten, und sie konnen
ihre Eltern besser als sichere Basis nutzen, um zu Hause
auf Entdeckungsreise zu gehen (Pederson und Moran
1996). So konnen sie eher etwas {iber ihre Umgebung
lernen und dies auch genieBen. Auch korreliert das
Verhalten von Kindern in der fremden Situation mit
Bindungswerten, die aus der mehrstiindigen Be-
obachtung von Mutter-Kind-Interaktionen abgeleitet
werden (van [Jzendoorn et al. 2004).

Fremde-Situation-Tests sind nach wie vor Standard-
verfahren, um die Bindungssicherheit von Kleinkindern
zu messen, auch wenn sie in Bezug auf mehrere As-
pekte kritisiert worden sind. Erstens erfordert die Test-
situation fiir die Fremde-Situation-Tests erhebliche
Ressourcen; sie muss in einem Labor mit Videoauf-
nahmegeriten und umfassend geschultem Personal
durchgefiihrt werden (Tryphonopoulos et al. 2014).
Zweitens argumentieren einige Psychologen, dass die
Bindungssicherheit von  Eltern-Kind-Beziehungen
nicht in Kategorien eingeteilt, sondern entlang mehre-
rer kontinuierlicher Dimensionen gemessen werden
sollte. Diese Moglichkeit wurde an einer Stichprobe
von mehreren Tausend Kindern demonstriert: Sicher-
heitsdimensionen lieferten eine bessere Erklarung fiir
das beobachtete Bindungsverhalten von Kindern als
Kategorien (Fraley und Spieker 2003). Trotz dieser Er-
gebnisse bevorzugen die meisten Forscher weiterhin
Bindungskategorien.

Eine dritte Kritik an Fremde-Situation-Tests ist,
dass sie in einer Welt, in der 61 % der Kinder unter finf
Jahren téglich von jemand anderem als ihrer Mutter be-
treut werden, gar nicht mehr so ,,fremd* sind (Laughlin
2013). Eine Studie iiber das Verhalten von Kindern
gegeniiber ihren Eltern beim Abschied und beim Ab-
holen aus der Kinderbetreuung ergab jedoch, dass 67 %
als sicher, 9 % als unsicher-ambivalent, 14 % als un-
sicher-vermeidend und 10 % als desorganisiert-des-
orientiert gebunden eingestuft wurden (Bick et al.
2012) — Zahlen, die stark denen #dhneln, die mit den
Fremde-Situation-Tests ermittelt wurden. Diese Studie
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Exkurs 11.1: Naher betrachtet: Beeintrachtigt die Kinderbetreuung die Bindung?

Die Bindung entwickelt sich im ersten Lebensjahr, aber
viele Eltern in den Vereinigten Staaten miissen im ersten
Lebensjahr ihres Kindes auBer Haus arbeiten. Diese
Zwickmiihle hat Forscher und Eltern dazu veranlasst,
sich zu fragen, ob die Abwesenheit primarer Betreuungs-
personen, insbesondere von Miittern, und nichtelter-
licher Betreuungspersonen die Fihigkeit der Kinder be-
eintrachtigen konnte, eine sichere Bindung zu ihren
Eltern aufzubauen.

Das wachsende Interesse an den Auswirkungen der
Kinderbetreuung auf Sduglinge und Kleinkinder ver-

anlasste das US-amerikanische National Institute of

Child Health and Human Development (NICHD), eine

groBBe Langsschnittstudie mit Kindern und Familien aus

zehn Stiddten in den Vereinigten Staaten zu finanzieren.

In der 1991 begonnenen Studie tiber frithkindliche Be-

treuung und Jugendentwicklung (Study of Early Child

Care and Youth Development, SECCYD) wurde die Ent-

wicklung von 1364 Kindern von der Geburt bis zur Ado-

leszenz mit besonderer Beachtung der verschiedenen For-

men der Kinderbetreuung in den ersten Lebensjahren

untersucht. Die Studie erfasste

1. die Charakteristika der Familien der Kinder und
ihre jeweilige Betreuung,

2. die Bindung der Kinder an ihre Miitter mithilfe
des Fremde-Situation-Tests,

3. die Qualitdt der Interaktionen ihrer Miitter mit
ihnen und

4. ihr soziales Verhalten, ihre kognitive Entwicklung
und ihren Gesundheitszustand.

Die SECCYD hat damit die bisher umfassendste Unter-
suchung zu moglichen Verbindungen zwischen Kinder-
betreuung und Bindung durchgefiihrt.

Die erste wichtige Erkenntnis war, dass 15 Monate
alte Kinder, die in der Kinderbetreuung waren, mit der
gleichen Wahrscheinlichkeit eine ebenso sichere Bindung
zu ihren Miittern hatten wie Kinder, die nicht in der
Kinderbetreuung waren (NICHD Early Child Care Re-
search Network 1997). Das gleiche Muster wurde bei
Kindern im Alter von 36 Monaten festgestellt: Die An-
zahl der Stunden in der Kinderbetreuung, die Art der
Einrichtung, die Anzahl der verschiedenen Betreuungs-
formen, das Alter, in dem das Kind in die Kinder-
betreuung ging, und die Qualitdt der Kinderbetreuung
sagten nichts iiber die Bindungssicherheit der Kinder aus
(NICHD Early Child Care Research Network 2001).

Zweitens stellte die SECCYD fest, dass die Sensibili-
tit der Mutter ein sehr starker Prédiktor fir die
Bindungssicherheit der Kinder war, selbst wenn Fakto-
ren bei der Betreuung der Kinder und andere Aspekte
der Familie (Einkommen, Erziehung der Mutter, de-
pressive Symptome der Mutter) beriicksichtigt wurden
(NICHD Early Child Care Research Network 1997,
2001). Faktoren bei der Kinderbetreuung bezogen sich
auf Bindungssicherheit, wenn die Kinder sowohl in der
Kinderbetreuung als auch im héuslichen Umfeld Risi-
ken ausgesetzt waren; hierzu gehoren eine schlechte
Qualitdt der Betreuung im Umfeld der Kinderbetreuung
sowie unsensible oder teilnahmslose Eltern im hdus-
lichen Umfeld (NICHD Early Child Care Research Net-
work 1997).

Dartiber hinaus fand die Studie Belege dafiir, dass
eine qualitativ hochwertige Kinderbetreuung eine kom-
pensatorische Funktion erfiillen kann. Insbesondere
bei Kindern mit unsensiblen und teilnahmslosen Miit-
tern war es wahrscheinlicher, dass sie eine sichere Bin-
dung zu ihrer Mutter entwickelten, wenn sie eine quali-
tativ hochwertige Kinderbetreuung erlebten, als wenn
sie eine qualitativ schlechte Kinderbetreuung erlebten
(NICHD Early Child Care Research Network 1997).
Dieses Ergebnis zeigt, dass Kinderbetreuung die
Sicherheit der Eltern-Kind-Bindung keinesfalls unter-
griabt, sondern unter bestimmten Umstdnden sogar for-
dern kann.

In anderen Studien konnten diese Ergebnisse re-
pliziert werden. Eine Studie in Chile zeigte, dass Kinder,
die eine Kinderbetreuung besuchten, weder haufiger un-
sichere Bindungen aufbauen noch eine weniger sensible
Erziehung erfuhren als Kinder, die keine Betreuungsein-
richtung besuchten (Carcamo et al. 2016). In dhnlicher
Weise wurde in einer Metaanalyse von Studien, die die
Verbindungen zwischen miitterlicher und nichtmiitter-
licher Betreuung und der Entwicklung von Kindern
untersuchten, kein Hinweis darauf gefunden, dass Kin-
der in der Kinderbetreuung weniger sichere Bindungen
aufwiesen als andere Kinder oder bei der Interaktion mit
ihren Miittern ein weniger positives Verhalten zeigten
(Erel et al. 2000). Wie bei der SECCYD-Studie scheint
die Kinderbetreuung nur dann die Bindung zu beein-
trachtigen, wenn die Qualitéit der Betreuung gering ist (z.
B. hiufige Betreuerwechsel oder ein ungiinstiger Be-
treuungsschliissel mit einem hohen Anteil von Sidug-
lingen pro Betreuer; Sagi et al. 2002).




11

456 Kapitel 11 - Bindung und die Entwicklung des Selbst

ergab auch, dass das Verhalten der Kinder in diesen
Kinderbetreuungen ihrem Verhalten wihrend der labor-
gestiitzten Messung in der fremden Situation entsprach
(Bick et al. 2012). Fiir weitere Informationen {iber den
Zusammenhang zwischen Kinderbetreuung und
Bindungssicherheit s. » Exkurs 11.1.

11.1.3 Quellen fiir individuelle Unterschiede
der Bindungsmuster

Wenn Kinder biologisch dazu veranlagt sind, Bindun-
gen zu ihren Bezugspersonen einzugehen, warum sind
dann einige Kinder sicher und andere unsicher ge-
bunden? Drei Hauptursachen fiir diese individuellen
Unterschiede sind elterliche Sensibilitét, genetische Ver-
anlagungen und die Kultur.

11.1.3.1 Erziehung und Bindungsmuster

Angesichts der Tatsache, dass die Bindungssicherheit
ein Kennzeichen fiir die Qualitiat der Beziehung zwi-
schen Eltern und Kind ist, ist es sinnvoll, das elterliche
Verhalten als einen starken Pradiktor fiir den Bindungs-
stil der Kinder anzunehmen. Tatsdchlich iiberpriiften
Ainsworth et al. (1978) nach der Entwicklung des Frem-
de-Situation-Tests die Validitdt ihrer Methode, indem
sie beobachteten, ob das Verhalten der Miitter zu Hause
mit den Bindungsklassifikationen ihrer Kinder korre-
liert war. Sie stellten fest, dass dies der Fall war, und in
mehreren nachfolgenden Studien wurden &hnliche Be-
zichungen zwischen den drei urspriinglichen Klassi-
fikationen sowie zwischen der Klassifikation ,,des-

organisiert-desorientiert™ festgestellt (B8 Tab. 11.2 zeigt
eine Zusammenfassung der mit den einzelnen Klassi-
fikationen verbundenen Verhaltensweisen).

Ein Schliisselaspekt der Erziehung, der immer wie-
der mit Bindungsmustern in Verbindung gebracht
wurde, ist das Einfiihlungsvermégen oder die Feinfiihlig-
keit der Eltern, d. h. verldisslich reagierende Fiirsorge, die
sowohl den Ausdruck von Wirme als auch ein kontin-
gentes und konsequentes Eingehen auf die Bediirfnisse
der Kinder beinhaltet. Die Miitter von sicher ge-
bundenen einjdhrigen Kindern kdnnen die Signale ihrer
Kinder im Allgemeinen prazise lesen und reagieren
ebenso schnell auf die Bediirfnisse eines weinenden

O Abb.11.6 Die Miitter sicher gebundener Kinder reagieren in der
Regel einfithlsam auf ihre Kinder und achten auf deren Bediirfnisse.
(© nyul/Fotolia)

B Tab.11.2 Verhaltensmuster von Kindern und Eltern, die fiir die vier Bindungsarten charakteristisch sind (Ainsworth et al. 1978;
Hesse und Main 2006; Isabella 1993; Leerkes et al. 2011; Main und Solomon 1990)

Bindungsklassi-  Verhalten des Kindes wiihrend des Fremde-Situa-

fikation tion-Tests

Sicher Nutzt die Eltern als sichere Basis; regt sich bei einer
Trennung auf; freut sich beim Wiedersehen und lasst
sich von den Eltern leicht beruhigen

Unsicher- Trennt sich bereitwillig zur Exploration; meidet oder

vermeidend ignoriert Vater oder Mutter; zieht Vater oder Mutter
Fremden nicht vor

Unsicher- Trennt sich nicht zur Exploration; ist Fremden gegeniiber

ambivalent misstrauisch, selbst wenn Vater oder Mutter anwesend
sind; ist extrem beunruhigt tiber die Trennung; wird von
Vater oder Mutter nicht beruhigt und widersetzt sich den
Beruhigungsversuchen der Eltern

Desorganisiert- Geht widerwillig zu den Eltern, schaut moglicherweise

desorientiert von den Eltern weg; kann in Gegenwart der Eltern

Angst ausdriicken; scheint sein Verhalten und seine
AuBerungen fiir kurze Zeit ,,einzufrieren*

Verhalten der Eltern zu Hause dem Kind gegeniiber

Reagiert auf die Signale des Kindes; ist liebevoll und
zeigt Emotionen; nimmt héufig engen Kontakt mit dem
Kind auf

Ist unempfindlich gegeniiber den Signalen des Kindes;
vermeidet engen Kontakt und lehnt Kontaktversuche des
Kindes ab; kann wiitend, reizbar oder ungeduldig sein

Reagiert inkonsequent oder unbeholfen auf die Angste
des Kindes; scheint mit den Aufgaben der Fiirsorge
iiberfordert zu sein

Ist aufdringlich; ist emotional nicht ansprechbar; kann
sich distanzieren oder sich in einem trancedhnlichen
Zustand befinden; verwirrt oder angstigt das Kind;
kann harsch oder beleidigend sein
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Babys, wie sie gerne und gliicklich zurtickzuldcheln,
wenn das Baby sie anstrahlt (B8 Abb. 11.6). Positiver
Austausch zwischen Mutter und Kind wie wechsel-
seitiges Lacheln und Lachen, abwechselnd produzierte
Laute oder koordiniertes Spielen kennzeichnen eine ein-
fiihlsame Erziehung, die zur Forderung einer sicheren
Bindung besonders wichtig sein kann (Cassidy 2016).
Eine Assoziation zwischen dem Einfithlungsvermogen
von Vitern und der Bindungssicherheit ihrer Kinder
wurde ebenfalls gefunden, auch wenn diese etwas schwa-
cher ausfiel als bei Miittern (Brown et al. 2012; Lucassen
etal. 2011).

Einfilhlungsvermdgen der Eltern — Die Fahigkeit der El-
tern, das Befinden und die Bediirfnisse ihrer Kinder
wahrzunehmen und im Handeln umzusetzen; ein wich-
tiger Faktor, der zur Sicherheit der kindlichen Bindung
beitragt. Das Einfithlungsvermoégen der Eltern kann
auf verschiedene Weise gezeigt werden, z. B. durch
feinfithlige Kommunikation mit dem Kind, wenn es
sich dngstigt oder aufgeregt ist, oder durch gut auf-
einander abgestimmtes gemeinsames Spiel.

Im Gegensatz dazu erweisen sich Miitter von éngst-
lich-ambivalent gebundenen Kindern bei ihrer frithen
Kindesfiirsorge eher als unbestindig; manchmal reagie-
ren sie prompt auf das Weinen ihrer Kinder, manchmal
gar nicht. Diese Miitter scheinen oft selbst hochidngst-
lich und von den Erfordernissen der Fiirsorge iiber-
fordert zu sein. Die Miitter von dngstlich-vermeidend
gebundenen Kindern sind hiufig gleichgiiltig und emo-
tional unzugénglich; manchmal weisen sie den Wunsch
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threr Babys nach korperlicher Nahe zuriick (Leerkes
et al. 2011). Die Miitter desorganisiert-desorientierter
Kinder verhalten sich gelegentlich missbrauchlich, be-
angstigend oder desorientiert und koénnen innerlich
damit beschiftigt sein, einen Verlust oder ein Trauma zu
verkraften (Granqvist et al. 2017). Besonders auffillig
ist der Befund, dass nur 38 % der Kleinkinder, deren
Miitter wenig einfithlsam sind, eine sichere Bindung
aufweisen, was deutlich unter dem typischen Anteil liegt
(van IJzendoorn und Sagi 1999).

Eine Assoziation zwischen miitterlichem FEin-
fihlungsvermdgens und der Qualitit der kindlichen
Bindung zeigten Untersuchungen in mehr als 26 ver-
schiedenen kulturellen Gruppen (Mesman et al. 2016;
Posada et al. 2016). Was eine sensible und aufmerksame
Erziehung ausmacht, unterscheidet sich jedoch je nach
Kulturkreis. In einigen Kulturen reagieren Eltern auf die
Versuche eines Kindes zu sprechen wahrscheinlich mit
einem Liacheln, manche mit einer Berithrung, andere in-
dem sie den Laut, den ihr Kind macht, wiederholen
(Mesman et al. 2016). In allen Kulturen reagieren die
Bezugspersonen gleichermaflen in einer beruhigenden
und ermutigenden Weise auf das Kind, wenn es ihre
Aufmerksamkeit sucht.

Belege dafiir, dass das elterliche Einfithlungsvermdgen
in der Tat einen kausalen Effekt auf die Bindung der Kin-
der hat, ergaben sich jedoch aus kurzzeitigen experimentel-
len Interventionen, mit denen das Einfiihlungsvermogen
bei der miitterlichen Fiirsorge erhoht wurde. Diese in » Ex-
kurs 11.2 dargestellten InterventionsmafBnahmen erhohten
nicht nur das Einfiihlungsvermdgen der Miitter fiir ihre
Kinder, sondern auch die Sicherheit der kindlichen Bin-

Exkurs 11.2: Anwendungen: Interventionen zur Verbesserung von Bindung

Forscher haben spezielle Interventionsstudien entwickelt,
um die Bindungssicherheit in der Eltern-Kind-Beziehung
zu fordern. Eine Metaanalyse von zehn solcher Inter-
ventionen flir Familien, bei denen ein Risiko fiir un-
sichere Bindungen bestand, ergab, dass Sduglinge, deren
Familien an einer solchen Intervention teilnahmen, eine
fast dreimal so hohe Wahrscheinlichkeit hatten, eine si-
chere Bindung zu entwickeln, als Sduglinge und Eltern,
die nicht an einer solchen Intervention teilnahmen (Le-
tourneau et al. 2015). Die Interventionen waren am wirk-
samsten, wenn sie friith einsetzten (wenn die Kinder zwi-
schen drei und neun Monate alt waren) und wenn es in
der Familie Misshandlungen gab. Einige dieser Be-
mithungen sind ganz auf das Elternverhalten aus-
gerichtet, andere richten sich sowohl an die Eltern als
auch an die Kinder.

Eine hiufig angewandte Intervention, die auf das
Elternverhalten abzielt, wird als ,,Kreis der Sicherheit*
(Circle of Security) bezeichnet (Powell et al. 2014). Eltern

werden ermutigt, iiber ihre eigenen Vorstellungen nach-
zudenken, wie Eltern und Kinder interagieren sollten,
und dann von geschulten Therapeuten angeleitet, mal-
adaptive, also nicht angemessene Vorstellungen zu an-
dern, z. B. die Annahme, dass das Kind automatisch wis-
sen sollte, was die Eltern wollen, oder dass das Kind die
Eltern trosten sollte und nicht umgekehrt. In einer aust-
ralischen Studie wurde die Wirksamkeit der Intervention
des Kreises der Sicherheit in einer Stichprobe von Klein-
kindern mit dokumentierten Verhaltensproblemen und
ihren Bezugspersonen evaluiert. Nach 20 Wochen ent-
wickelten die Bezugspersonen positivere Vorstellungen
und Verhaltensweisen, und die Zahl der Kinder mit einem
desorganisiert-desorientierten Bindungsmuster nahm ab
(Huber et al. 2015).

Das Beratungskonzept Attachment and Biobehavioral
Catch-Up (ABC) wurde speziell fiir Miitter entwickelt,
bei denen ein Risiko bestand, ihre Kinder zu misshandeln
(Dozier und Bernard 2017). Das Ziel des ABC-Konzepts
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zielt auf Verhaltensidnderungen der Eltern und nicht auf
eine Verdnderung der Vorstellungen der Eltern-Kind-
Interaktion ab. Trainer unterrichten die Eltern darin, drei
Ziele zu erreichen: fiirsorgliche Pflege des Kindes, dem
Verhalten des Kindes entsprechend zu agieren und angst-
auslosende Verhaltensweisen zu vermeiden. Trainer be-
obachten die Eltern-Kind-Interaktionen und geben den
Eltern sofortiges positives Feedback und konkrete Vor-
schlige zur unmittelbaren Umsetzung. Das ABC-Pro-
gramm umfasst auch strukturierte Eltern-Kind-Aktivi-
titen (z. B. die Zubereitung eines einfachen Essens),
damit die Eltern ihre neuen Fihigkeiten iiben kénnen.
Die ABC-Intervention hat sich als sehr wirksam zur Ver-
besserung des elterlichen Verhaltens und der Bindungs-
sicherheit der Kinder erwiesen. Misshandelte Kinder, die
zusammen mit ihren Eltern an der ABC-Intervention
teilnahmen, waren im Vergleich zu misshandelten Kin-
dern, die nicht an der Intervention teilnahmen, eher si-

dung (Bakermans-Kranenburg et al. 2003; van [Jzendoorn
et al. 1995). Dariiber hinaus war in Zwillingsstudien zur
kindlichen Bindung die Varianz der Bindungen fast voll-
stindig auf Umweltfaktoren zuriickzufiihren, einschlie3-
lich solcher, denen alle Kinder in ihrem Zuhause ausgesetzt
waren, und solcher, die nur eines der beiden Geschwister
erfuhr (Bokhorst et al. 2003; Roisman und Fraley 2006).
Obwohl sichere Bindungen wahrscheinlicher sind, wenn
die Eltern Einfiihlungsvermogen zeigen, konnen Kinder
auch dann sichere Bindungen zu ihren Eltern ent-
wickeln, wenn diese nicht durchweg feinfiihlig sind. In
einer Studie mit Vorschulkindern, von denen die Halfte
in Kinderfiirsorgesysteme eingebunden war, weil sie ihre
Miitter misshandelt hatten, waren die misshandelten
Vorschulkinder tatsdchlich hdufiger unsicher oder des-
organisiert-desorientiert gebunden als die nicht miss-
handelten Kinder. Allerdings hatten 23 % der miss-
handelten Kinder sichere Bindungen zu den Miittern,
die sie misshandelt hatten (Stronach et al. 2011). Dieser
Befund ist zwar iberraschend, leitet sich aber wahr-
scheinlich aus der Tatsache ab, dass misshandelnde El-
tern manchmal auch liebevoll und einfiihlsam sein kon-
nen — Faktoren, die die Bindung der Kinder fordern.
Die Ergebnisse zeigen auch, dass der biologische Im-
puls, sicher an eine Bezugsperson gebunden zu sein,
stark genug ist, um bedngstigendes und schmerzhaftes
elterliches Verhalten zu tiberwinden.

11.1.3.2 Genetische Einfliisse

In den letzten 20 Jahren haben Forscher nach geneti-
schen Erkldarungen dafiir gesucht, warum manche Kin-
der sichere Bindungen entwickeln und andere nicht.
Zum Teil sind diese Bemithungen ein Versuch, festzu-
stellen, welcher Anteil der zugrunde liegenden Mechanis-

cher gebunden (52 % gegeniiber 33 %), und es war weni-
ger wahrscheinlich, dass sie desorganisiert-desorientierte
Bindungen aufwiesen (43 % gegeniiber 57 %; Bernard
et al. 2012). Die ABC-Intervention ist vielversprechend,
um wenig feinfiihliges Verhalten zu &ndern; miss-
handelnde Miitter, die an der ABC-Intervention teil-
nahmen, waren ihren Kindern gegeniiber aufmerksamer
und konnten besser auf ihre emotionalen AuBerungen
reagieren (Dozier und Bernard 2017). Wie wir in
» Kap. 10 gesehen haben, sind verldssliche und an-
gemessene Reaktionen auf die Emotionen von Kindern
der Schliissel zur Forderung der eigenen positiven emo-
tionalen und sozialen Entwicklung.

Aufgrund der Befunde dieser experimentellen Studien
scheint klar, dass selbst sehr problematische Eltern-Kind-
Beziehungen verbessert werden kdnnen und dass elter-
liches Einfiihlungsvermdgen zur Bindungssicherheit von
Sauglingen und Kleinkindern beitragt.

men universell ist und welcher Anteil von der Umgebung
des Kindes, einschlieBlich der Kultur, beeinflusst wird.
Die Suche nach einer genetischen Erkldrung ist jedoch
weitgehend erfolglos geblieben. Zwillingsstudien haben
keinen Beweis dafiir erbracht, dass Bindungsstile ver-
erbbar sind (Bakermans-Kranenburg und van IJzen-
doorn 2016). Mehrere Studien haben jedoch gezeigt,
dass epigenetische Effekte bei der Ausprigung des
Bindungsverhaltens eine Rolle spielen, einschlieBlich
der Unterstiitzung fiir die in » Kap. 10 eingefiihrte
Hypothese der differenziellen Suszeptibilitit.

Eine kiirzlich durchgefiihrte Studie konzentrierte sich
auf den moglichen Einfluss, den Allelvarianten des Sero-
tonintransportgens SLC6A4 (friher als SHTT be-
zeichnet) auf das Verhalten im Fremde-Situation-Test
haben. An der Studie nahmen ukrainische Vorschulkinder
teil, die zum Teil in Heimen und zum Teil bei ihren bio-
logischen Familien aufwuchsen. Die Vorschulkinder mit
einer bestimmten Variante des SLC6A4-Gens, die oft mit
Reaktivitat und Vulnerabilitit assoziiert ist, zeigten in
Stresssituationen weniger Bindungssicherheit und mehr
Desorganisation, wenn sie institutionell betreut wurden,
als wenn sie in ihren Familien aufwuchsen. Allerdings zei-
gen unter den institutionell betreuten Kindern diejenigen,
die einen anderen SLC6A4-Genotyp aufwiesen, der hiu-
fig mit weniger Reaktivitdt und Vulnerabilitit assoziiert
ist, kein unsicheres oder desorganisiertes Bindungsver-
halten (Bakermans-Kranenburg et al. 2012).

AuBerdem gibt es Hinweise darauf, dass ein Gen, das
fir das Dopaminsystem bedeutsam ist und die Be-
zeichnung DRD4 (Dopaminrezeptor-D4-Gen) trégt,
mit einem desorganisiert-desorientierten Bindungsver-
halten bei hoher Stressbelastung (etwa wenn die Mutter
des Kindes unter einem Trauma oder Verlust leidet) ein-
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hergeht, wihrend dasselbe Gen bei einem weniger von
Stress gepréigtem Lebensumfeld mit groBerer Bindungs-
sicherheit assoziiert ist (Bakermans-Kranenburg und
van IJzendoorn 2007). Diese Studien verdeutlichen das
Konzept der differenziellen Suszeptibilitit, das wir in
» Kap. 10 diskutiert haben. Es ldsst sich demnach ver-
muten, dass bestimmte Gene dazu beitragen, dass ein
Kind mehr oder weniger stark von den jeweiligen Lebens-
umstdnde beeinflusst wird: Kinder mit ,reaktiven®
Genen profitieren von einer sicheren Bindung (und sind
dann besser angepasst, ausgeglichener und prosozialer
als Gleichaltrige), wiahrend sie bei einer unsicheren Bin-
dung in Bezug auf das Sozialverhalten besonders
schlecht abschneiden (Bakermans-Kranenburg und van
IJzendoorn 2007, 2011; Kochanska et al. 2009). Der Zu-
sammenhang zwischen Bindungssicherheit und geneti-
scher Veranlagung hélt nachweislich bis ins Er-
wachsenenalter an. In einer Langsschnittstudie wurde
die Kontinuitédt der Bindungssicherheit bei Kindern zu-
ndchst im Séduglingsalter mithilfe des Fremde-Situa-
tion-Tests bewertet und dann noch einmal im Alter von
26 Jahren mit dem Adult Attachment Interview (Er-
wachsenen-Bindungs-Interview). Die Forscher fanden
heraus, dass die Kontinuitét der Bindungssicherheit von
Einzelpersonen davon abhing, welche Variante des
Oxytozinrezeptorgens (OXTR) sie hatten, allerdings
nicht davon, welche Variationen des DRD4 sie aufwiesen
(Raby et al. 2013). Zusammengenommen deuten diese
Studien darauf hin, dass die genetische Veranlagung des
Individuums sowohl die Art und Weise, wie sich Umwelt-
einfliisse auf die Bindungssicherheit in der Kindheit aus-
wirken, als auch die Kontinuitat der Bindungssicherheit
bis ins Erwachsenenalter beeinflusst.

11.1.3.3 Kulturelle Unterschiede bei der
Bindung

Da man annimmt, dass Sduglinge biologisch pré-
disponiert sind, Bindungen zu ihren primidren Bezugs-
personen aufzubauen, kdnnte man erwarten, dass sich
das Bindungsverhalten in verschiedenen Kulturen dhnelt
(8 Abb. 11.7). Tatsichlich ist das Verhalten von Saug-
lingen in fremden Situationen iiber zahlreiche Kulturen
hinweg im GroBen und Ganzen vergleichbar, sei es in
China, sei es in Westeuropa oder in verschiedenen Teilen
Afrikas. In all diesen Kulturen gibt es sicher, un-
sicher-ambivalent, unsicher-vermeidend und des-
organisiert-desorientiert gebundene Kinder, wobei die
durchschnittlichen Prozentsitze in etwa denen in den
Vereinigten Staaten entsprechen (Mesman et al. 2016).
Eine Studie, in der Miitter und ihre kleinen Kinder in
neun Lindern (Kanada, Kolumbien, Frankreich, Italien,
Japan, Peru, Portugal, Taiwan und den USA) verglichen
wurde, kam zu dem Ergebnis, dass Kinder in allen Lan-
dern ihre Miitter als sichere Basis benutzten, wenn sie
eine neue Umgebung erkundeten (Posada et al. 2013).
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@ Abb. 11.7 Studien legen nahe, dass Bindungssicherheit iiber alle
Kulturen hinweg universell ist. (© [M] Sasiistock/Getty Images/iStock)

Dieses Ergebnis unterstiitzt die Auffassung, dass
Bindungssicherheit ein universelles Phdnomen ist. Diese
Studie zeigte jedoch auch einige Verhaltensunterschiede
auf: Kinder in Kolumbien und Peru blieben mit geringe-
rer Wahrscheinlichkeit in unmittelbarer physischer Niahe
ihrer Miitter, wihrend Kinder in Italien und Portugal
viel haufiger als Kinder in anderen Landern physischen
Kontakt zu ihren Miittern hatten (Posada et al. 2013).

11.1.4 Bindung und sozial-emotionale
Entwicklung

Der Bindungsstatus von Kindern sowohl im Sduglings-
alter als auch spéter in der Kindheit ist ein Pradikator
fir ihre spétere sozial-emotionale Entwicklung, wobei
sicher gebundene Kinder ausgeglichener (psychisch sta-
biler) und sozial kompetenter aufwachsen als unsicher
gebundene Kinder. Eine Erklarung hierfiir konnte lau-
ten, dass Kinder mit einer sicheren Bindung eher ein
positives und konstruktives inneres Arbeitsmodell von
Bindung entwickeln. (Man erinnere sich, dass das
Arbeitsmodell von Bindung bei Kindern ihre Anpassung
und ihr Sozialverhalten, ihre Selbstwahrnehmung und
ihr Selbstgefiihl sowie ihre Erwartungen an andere Men-
schen formen soll; fiir diese Annahme gibt es einige
klare Belege [z. B. Johnson und Chen 2011; Johnson
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et al. 2007].) Kinder, die eine einfithlsame, unter-
stlitzende Erziehung erleben, wie sie mit einer sicheren
Bindung einhergeht, lernen wahrscheinlich, dass es ak-
zeptabel ist, Emotionen in angemessener Weise auszu-
driicken, und dass emotionale Kommunikation mit an-
deren wichtig ist (Cassidy 1994; Kerns et al. 2007; Riva
Crugnola et al. 2011). Hingegen lernen unsicher-ver-
meidend gebundene Kinder, deren Eltern auf ihre Sig-
nale von Unwohlsein héufig nicht reagieren, ihre emo-
tionale Ausdrucksstiarke einzuschrinken und keinen
Trost bei anderen Menschen zu suchen (Bridges und
Grolnick 1995).

In Ubereinstimmung mit diesen Mustern scheinen
Kinder, die als Sduglinge sicher gebunden waren, engere
und harmonischere Beziehungen zu Gleichaltrigen zu
haben als unsicher gebundene Kinder (McElwain et al.
2011). Zum Beispiel sind sie ausgeglichener, kontakt-
freudiger und sozial kompetenter beim Umgang mit
Gleichaltrigen (Drake et al. 2014; Panfile und Laible
2012). Die sicher gebundenen Séuglinge sind spéter dem-
entsprechend weniger dngstlich, weniger deprimiert und
weniger zuriickgezogen (Brumariu und Kerns 2010) —
insbesondere im Vergleich zu Kindern mit unsicher-ver-
meidender Bindung (Groh et al. 2012) — und auch weni-
ger aggressiv und delinquent (Fearon et al. 2010; Groh
et al. 2012; Hoeve et al. 2012; Madigan et al. 2016;
NICHD Early Child Care Research Network 2006).

Sicher gebundene Kinder kdnnen auch die Emotio-
nen anderer besser verstehen (Steele et al. 2008; Thom-
pson 2008) und zeigen gegeniiber Gleichaltrigen mehr
Hilfeleistungen, Anteilnahme und die Bereitschaft zu
teilen (B Abb. 11.8; Eisenberg et al. 2006; Kestenbaum
et al. 1989; Panfile und Laible 2012). Eine Metaanalyse
von 165 Studien ergab, dass Kinder mit einer sicheren
Bindung zu einer Bezugsperson mit zweieinhalbmal ge-
ringerer Wahrscheinlichkeit psychische Probleme wie
Angst oder Depression oder Verhaltensauffilligkeiten
entwickeln als Kinder mit einer unsicheren Bindung zu
ihren Bezugspersonen (Madigan et al. 2016).

Sicher gebundene Kinder berichten héufiger iiber
positive Emotionen und zeigen bei Stress eher normale als
auffillige Reaktionsmuster (Bernard und Dozier 2010;
Borelli et al. 2010; Luijk et al. 2010). SchlieBlich sagt eine
sichere Bindung in frither Kindheit fiir die Pubertét posi-
tive Beziehungen und insbesondere Liebesbeziehungen zu
Gleichaltrigen und sogar emotionale Gesundheit (Carl-
son et al. 2004; Collins et al. 1997) im frithen Erwachsenen-
alter (Englund et al. 2011) vorher (Puig et al. 2013).

Es gibt zwar nur wenige Studien, in denen die Bin-
dung zu beiden Eltern eingestuft wurde, aber es scheint
fir Kinder das groBte Risiko zu sein, wenn sie zu beiden,
Mutter und Vater, eine unsichere Bindung haben. Bei
einer Studie mit 15 Monate alten Kindern war bei den
Kindern mit unsicherer Bindung zu beiden Eltern spater

B Abb. 11.8 Kinder, die als Sduglinge sicher gebunden waren, ver-
halten sich mit hoherer Wahrscheinlichkeit prosozial als unsicher ge-
bundene Sduglinge; beispielsweise versuchen sie, ein anderes, trauri-
ges Kind zu trosten. (© mr.nico/Fotolia)

haufiger problematisches Verhalten wie Aggression und
Trotz in der Grundschule zu verzeichnen. Eine sichere
Bindung zu nur einem Elternteil oder zu beiden Eltern
war dagegen nur mit einem geringen Ausmal} an Problem-
verhalten assoziiert (Kochanska und Kim 2013). Aller-
dings ist derzeit noch unklar, ob bereits eine sichere Bin-
dung an nur einen Elternteil auch vor anderen negativen
Folgen schiitzt, etwa beim Internalisieren von Problemen
(z. B. in Form von Angstlichkeit und Depression) oder
bei Problemen in personlichen Beziehungen.

Vertiefungsfrage

Wie wiirden Sie Ihre eigene Bindung an Eltern, Er-
ziehungsberechtigte, Betreuer oder Mentoren in
Threm Leben charakterisieren, basierend auf den in
diesem Abschnitt beschriebenen Bindungsarten?
Unterscheidet sich Thre Bindung in diesen ver-
schiedenen Beziehungen?
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11.2 Das Selbst

Wer sind Sie? Die Antwort konnte eine Beschreibung
von korperlichen Merkmalen, Personlichkeitsmerk-
malen, personlichen Vorlieben, sozialen und familidren
Beziehungen oder Einzelheiten tiber Ethnizitat, Kultur
oder nationale Herkunft beinhalten. Das Selbst ist in
der Tat eine Kombination all dieser Dinge, und im Laufe
der Entwicklung assimilieren die Kinder jeden dieser
Aspekte in ein Gefiihl dafiir, wer sie sind. Dieser Ab-
schnitt wird sich auf drei Hauptaspekte des Selbst kon-
zentrieren und darauf, wie sich jeder Einzelne im Laufe
der Kindheit entwickelt: Selbstkonzept, Selbstwert-
geflihl und Identitat. Das Selbstkonzept beschreibt, wie
der Einzelne sich selbst sieht, wiahrend sich das Selbst-
wertgefiihl darauf bezieht, wie er sich selbst einschitzt
und empfindet. Selbstkonzept und Selbstwertgefiihl
sind also dem Individuum eigen (Baumeister 2005).

Im Gegensatz dazu beinhaltet Identitit Be-
schreibungen oder Kategorien, die oft von aullen auf-
erlegt werden, z. B. durch die Zugehorigkeit zu oder
Teilnahme an einer Familie, Religion, ethnischen
Gruppe oder Schule (Baumeister 2005). Um den Unter-
schied zwischen Selbstkonzept und Identitdt zu ver-
stehen, denken Sie an ein neugeborenes Baby: Das Baby
hat kein bewusstes Selbstkonzept, aber es hat eine
Identitét, weil das Baby einen Namen hat und Teil einer
Familie ist, die wiederum Teil einer groBeren Gemein-
schaft ist (Baumeister 2005). Wie wir weiter unten sehen
werden, konnen Kinder und Jugendliche, ebenso wie Er-
wachsene, mehrere Identitdten haben, die sie zum Teil
auch ausleben und die auf verschiedenen Facetten ihres
Lebens basieren, einschlieflich der ethnischen und der
sexuellen Identitét.

11.2.1 Das Selbstkonzept

Das Selbstkonzept beschreibt ein System von Konzep-
ten, das aus Gedanken und Einstellungen zu sich selbst
besteht. Zu diesem Konzeptsystem konnen Gedanken
iiber das eigene materielle Dasein (z. B. Korper, Eigen-
tum), soziale Merkmale (z. B. Beziehungen, Personlich-
keit, soziale Rollen) und ,,geistige* oder innere Merk-
male (z. B. Denken und psychische Vorginge) gehoren.
Das Konzeptsystem kann auch Annahmen dartiiber ent-
halten, wie sich das Selbst im Zeitverlauf verdndert oder
ob es unverdndert bleibt, Annahmen iiber die eigene
Rolle bei der Gestaltung dieser Prozesse und sogar Re-
flexionen iiber die eigene Bewusstheit des Selbst (Damon
und Hart 1988). Die Entwicklung des Selbst ist wichtig,
weil die Vorstellungen einer Person tiber sich selbst, ein-
schlieBlich Ansichten und Empfindungen, die sich auf
das Selbst beziehen, das eigene Wohlbefinden und
Kompetenzerleben zu beeinflussen scheinen, wenn die
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betreffende Person mit Kritik konfrontiert ist (Harter
2012). Wie wir sehen werden, entwickelt sich das Selbst-
konzept der Kinder vor allem durch Interaktionen mit
Menschen in ihrer Umgebung.

Selbstkonzept — Ein Konzeptsystem, das aus den Ge-
danken und Einstellungen iiber sich selbst besteht.

11.2.1.1 Das Selbstkonzept im Kleinkindalter

Das Selbstkonzept beginnt mit der Wahrnehmung des
eigenen physischen Selbst. Sduglinge miissen sich zu-
ndchst von der Umwelt abgrenzen und ein Gefiihl dafiir
entwickeln, dass sie kdrperliche Wesen sind (Oyserman
et al. 2012). Dies geschieht zum Teil, indem sie erkennen,
dass einige Dinge immer prisent sind, z. B. ihre Hénde,
wiahrend andere Dinge kommen und gehen, z. B. ihre
Eltern oder Spielzeug. Mit der Zeit verstehen sie, dass
die Dinge, die immer prisent sind, Teil ihres eigenen
Korpers sind (Baumeister 2005).

In ihren Theorien zur kognitiven Entwicklung argu-
mentieren sowohl Piaget als auch Wygotski, dass Kinder
durch die Interaktion mit ihrer Umwelt lernen
(» Kap. 4). Eine Erfahrung von Babys besteht darin,
dass sie ihre Umwelt beeinflussen kdnnen. Zum Beispiel
lernen Babys in den ersten Lebensmonaten, dass ein
Elternteil kommt, wenn sie weinen, und fiir Trost sorgt,
und dass sie ein Spielzeug zum Spielen oder Nuckeln zu
sich holen konnen, indem sie danach greifen. Durch sol-
che Interaktionen lernen Sduglinge allmihlich, dass sie
von den Menschen und Gegenstinden in ihrer Um-
gebung unabhéngig sind und sie diese Menschen und
Gegenstdnde beeinflussen kdnnen, um ihre eigenen Be-
diirfnisse zu befriedigen.

Es gibt liberzeugende Belege dafiir, dass Sduglinge
schon in den ersten Lebensmonaten eine rudimentére
Vorstellung vom Selbst aufweisen. Wie in » Kap. 5 und
» Kap. 10 beschrieben, haben Sduglinge im Alter von
zwel bis vier Monaten eine Vorstellung von ihrer Fahig-
keit, Objekte auBerhalb ihrer selbst zu kontrollieren. In
einer Studie demonstrieren Babys deutlich ein Bewusst-
sein ihrer selbst sowohl in ihren enthusiastischen Re-
aktionen, wenn sie die Bewegung eines Mobiles kontrol-
lieren konnen, indem sie an einer an ihrem Arm
befestigten Schnur ziehen, als auch in ihrer Wut, wenn
ihre Anstrengungen nichts mehr bewirken (Lewis et al.
1990). Sie scheinen auch ein gewisses Verstindnis fiir
ihre eigenen Korperbewegungen aufzuweisen. Die Vor-
stellung der Kleinkinder vom Selbst wird im Alter von
ungefihr acht Monaten viel deutlicher erkennbar. Ge-
mal der Bindungstheorie ist dies das Alter, in dem die
Kinder auf die Trennung von ihrer Mutter mit
Trennungsangst reagieren und dadurch vermuten las-
sen, dass sie sich und ihre Mutter als getrennte Wesen
erkennen. Daher ist die Entwicklung eines Selbst-
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konzepts der erste notwendige Schritt bei der Ent-
wicklung einer Bindung zu Bezugspersonen.

Wie in » Kap. 4 dargelegt, beginnen Kinder ab
ihrem ersten Geburtstag, mit anderen geteilte Aufmerk-
samkeit auf Objekte in ihrer Umgebung zu richten.
Wenn z. B. eine Bezugsperson auf ein Objekt deutet, fol-
gen die Einjahrigen der Richtung des Zeigefingers mit
den Augen, um das Objekt zu finden, und wenden sich
der Person danach wieder zu, um sich zu vergewissern,
dass sie tatsichlich auf das richtige Objekt blicken
(Stern 2010). Manchmal reichen sie einem Erwachsenen
einen Gegenstand in der offenkundigen Absicht, ihn in
ihre Aktivititen einzubinden (West und Rheingold
1978). Im Alter von etwa 15 Monaten sind die meisten
Kinder in der Lage, sich selbst und andere sowohl nach
Geschlecht als auch nach Alter zu unterscheiden
(Damon und Hart 1988).

Die sich entwickelnde Erkenntnis des Selbst tritt im
Alter von 18 bis 20 Monaten deutlicher hervor, wenn
viele Kinder in einen Spiegel schauen und erkennen kon-
nen, dass das Bild, das sie sehen, ihr eigenes ist (Nielsen
et al. 2006), was voraussetzt, dass sie Erinnerungen an
ihr Aussehen haben, die sie mit dem Bild im Spiegel ab-
gleichen konnen (Oyserman et al. 2012). Ein hiufig ver-
wendeter Test fiir diese Fihigkeit ist der Spiegel-Selbst-
erkennungstest oder , Rouge-Test“, bei dem ein
Versuchsleiter einem Kind heimlich einen roten Punkt
auf das Gesicht malt, das Kind vor einen Spiegel stellt

B Abb. 11.9 Dieses Médchen erkennt, dass es selbst das Kind im
Spiegel mit der Creme auf dem Kinn ist. (© spass/stock.adobe.com)

und seine Reaktionen beobachtet (Lewis und Brooks-
Gunn 1979). Kinder unter 18 Monaten versuchen hiu-
fig, das Kind im Spiegel zu beriihren, oder sie tun gar
nichts, sodass man annehmen kann, dass sie das Spiegel-
bild nicht als Reflexion ihrer selbst erkennen. Aber im
Alter von 18 bis 24 Monaten beriihren viele Kinder den
roten Punkt in ihrem eigenen Gesicht und zeigen so,
dass sie sich selbst im Spiegelbild erkennen (Courage
et al. 2004; @ Abb. 11.9). Kinder mit Autismus-
Spektrum-Stérungen zeigen deutliche Schwierigkeiten
bei diesem Test (» Exkurs 11.3).

Exkurs 11.3: Individuelle Unterschiede: Entwicklung der Selbstbewusstheit bei autistischen Kindern

Kinder mit Autismus-Spektrum-Storungen (ASD) haben
eine Vielzahl kognitiver und emotionaler Schwierig-
keiten, einschlieBlich Beeintriachtigungen bei der Ent-
wicklung einer Theory of Mind und in ihrer Fahigkeit,
sich mit anderen zu identifizieren (American Psychiatric
Association 2013; s. auch » Exkurs 3.2 und » Exkurs
7.1). Forscher haben sich gefragt, ob die Schwierigkeiten
autistischer Kinder im Umgang mit anderen Menschen
sowie bei Verhaltensweisen wie der Aufrechterhaltung
der personlichen Hygiene zum Teil darauf zuriickzu-
fithren sind, dass ihre Selbstbewusstheit beeintrachtigt ist
(Duff und Flattery 2014).

Sie fanden heraus, dass sich autistische Kinder
typischerweise in der dritten Person auf sich selbst be-
ziehen (Duff und Flattery 2014). Dariliber hinaus haben
autistische Kinder Schwierigkeiten, sich als unterschied-
lich zu anderen Menschen wahrzunehmen — Schwierig-
keiten, derer sie sich moglicherweise bewusst sind. Neh-
men Sie z. B. dieses Zitat von einem hochfunktionalen
jungen Erwachsenen mit ASD:

» Ich wusste wirklich nicht, dass es Menschen gibt, bis
ich sieben Jahre alt war. Dann wurde mir plotzlich

klar, dass es Menschen gab. Aber nicht so wie Sie.
Ich muss mich immer noch daran erinnern, dass es
Menschen gibt. [...] Ich konnte nie einen Freund
haben. Ich weil} wirklich nicht, was ich mit anderen
Menschen machen soll. (Cohen 1980, S. 388)

Therapeuten und Lehrer haben Interventionen ent-
wickelt, um die Selbstbewusstheit dieser Kinder zu ver-
bessern, in der Hoffnung, dass sie die notigen Fahigkeiten
entwickeln, um selbststindig zu leben. Eine solche Inter-
vention fordert die Selbstbewusstheit autistischer Jugend-
licher durch gemeinsame Aktivitdten, bei denen die Auf-
merksamkeit einer anderen Person erregt wird, um das
Interesse an einem Gegenstand oder einem Ereignis zu
teilen (z. B. ,,Seht euch diesen hiibschen Schmetterling
an!®). Die Teilnehmer werden zunéchst mithilfe der ge-
teilten Aufmerksamkeit tber reflektierte Spiegelbilder
unterrichtet. Diese Fahigkeit wird dann im Laufe der Zeit
verallgemeinert, sodass die Teilnehmer sich schlieflich
selbst im Spiegel erkennen konnen. Die Teilnahme an die-
sen Aktivititen fithrte tatsdchlich zu einer verbesserten
Selbstbewusstheit bei den Teilnehmern, die diese noch
nicht hatten (Duff und Flattery 2014), was darauf hin-
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weist, dass man autistischen Kindern zu einer ver-
besserten Selbstbewusstheit verhelfen kann.

Eine andere Intervention geht noch einen Schritt
weiter, indem sie sich auf diese Storung als Identitét
konzentriert. In dem amerikanischen Programm fiir
Psychoedukation ,, Psycho-Educational Groups for Au-
tism Spectrum Understanding and Support” (bekannt als
PEGASUS) wurden hochfunktionale autistische Kin-
der tiber ihre Diagnose aufgeklart, um ihnen zu helfen,
eine Selbstwahrnehmung zu entwickeln, die ihre be-
sonderen Starken und Schwachen mit einbezieht (Gor-
don et al. 2015). Die Teilnehmer erlebten einen signi-

Der Rouge-Test wurde in den USA entwickelt, aber
bei der Durchfithrung solcher Tests in Entwicklungs-
landern erkennen sich selbst Kinder, die deutlich alter
als zwei Jahre sind, oft nicht im Spiegel (Broesch et al.
2010). Die Forscher stellten sich die Frage, ob diese Kin-
der wirklich weniger Selbstbewusstheit haben oder ob
kulturbedingte Autonomieunterschiede fiir die unter-
schiedlichen Testergebnisse verantwortlich sind. Bei-
spielsweise konnten Kinder in Kulturen, in denen das
Gemeinschaftsgefiithl deutlich im Vordergrund steht,
das Zeichen ignorieren, weil sie annehmen, dass der Ver-
suchsleiter es absichtlich dort angebracht hat, wihrend
Kinder in Kulturen, in denen die Unabhangigkeit eines
Individuums geférdert wird, eher geneigt sind, den roten
Punkt zu untersuchen (Ross et al. 2016).

Um diese Idee zu untersuchen, fithrten die Forscher
den Spiegel-Selbsterkennungstest bei Kleinkindern in

B Abb.11.10 Anteil der 100
Kinder in drei Landern (in
Prozent), die zwei verschiedene 9
Aufgaben zur Selbstbewusstheit
l6sten. Kinder in dem stédrker c
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(Sambia) erfiillten die Aufgabe, a
ein soziales Ziel zu erreichen, £
. . . 70
namlich ein Spielzeug zu der S
Mutter zu schieben, am besten. %
(Aus Ross et al. 2016) o 60
£
(%]
Q 50
=
8
g 40
@
n
2 30
o
g
£ 20
>
10
0

Korper als Hindernis

463

fikanten Zuwachs an Selbstbewusstheit und, was
wichtig ist, sie erlebten keinen begleitenden Riickgang
des Selbstwertgefiihls (Gordon et al. 2015). Obwohl PE-
GASUS nur fir hochfunktionale autistische Kinder
hilfreich sein kann, z. B. fiir solche, die eine Sprache
sprechen und verstehen konnen, zeigt es doch, dass die
Selbstbewusstheit durch gezielte Forderung signifikant
verbessert werden kann. Diese Intervention weist somit
auf eine potenziell wertvolle Strategie fiir die Arbeit mit
den etwa zwei Dritteln der autistischen Kinder hin, die
nicht zuséatzlich eine kognitive Behinderung haben (Baio
et al. 2018).

Schottland, in der Tiirkei und in Sambia durch, zu-
sammen mit einem zweiten Test, der als ,,Korper-als-
Hindernis“-Aufgabe bekannt ist. Bei dieser Aufgabe
stehen die Kinder auf einer Matte, die an einem Spiel-
zeugkarren befestigt ist, und werden dann dazu er-
mutigt, den Karren zu ihren Miittern zu schieben. Kin-
dern, dieerkennen, dass sic von der Matte heruntersteigen
miissen, um den Wagen zu schieben, wird ein gewisses
Selbstkonzept zugeschrieben. In dieser Drei-Lan-
der-Studie schnitten Kinder aus Schottland am besten
beim Spiegel-Selbsterkennungstest ab, wahrend Kinder
aus Sambia am besten bei der Aufgabe ,Korper als
Hindernis® abschnitten (B8 Abb. 11.10). Diese Ergeb-
nisse machen deutlich, dass das kulturelle Umfeld einen
Einfluss darauf haben kann, wie Kinder tiber sich selbst
und ihre Umwelt denken.

. Kinder in Schottland
. Kinder in der Turkei

Kinder in Sambia

Spiegel-Selbsterkennung
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Mit zwei Jahren kdnnen sich viele Kinder auf Foto-
grafien erkennen. In einer Untersuchung wihlten 63 %
der Kinder einer Gruppe von 20 bis 25 Monate alten
Kindern das eigene Bild aus, wenn ihnen dieses zu-
sammen mit den Bildern zweier gleichgeschlechtlicher
und gleichaltriger Kinder gezeigt wurde (Stapel et al.
2017). Wahrend des dritten Lebensjahres wird die
Selbstbewusstheit der Kinder auch in anderer Hinsicht
deutlich. Ahnlich wie das Gedichtnis bei der Selbst-
erkenntnis hilft, verwenden Kleinkinder Sprache, um
Erinnerungen an ihre eigenen Erfahrungen und Ver-
haltensweisen zu speichern, die sie dazu verwenden, Er-
zahlungen ihrer eigenen ,,Lebensgeschichte® zu konstru-
ieren und ein dauerhafteres Bild von sich selbst zu
entwickeln (Harter 2012). Wie wir in » Kap. 10 gesehen
haben, zeigen Zweijahrige Verlegenheit und Scham-
gefiihle, die eindeutig ein Selbstgefiihl erfordern (Lewis
1998). Die Stdarke der Selbstbewusstheit der Zwei-
jahrigen kommt noch deutlicher durch ihre beriichtigten
Tendenzen zur Selbstbehauptung zum Ausdruck, wie sie
fir das sogenannte ,,Trotzalter” kennzeichnend sind.
Wihrend dieser Zeit versuchen Kinder héufig, ihre
Aktivitdten und Ziele unabhéngig von den Eltern zu be-
stimmen, oftmals im direkten Gegensatz zu dem, was
diese (und andere Erwachsene) von ihnen wollen (Cal-
kins und Williford 2009).

11.2.1.2 Das Selbst in der Kindheit

Mit dem Alter wird die Konzeption von sich selbst zu-
nehmend komplexer und umfassender. Susan Harter,
eine filhrende Forscherin im Bereich der Entwicklung
kindlicher Selbstwahrnehmung, argumentiert, dass die
Selbstwahrnehmung weitgehend eine soziale Konstruk-
tion sei, die auf den Beobachtungen und Bewertungen
anderer, insbesondere von Bezugspersonen, beruhe (Har-
ter 2012). Diese Bewertungen konnen sowohl direkt als
auch indirekt sein. Wenn z. B. ein Lehrer einem Kind
sagt, dass es in seinen Mathetests sehr gut abschneidet,
wird das Kind verinnerlichen, dass es eine Person ist, die
gut in Mathe ist; der Lehrer hat das Selbstwahrnehmung
des Kindes direkt beeinflusst. Indirekte Einfliisse ergeben
sich daraus, wie Kinder von anderen behandelt werden.
Wie in der Diskussion iiber Bindung zu sehen ist, ent-
wickelt ein Kind, das Fiirsorge erfahrt, geliebt und unter-
stiitzt wird, ein inneres Arbeitsmodell von sich selbst als
liebenswerter, wertvoller Mensch. Im Gegensatz dazu
kann ein Kind, das bestrafend und abweisend behandelt
wird, ein internes Arbeitsmodell entwickeln, es sei in-
kompetent und nicht liebenswert (Harter 2012).

Durch die Kombination von Aussagen, die von einer
groBen Anzahl von Kindern aus zahlreichen empiri-
schen Untersuchen stammen, konstruierte Harter Bei-

spiele typischer Selbstbeschreibungen fiir unterschied-
liche Altersstufen. Das folgende Beispiel ist nach dem
Muster zusammengesetzt, wie sich Drei- bis Vierjahrige
selbst beschreiben:

» Ich bin drei Jahre alt, ich bin ein Junge und ich hei3te
Jason. Ich wohne zusammen mit meiner Mama und
meinem Papa, die mich doll lieb haben. Meine Mama
macht mir leckere Spaghetti! Zu Weihnachten kriege
ich eine eigene Babyschwester. Ich habe blaue Augen
und ein orangefarbenes Kitzchen und einen Fernseher
in meinem Zimmer, das gehort alles mir! Ich kenne das
ganze ABC, hérmal: A,B,C,D,E,F,G,H, J,L, K, O,
P, Q, R, X, Y, Z. Ich kann ganz schnell laufen, schnel-
ler als friher, als ich erst zwei war. Und ich kann einen
FuBball total weit schieBen, den ganzen Weg von
einem Ende des Spielfelds bis zum anderen ... Ich
kann die Kletterwand bis ganz nach oben klettern —
ich habe keine Angst! Ich habe nie Angst! Ich bin
immer frohlich. [...] Ich bin richtig stark. Ich kann die-
sen Stuhl hochheben, schau her! (Harter 2012, S. 28)

Wie dieses Beispiel zeigt, verstehen sich Kinder im
Alter von drei bis vier Jahren anhand konkreter, be-
obachtbarer Figenschaften, die sich auf korperliche At-
tribute (,,Ich habe blaue Augen®), korperliche Aktivi-
taten und Fahigkeiten (,,Ich kann ganz schnell laufen®),
und psychische Zusténde (,,Ich habe keine Angst!*) be-
ziehen. Selbst wenn das Kind allgemeine Aussagen iiber
sich selbst macht (,,Ich bin richtig stark®), ist diese Aus-
sage eng an das tatsichliche Verhalten gekniipft (einen
Stuhl heben). Kleine Kinder beschreiben sich auch an-
hand ihrer Vorlieben (,,leckere Spaghetti®) und Besitz-
timer (,,Ich habe [...] ein Kétzchen [...] und einen Fern-
seher”; @ Abb. 11.11).

Das Beispiel spiegelt ein weiteres Merkmal wider,
das fiir das Selbstkonzept von Kindern im vor-
schulischen Alter typisch ist: Thre Selbstbewertungen
sind unrealistisch positiv (Trzesniewski et al. 2010).
Diese iibermdBig positiven Ansichten tlber sich selbst
sind keine Versuche, zu liigen oder zu prahlen, sondern
eher ein Ergebnis kognitiver Einschrankungen; vielmehr
scheinen jiingere Kinder zu denken, dass sie tatsichlich
so sind, wie sie sein wollen (Harter 2012).

Kinder beginnen, ihre Vorstellungen vom Selbst in
der Grundschule zum Teil deshalb zu verfeinern, weil sie
verstirkt soziale Vergleiche vornehmen, was ihre Figen-
schaften, Verhaltensweisen und Besitzstinde betrifft
(,,Er ist groBer als ich®), und sie achten bei Aufgaben
verstirkt auf Diskrepanzen zwischen ihren eigenen
Leistungen und denen anderer (,,Sie hat eine Eins im
Test und ich nur eine Drei; Chayer und Bouffard 2010;
@ Abb. 11.12).
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O Abb. 11.11

Bei Selbstbeschreibungen beziehen sich jiingere Kin-
der oft auf das, was sie gern mogen oder besitzen, z. B. ein Haustier.
(© Marilyn Barbone/Fotolia)

B, _‘\KE i

O Abb. 11.12 In der mittleren Kindheit beginnen die Kinder, ihr
Selbstverstandnis weiterzuentwickeln, indem sie ihre eigenen Eigen-
schaften und Verhaltensweisen mit denen Gleichaltriger vergleichen.
Dieser Prozess des sozialen Vergleichs schlieB3t viele Bereiche ein, da-
runter die korperliche und schulische Leistungsfahigkeit oder auch
den materiellen Wohlstand. (© Janie Airey/Getty Images/iStock)

Sozialer Vergleich — Der Vergleich der eigenen psychi-
schen, verhaltensbezogenen oder korperlichen Eigen-
schaften mit denen anderer Personen des sozialen Um-
felds, um sich selbst zu bewerten.

Mitte bis Ende der Grundschulzeit werden die Vor-
stellungen der Kinder vom Selbst allmihlich integrierter
und umfassender, wie anhand der folgenden (wiederum
kompilierten) Selbstbeschreibung illustriert wird, die ty-
pisch fiir ein Kind zwischen acht und elf Jahren ist:

» Ich bin dieses Jahr in der vierten Klasse. Es ist ein biss-
chen schwieriger als frither, als ich noch jiinger und in
den ,,Baby-Klassen“ war. Ich bin sehr beliebt, zumindest
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bei den Miadchen, mit denen ich so zusammen bin, aber
nicht bei den super tollen Méddchen, die denken, dass sie
cooler sind als alle anderen. Bei meinen Freundinnen
weil} ich, wie man beliebt sein kann, deshalb bin ich nett
und hilfsbereit und kann Geheimnisse fiir mich be-
halten. [...] In der Schule bin ich in bestimmten Fachern
wie Sprachen und Sozialkunde recht gut, eines Tages
arbeite ich bestimmt in einem Beruf, in dem man gut in
Englisch sein muss. [...] Aber ich schitze mich in Mathe
und Naturwissenschaften als ziemlich schlecht ein, be-
sonders, wenn ich sehe, wie gut viele der anderen Kinder
sind. [...] In der Schule versuche ich, nicht so zu tun, als
wire ich besser als andere Leute. Aber einige Kinder
sind Angeber und machen sich in der Klasse iiber an-
dere lustig, die nicht so gut sind wie sie ... Wenn Sie
mich fragen, verhalten sie sich einfach so, als wiren sie
super toll, aber ich glaube, sie sind gar nicht so selbst-
sicher wie sie tun. (Harter 2012, S. 59)

Die Entwicklungsveridnderungen im Selbstkonzept
alterer Kinder spiegeln kognitive Fortschritte ihrer
Féhigkeit wider, Konzepte hoher Ordnung zu bilden
und spezifischere Verhaltensmerkmale des Selbst in
sich zu integrieren. Zum Beispiel war das Kind in der
obigen Selbstbeschreibung in der Lage, ,,beliebt™ mit
verschiedenen Verhaltensweisen zu verkniipfen: ,,nett
zu anderen zu sein“ und ,,Geheimnisse bewahren zu
konnen®. Weiterhin konnen dltere Kinder gegensitz-
liche Selbstreprisentationen ( in der Schule ,,gut® und
,schlecht® zu sein) koordinieren, die sie friiher als sich
gegenseitig ausschlieBend betrachtet hétten (Harter
2012).

Die nun erreichte kognitive Kapazitit, Vorstellungen
hoherer Ordnung vom Selbst zu bilden, erlaubt dlteren
Kindern die Konstruktion umfassenderer Ansichten
iiber sich selbst und eine umfassende Bewertung der
eigenen Person. Aus diesen Fahigkeiten resultiert eine
ausgeglichene und realistische Einschitzung des Selbst,
obwohl sich auch Gefiihle von Minderwertigkeit und
Hilflosigkeit einstellen konnen (s. dazu die Ausfithrungen
zur Leistungsmotivation in » Kap. 9).

Die obenstehende Selbstbeschreibung spiegelt auch
wider, dass die Selbstkonzepte von Schulkindern ver-
starkt auf den Bewertungen der eigenen Person durch
andere basieren, insbesondere durch Gleichaltrige. Im
Ergebnis enthalten ihre Selbstbeschreibungen oft ein
ausgepragtes soziales Element und konzentrieren sich
auf Eigenschaften, die ihren Platz in sozialen Netz-
werken beeinflussen konnten, wie folgendes Interview
zeigt:

» Interviewer: ,,Wie bist du?“Kind: ,Ich bin freund-
lich.“Interviewer: ,,Warum ist das wichtig?“Kind. ,,An-
dere Kinder wiirden dich nicht moégen, wenn du es
nicht warst.“(Damon und Hart 1988, S. 60).
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Da die Selbstkonzepte bei dlteren Schulkindern stark
von den Meinungen anderer beeinflusst werden, sind
Kinder dieses Alters fiir ein geringes Selbstwertgefiihl
anfillig, falls andere sie als negativ oder weniger kompe-
tent als ihre Altersgenossen ansehen (Harter 2006).

11.2.1.3 Das Selbst in der Adoleszenz

Die Vorstellungen der Kinder vom Selbst verdndern sich
im Laufe der Adoleszenz grundlegend, was zum Teil da-
rauf zuriickzufiihren ist, dass in diesem Entwicklungs-
abschnitt das abstrakte Denken entsteht (» Kap. 4). Die
Fihigkeit zum abstrakten Denken erlaubt es Jugend-
lichen, sich selbst anhand abstrakter Eigenschaften vor-
zustellen, die sich auf eine Vielzahl von konkreten As-
pekten und Verhaltensweisen beziehen. Jugendliche
entwickeln typischerweise mehrere Selbstbilder parallel
(Harter 2012) — das Selbstbild ihren Eltern gegeniiber
unterscheidet sich von dem Selbstbild ihren Freunden
gegeniiber, und beide unterscheiden sich von ihrem
Selbstbild in der Schule oder bei der Arbeit. Anfinglich
sind Jugendliche moglicherweise nicht in der Lage, diese
unterschiedlichen Selbstbilder in ein kohédrentes Ganzes
zu integrieren, was zu Gefiihlen der Unsicherheit und
internen Konflikten fiihrt. Im Laufe ihrer Entwicklung
sind Jugendliche jedoch fahig zu erkennen, dass sie in
verschiedenen Situationen unterschiedlich handeln und
dennoch dieselbe Person sein konnen, wodurch dieses
Gefiihl der Verwirrung aufgelost wird (Harter 2012).
Betrachten wir die folgende, prototypisch zusammen-
gefiigte Selbstbeschreibung eines Heranwachsenden im
Alter von elf bis 13 Jahren:

» Gegeniiber meinen Freunden bin ich ein extravertierter
Mensch: Ich bin ziemlich gespréichig, etwas drauf-
gingerisch und witzig. Meine Freunde mdgen mich
wirklich, deshalb finde ich mich auch gut, wenn ich mit
meinen Freunden zusammen bin, aber nicht so sehr,
wenn ich mit meinen Eltern zusammen bin. [...] Ich
verbringe viel Zeit damit zu iiberlegen, wie andere
Leute mich finden. [...] In der Schule bin ich scheinbar
ziemlich intelligent, und da fiihle ich mich schlau und
manchmal kreativ [...] Ich kann sehr zuriickhaltend
sein, wenn ich unter Menschen bin, die ich nicht gut
kenne. [...] Ich sollte eigentlich nicht so tun, als wire
ich jemand anderes. Aber manchmal muss man das
machen, weil es sehr wichtig ist, so zu wirken, als ob
man sich selbst toll findet, es ist sehr wichtig, zu zeigen,
dass man ein groBes Selbstwertgefiihl hat. (Harter
2012, S. 74 1)

Wie an diesem Beispiel deutlich wird, verstdrken
sich in der frithen Adoleszenz die Sorgen junger Men-
schen iiber ihre soziale Kompetenz und ihre soziale

Akzeptanz, besonders bei Gleichaltrigen, (Damon
und Hart 1988). Das Beispiel illustriert auch die
Fahigkeit von Heranwachsenden, auf einem hdheren
Niveau abstrakte Selbstbeschreibungen wie ,.extra-
vertiert” durch die Kombination von Personlichkeits-
eigenschaften wie ,,gespriachig®, ,,draufgdngerisch®
und ,,witzig®“ zu geben. Besonders bemerkenswert ist
die Tatsache, dass das Selbstkonzept von Jugendlichen
je nach Kontext weit mehr als ein einziges Selbst um-
fassen kann. So beschreibt sich der Jugendliche in dem
Beispiel gegeniiber Freunden und Eltern als eine je-
weils etwas andere Person, und auch gegeniiber ver-
trauten und fremden Personen tritt er unterschiedlich
auf.

Das Nachdenken iiber das Selbst in der frithen
Adoleszenz ist durch eine Form von Egozentrismus ge-
kennzeichnet, die als personliche Fabel bezeichnet
wird, in der Jugendliche ihre Gefiihle in iibertriebener
Weise von denen anderer abgrenzen und zu der An-
sicht gelangen, sich und vor allem ihre Gefiihle fiir ein-
zigartig und besonders zu halten (Alberts et al. 2007,
Elkind 1967). Sie scheinen bisweilen zu glauben, dass
nur sie das Elend, das Gliick oder die Verwirrung er-
leben konnen, die sie gerade empfinden. Diese An-
nahme tritt typischerweise in Behauptungen zutage
wie ,,Aber du weil3t nicht, wie sich das anfiihlt“ oder
,Meine Eltern verstehen mich nicht, was wissen die
schon davon, wie man sich als Teenager fithlt?“ (Har-
ter 2012, S. 95). Hier zeigt sich ein Egozentrismus, der
oft auch in der spédten Adoleszenz noch erkennbar ist
(Schwartz et al. 2008).

Personliche Fabel — Eine Form des Egozentrismus von
Jugendlichen, die den Glauben an die Einzigartigkeit
der eigenen Gefiithle und Gedanken beinhaltet.

Die Art von Egozentrismus, auf deren Grundlage
die personliche Fabel von Jugendlichen erzihlt wird,
bringt viele Jugendliche auch dazu, sich permanent Ge-
danken dariiber zu machen, was andere liber sie denken
(Harter 2012). Diese Beschiftigung nennt man ,ein
imaginires Publikum haben®“ (B8 Abb. 11.13). In der
Praxis bedeutet das, sie sind selbst sehr stark mit ihrer
Erscheinung und ihrem Verhalten beschiftigt und glau-
ben, dass alle Augen auf sie gerichtet sind, wo immer sie
sich befinden und was immer sie auch tun, und dass
jeder Makel oder soziale Fehltritt genauestens registriert
wird. Bei dieser Dimension des jugendlichen Egozentris-
mus wurde, ahnlich wie bei der personlichen Fabel, wiah-
rend der Adoleszenz eine Zunahme bei Jungen be-
obachtet, nicht jedoch bei Miadchen (Schwartz et al.
2008).
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E

O Abb. 11.13 Egozentrische Tendenzen in der Adoleszenz mani-
festieren sich in Form von persénlichen Fabeln und der Beschiftigung
mit einem imagindren Publikum. (© WavebreakmediaMicro/stock.
adobe.com)

Imaginares Publikum — Die im Egozentrismus von
Jugendlichen begriindete Uberzeugung, dass jeder an-
dere Mensch seine Aufmerksamkeit auf die Er-
scheinung und das Verhalten des Jugendlichen richtet.

Im mittleren Jugendalter beginnen die Heran-
wachsenden oft damit, sich wegen der Widerspriiche in
ihrem Verhalten und ihren Eigenschaften zu quilen. Sie
horen in sich hinein und befassen sich mit der Frage
,»Wer bin ich?* (Harter 2012). Wie sehr sie diese Frage
beschiftigt, kommt in der folgenden, aus typischen Au-
Berungen zusammengesetzten Selbstbeschreibung eines
15-Jahrigen zum Ausdruck:

» Wie bin ich als Mensch? Das wirst du wahrscheinlich
nicht verstehen. Ich bin kompliziert! Mit meinen wirk-
lich besten Freunden bin ich sehr tolerant, ich meine,
ich verstehe sie und helfe ihnen. In einer Gruppe von
Freunden hau ich eher mal auf den Putz. Ich bin meis-
tens nett und gut gelaunt, aber ich kann auch ziemlich
unausstehlich und intolerant sein, wenn ich es nicht
mag, wie sie sich benehmen. [...] Ich verstehe echt
nicht, wie ich so schnell umschalten kann, wenn ich bei
meinen Freunden gut drauf bin und dann nach Hause
komme und Stress habe und meinen Frust an meinen
Eltern auslasse. Was von beidem bin ich wirklich?
(Harter 2012, S. 94)

Obwohl Jugendliche im mittleren Teenageralter
besser in der Lage sind als in den Jahren zuvor, Wider-
spriiche bei sich zu erkennen, und sich wegen dieser
Unstimmigkeiten héufig im Konflikt befinden, weisen
die meisten noch nicht die kognitiven Fahigkeiten auf,
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die es braucht, um das Erkennen dieser Widerspriiche
in ein kohirentes Selbstkonzept zu integrieren. Als
Folge davon fiithlen sich Jugendliche dieses Alters hdu-
fig verwirrt und besorgt, wer sie wirklich sind. Ein
Teenager sagte: ,,Es ist nicht richtig, es sollte sich alles
zu einem Ganzen zusammenfiigen!” (Harter 2012,
S. 100).

In der spiaten Adoleszenz und im frithen Er-
wachsenenalter wird die Vorstellung des Individuums
vom Selbst sowohl stirker integriert als auch weniger
dadurch bestimmt, was andere denken. Beide
Anderungsrichtungen finden sich in Harters (wiederum
kompilierter) Darstellung eines prototypischen Ober-
schiilers:

» Ich mochte eine moralisch einwandfreie Person sein,
die andere Menschen fair behandelt, deshalb mdochte
ich Anwalt werden. Grundsétzlich mag ich, wie ich bin.
[...] Sportlich zu sein, ist mir nicht so wichtig, obwohl
es fir viele Schiiler in unserer Schule wichtig ist. Aber
es kiimmert mich nicht mehr wirklich, was sie sagen,
zumindest versuche ich mich selbst davon zu iiber-
zeugen, dass es mich nicht mehr kiimmert. Ich versuche
zu glauben, dass nur zdhlt, was ich denke. SchlieBlich
muss ich mit mir als Mensch leben und mich als diesen
Menschen respektieren, was ich mittlerweile auch tue,
jedenfalls mehr als vor ein paar Jahren. (Harter 2012,
S. 118)

Wie im Fall dieses prototypischen Schiilers reflektie-
ren die Vorstellungen dlterer Jugendlicher vom Selbst
hiufig ihre verinnerlichten personlichen Werte, Uber-
zeugungen und Normen. Viele dieser Werte, Uber-
zeugungen und Normen wurden durch andere wahrend
der Kindheit vermittelt, sind aber nun als eigene Sicht
akzeptiert und generalisiert. Entsprechend messen il-
tere Jugendliche dem, was andere Menschen denken,
weniger Bedeutung bei als in fritheren Jahren und sind
mehr damit beschiftigt, ihren eigenen Standards gerecht
zu werden und ihr zukiinftiges Selbst zu konzipieren —
was sie werden wollen und einmal sein werden (Harter
2012).

Altere Jugendliche haben auch eher die kognitive
Fahigkeit, Gegensitze oder Widerspriiche, die in ver-
schiedenen Kontexten oder zu verschiedenen Zeit-
punkten auftreten, in ihr Selbst zu integrieren (Higgins
1991). Sie konnen widerspriichliche Eigenschaften damit
erkldren, dass man flexibel sein muss, und betrachten
Unterschiede ihres Verhaltens gegeniiber anderen Men-
schen als adaptiv, weil man nicht mit allen gleich um-
gehen kann. Auf dhnliche Weise kdnnen sie emotionale
Verianderungen der Eigenschaft ,launisch® zuordnen.




11

468 Kapitel 11 - Bindung und die Entwicklung des Selbst

Weiterhin betrachten sie ihre Widerspriichlichkeiten und
Ungereimtheiten eher als einen normalen Bestandteil
des menschlichen Daseins und fiihlen sich wohl darum
weniger konfliktbeladen und beunruhigt.

Ob altere Jugendliche jedoch in der Lage sind,
Widerspriiche in sich selbst erfolgreich zu integrieren,
héangt wahrscheinlich nicht nur von ihren eigenen kogni-
tiven Fahigkeiten ab, sondern auch von der Hilfe ihrer
Eltern, Lehrer und anderer Menschen beim Verstehen
der Komplexitit von Personlichkeiten. Die Unter-
stiitzung und Anleitung von anderen in diesem Zu-
sammenhang erlauben es den Jugendlichen, Werte,
Uberzeugungen und Normen zu verinnerlichen, denen
sie sich verpflichtet fithlen, und sich damit wohlzu-
fithlen, wer sie sind (Harter 1999, 2012).

11.2.2 Selbstwertgefiihl

Das Selbstwertgefiihl beinhaltet die allgemeine Bewertung
des Selbst und die Gefiihle, die durch diese Bewertung er-
zeugt werden (Orth und Robins 2014). Ein bewusstes all-
gemeines Selbstwertgefiihl entsteht erst im Alter von etwa
acht Jahren (Harter 2012). Um das Selbstwertgefiihl der
Kinder zu messen, befragen die Forscher die Kinder ver-
bal oder per Fragebogen zu ihrer Wahrnehmung z. B. der
eigenen korperlichen Attraktivitit, der sportlichen Kom-
petenz, der sozialen Beliebtheit, den schulischen Féhig-
keiten und der Angemessenheit ihres Verhaltens. Dariiber
hinaus fragen Forscher Kinder in der Regel auch nach
ihrem allgemeinen Selbstwertgefiihl — wie sie im GroBen
und Ganzen tiber sich selbst denken.

Individuen mit hohem Selbstwertgefiihl fithlen sich
im Allgemeinen gut, was sie selbst betrifft, und sind
hoffnungsvoll. Individuen mit niedrigem Selbstwert-
gefiihl neigen dazu, sich wertlos, deprimiert und
hoffnungslos zu fithlen (Harter 2012). Insbesondere in
der Kindheit und Pubertit geht ein niedriges Selbstwert-
gefiihl mit Problemen wie Angststorungen, De-
pressionen und Mobbing, sowohl als Téter als auch als
Opfer, einher (Modecki et al. 2013; Rieger et al. 2016;
Sowislo und Orth 2013).

Selbstwertgefiihl — Die allgemeine Einschitzung der
Wertigkeit des Selbst und die Geflihle, die dadurch er-
zeugt werden.

Es sollte auch beachtet werden, dass ein hohes Selbst-
wertgefithl, insbesondere wenn es nicht auf positiven
Selbstattributen beruht, negative Begleiterscheinungen
fir Kinder und Jugendliche haben kann (Lee und Lee
2012). Beispielsweise ist ein hohes Selbstwertgefiihl bei
aggressiven Kindern damit verbunden, dass sie die An-
erkennung, die sie fiir ihre Aggression und ihre Herab-
setzung der Opfer erhalten, zunehmend schiatzen (Menon

et al. 2007). Die Kombination von hohem Selbstwert-
gefithl und Narzissmus — ein grandioses Selbstbild, iiber-
triebene Gefiihle der Uberlegenheit und des Anspruchs
sowie eine ausbeuterische Einstellung anderen gegen-
iiber — wurde mit einem besonders hohen Aggressions-
niveau bei jungen Heranwachsenden in Verbindung ge-
bracht (Thomaes et al. 2008).

11.2.2.1 Quellen des Selbstwertgefiihls

Es gibt mehrere Quellen fiir individuelle Unterschiede
des Selbstwertgefiihls. Eine davon ist das Alter: Das
Selbstwertgefiihl eines Individuums ist nicht konstant
und variiert je nach Entwicklungsstand. In der Kindheit
ist das Selbstwertgefiihl tendenziell hoch, bevor es in der
Adoleszenz abnimmt und im Erwachsenenalter wieder
ansteigt (Orth und Robins 2014). Auch korperliche
Eigenschaften wie Attraktivitdt sind mit dem Selbstwert-
gefiihl verbunden. In der Kindheit und Jugend geben at-
traktive Menschen mit sehr viel hoherer Wahrscheinlich-
keit ein hohes Selbstwertgefiihl an als weniger attraktive
(Harter 2012), moglicherweise weil attraktive Menschen
von anderen positiver beurteilt und besser behandelt wer-
den als Menschen, die als weniger attraktiv gelten.

Das Geschlecht ist eine weitere Ursache fiir individu-
elle Unterschiede des Selbstwertgefiihls. Studien in
48 Landern kamen zu dem Ergebnis, dass Jungen ten-
denziell ein hoheres allgemeines Selbstwertgefiihl haben
als Madchen und dass diese Tendenz liber das gesamte
Leben hinweg anhélt (Bleidorn et al. 2016; Orth und Ro-
bins 2014). Obwohl dieser geschlechtsbedingte Unter-
schied fiir das allgemeine Selbstwertgefiihl festgestellt
wurde, ist es durchaus moglich, dass Méadchen in be-
stimmten Bereichen ein hoheres Selbstwertgefiihl auf-
weisen als Jungen. Eine Metaanalyse von Studien, in
denen das doménenspezifische Selbstwertgefiihl unter-
sucht wurde, ergab, dass Jungen in den Bereichen Sport-
lichkeit, Aussehen und Zufriedenheit, Madchen hin-
gegen in den Bereichen Verhalten (sie nehmen sich selbst
als wohlerzogen wahr) und moralisch-ethisches Empfin-
den ein hoheres Selbstwertgefiihl haben (B Abb. 11.14;
Gentile et al. 2009). Beim Selbstwertgefiihl in Bezug auf
die schulischen Leistungen wurden keine geschlechts-
spezifischen Unterschiede festgestellt, was darauf hin-
deutet, dass Maddchen zwar in einigen Bereichen ein ge-
ringeres Selbstwertgefiihl aufweisen, was sie jedoch
nicht daran hindert, sich selbst als leistungsfihig in der
Schule anzusehen (Gentile et al. 2009).

Einer der wichtigsten Einfliisse auf den Selbstwert
von Kindern ist die Anerkennung und Unterstiitzung,
die sie von anderen erhalten, insbesondere von ihren El-
tern. Frithe Theorien sahen den Selbstwert als die ver-
innerlichte Bewertung durch andere Menschen, die dem
Individuum wichtig sind. Dieser Annahme zufolge ist
das Selbstwertgefiihl eines Menschen eine Reflexion des-
sen, was andere von ihm denken, oder unser ,,Spiegel-
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B Abb. 11.14 Geschlechts-

spezifische Unterschiede des Sportlichkeit
Selbstwertgefiihls unterteilt nach
Bereichen. Jungen haben ein Aussehen
hoheres Selbstwertgefiihl in
Bezug auf Sportlichkeit, Zufriedenheit
Aussehen und Zufriedenheit.
Midchen haben ein hoheres
Selbstwertgefiihl, wenn es um .
Verhalten und moralisch-ethi- E::lijlljlac;ei
sches Empfinden geht. Es gibt
keinen Geschlechtsunterschied
des Selbstwertgefiihls in Bezug
auf schulische Leistungen. Verhalten
(Nach Gentile et al. 2009)
Moralisch-ethisches
Empfinden

-0,2 0 0,2 04

Hoheres Selbstwertgefiihl bei Madchen

selbstbild” (Cooley 1902). Ahnliche Ansichten wurden
von Erikson (1979) und Bowlby (2006a) vertreten, die
das Selbstgefiihl der Kinder auf die Qualitét ihrer Be-
ziechungen zu ihren Eltern zuriickfiihrten. Wenn sich
Kinder in jungen Jahren geliebt fiihlen, gelangen sie zu
der Uberzeugung, dass sie liebenswert sind und die Liebe
anderer verdienen. Wenn sie sich hingegen als Kinder
ungeliebt fiihlen, glauben sie am Ende das Gegenteil.
Tatsdchlich haben sicher verbundene Kinder mit sensib-
len und ansprechbaren Eltern eher ein hoheres Selbst-
wertgefiihl (Boden et al. 2008; Cassidy et al. 2003).

Das Verhalten der Eltern gegeniiber ihren Kindern
und die Disziplin ihrer Kinder beeinflussen das Selbst-
wertgefiihl der Kinder. Eltern, die dazu neigen, gegen-
uiber ihrem Kind anerkennend und interessiert zu sein,
und die unterstiitzende und doch strenge Erziechungs-
methoden anwenden, haben meistens auch Kinder mit
hohem Selbstwertgefiihl (8 Abb. 11.15; Behnke et al.
2011; Cooper und McLoyd 2011). Wenn umgekehrt El-
tern ihre Kinder bei einem Fehlverhalten regelmaBig
herabsetzen oder zuriickweisen — und im Endeffekt das
Kind und nicht das jeweilige Verhalten verurteilen —,
vermitteln sie ihren Kindern eher ein Gefiihl von Wert-
losigkeit und die Erfahrung, nur in dem Mal geliebt zu
werden, in dem sie den elterlichen Normen entsprechen
(Harter 2006; Heaven und Ciarrochi 2008). Eltern kon-
nen auch das Selbstwertgefiihl der Kinder untergraben,
indem sie stindig den sozialen Vergleich als Mittel zur
Motivation der Kinder verwenden (z. B. ,,Warum
kannst du nicht so hilfsbereit sein wie deine Schwes-
ter?”). Sie konnen Kindern auch ein unrealistisch hohes
Selbstwertgefiihl vermitteln, indem sie sie zu oft loben
(» Exkurs 11.4).

Hoheres Selbstwertgefiihl bei Jungen

B Abb. 11.15 Die Art und die Qualitét der Interaktionen mit den El-
tern und anderen Bezugspersonen gehoren zu den wichtigsten Ein-
fliissen auf das Selbstwertgefiihl von Kindern, auch wenn dies keines-
wegs die einzigen formenden Einfliisse sind. (© Pavel Losevsky/Fotolia)
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Exkurs 11.4: Naher betrachtet: Ist zu viel Lob schadlich fiir das Selbstwertgefiihl?

Die iiberwiegende Mehrheit (87 %) der Erwachsenen in
der westlichen Gesellschaft ist der Meinung, dass Kinder
gelobt werden miissen, um ein positives Selbstbild zu ent-
wickeln (Brummelman et al. 2016). Solche Uber-
zeugungen haben in jiingster Zeit zu dem Trend gefiihrt,
eher die Teilnahme als die Leistung zu belohnen (das
Phénomen ,,Jeder bekommt eine Auszeichnung®). For-
scher haben sich mit einer besonderen Art des Lobes be-
fasst, dem sogenannten ,,iibertriecbenen Lob®, das eine
ibersteigerte Sprache beinhaltet (z. B. ,,Wow! Deine
Zeichnung ist unglaublich!* oder ,,Du bist der Beste im
Sandburgenbauen!“). Es wurde beobachtet, dass Er-
wachsene bei Kindern, die ein geringes Selbstwertgefiihl
haben, doppelt so oft ein iibertriebenes Lob verwenden
wie bei Kindern, die ein hohes Selbstwertgefiihl auf-
weisen (Brummelman et al. 2014), was darauf hindeutet,
dass Erwachsene glauben, dass eine solche Sprache bei
Kindern, die sich selbst nicht gut fithlen, besonders effek-
tiv ist.

Um zu testen, wie uibertriebenes Lob das Verhalten
von Kindern beeinflusst, fithrten Forscher in den Nieder-
landen ein Experiment mit 240 Kindern im Alter von
acht bis zwolf Jahren durch, die ein Wissenschafts-
museum besuchten (Brummelman et al. 2014). Die Kin-
der wurden zunéchst gebeten, eine Kopie eines berithmten
Gemildes (Van Goghs ,,Wilde Rosen*) zu zeichnen, und
ihnen wurde gesagt, dass ein professioneller Maler, der in
einem anderen Raum arbeitet, ihr Gemélde beurteilen
wiirde. In Wirklichkeit gab es keinen solchen Maler, son-
dern die Riickmeldung wurde vom Versuchsleiter be-
stimmt. Bei einer Gruppe von Kindern brachte der Ver-
suchsleiter eine Notiz des ,,Malers® mit, auf der stand:
,,Du hast eine unglaublich schone Zeichnung gemacht* —
das war das iibertriebene Lob. Fiir eine zweite Gruppe
von Kindern lautete die Nachricht: ,,Du hast eine sehr
schone Zeichnung gemacht“ — das war das nicht tiber-
triebene Lob. Die letzte Gruppe bekam kein Lob; diese
Kinder erhielten keinerlei Riickmeldung.

In der zweiten Hélfte des Experiments konnten die
Kinder wihlen, ob sie ein einfaches oder ein schwieriges
Bild abmalen wollten. Bei iibertriecbenem Lob im ersten
Teil des Experiments wagten sich diejenigen Kinder, die
vor Beginn des Experiments ein eher geringes Selbstwert-
gefiihl angegeben hatten, eher nicht daran, das schwie-
rige Bild zu kopieren (Brummelman et al. 2014). Wenn
Kinder mit geringem Selbstwertgefiihl ohne Uber-
treibung gelobt worden waren, wihlten sie die anspruchs-
vollere Zeichenaufgabe. Ubertriebenes Lob war also ein

negatives Signal: Es schadete vor allem den Kindern, von
denen die Erwachsenen meinen, dass sie es am meisten
brauchen wiirden. Stattdessen nahmen nur Kinder, die
das Experiment mit hohem Selbstwertgefiihl begannen,
die Herausforderung der schwierigen Zeichnungen eher
an, wenn sie fiir ihre erste Zeichnung ein {ibertriebenes
Lob erhielten.

Warum untergribt {bertriebenes Lob die Be-
mithungen von Kindern mit geringem Selbstwertgefiihl?
Die Forscher vermuteten, dass libertriebenes Lob hohe
Standards setzt (z. B. muss man ,,perfekt* oder ,,am bes-
ten® in etwas sein, um Lob zu bekommen), was wiederum
dazu fiihrt, dass diese Kinder als ecine Form des Selbst-
schutzes Aktivititen vermeiden, bei denen sie scheitern
konnten (Brummelman et al. 2014). Was also sollten ein
gutmeinender Elternteil oder ein Lehrer tun? Kinder fiir
ihre Anstrengung zu loben, statt fiir ihre Fihigkeiten
oder fiir die Produkte ihrer Anstrengung, ist eine
Moglichkeit, Kinder zu ermutigen, sich Heraus-
forderungen zu stellen. Eine weitere wichtige Erkenntnis
ist, dass Erwachsene entgegen ihrem Instinkt bei Kindern
mit geringem Selbstwertgefiihl libertriebenes Lob ver-
meiden sollten. Stattdessen sollten sie ein solches Lob auf
Kinder mit hohem Selbstwertgefiihl ausrichten. Wenn Sie
natiirlich nicht wissen, wie hoch das Selbstwertgefiihl
eines Kindes ist, dann ist es vielleicht am besten, liber-
triebenes Lob von vornherein zu vermeiden. Und Sie soll-
ten vielleicht noch einmal dariiber nachdenken, ob es
sinnvoll ist, jedem Kind eine Auszeichnung fiir seine Leis-
tung zu geben (B Abb. 11.16).

B Abb. 11.16 Obwohl viele Erwachsene denken, dass es gut
fir das Selbstwertgefiihl ist, jedem eine Auszeichnung fiir die
Teilnahme zu geben, legen Untersuchungen etwas anderes nahe.
(© kali9/Getty Images/iStock)
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B Abb. 11.17 Schlechte Schiiler tendieren dazu, ein geringeres
Selbstwertgefiihl zu haben als ihre erfolgreicheren Mitschiiler. Die
Wahrnehmung ihrer schulischen Fihigkeiten scheint sich bei Kin-
dern jedoch weniger gravierend auf den allgemeinen Selbstwert aus-
zuwirken als die Wahrnehmung ihres Aussehens. (© pegbes/Fotolia)

Im Laufe der Kindheit wird das Selbstwertgefiihl der
Kinder immer mehr von der Akzeptanz der Gleichalt-
rigen beeinflusst (Harter 1999). So konnen die
Kompetenzgefiithle der Kinder im Hinblick auf eigenes
Aussehen, sportliche Fahigkeiten und eigene Liebens-
wirdigkeit in der spaten Kindheit mehr vom Urteil der
Altersgenossen als von der Bewertung der Eltern ab-
hingen. Bei der Tendenz, sich selbst danach zu be-
werten, wie man von Gleichaltrigen wahrgenommen
wird, sind Zusammenhinge mit dem gedanklichen Krei-
sen um Anerkennung, schwankendem Selbstwertgefiihl,
geringerer Anerkennung durch Gleichaltrige und gerin-
gerem Selbstwertgefithl festgestellt worden (Harter
2012). Gleichzeitig wirkt sich das Selbstwertgefiihl mit
einiger Wahrscheinlichkeit umgekehrt auf die Re-
aktionen der Gleichaltrigen aus. So sind Jugendliche, die
sich selbst in ihren Beziehungen zu Gleichaltrigen als
kompetent ansehen, meist auch beliebt (Caldwell et al.
2004), vielleicht weil sie sich selbstsicher und sozial ent-
gegenkommend verhalten.

Das Selbstwertgefiithl von Kindern und Jugendlichen
kann auch durch ihr schulisches und nachbarschaft-
liches Umfeld beeinflusst werden (8 Abb. 11.17). Die
Effekte des schulischen Umfeldes werden am deut-
lichsten in dem sinkenden Selbstwert, der mit dem Uber-
gang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule
verbunden ist (Eccles et al. 1989). Die Umgebung der
weiterfithrenden Schule entspricht oftmals nicht der
Entwicklung der Elf- und Zwolfjahrigen, da es fiir Kin-
der dieses Alters schwierig ist, sich von einem Lehrer,
den sie gut kennen und der mit ihren Fiahigkeiten und
Schwichen vertraut ist, auf viele Lehrer umzustellen,
die wenig von ihnen wissen.
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Ferner zwingt der Ubergang zur weiterfiihrenden
Schule die Schiiler, sich einer neuen Gruppe von Gleich-
altrigen anzuschlieBen und von der obersten Ebene der
Hackordnung einer Schule auf die unterste einer ande-
ren Schule zu kommen. Besonders in armen, iiberfiillten
stiddtischen Schulen bekommen Jugendliche hiufig nicht
die Aufmerksamkeit, Unterstiitzung und Freundschaft,
die sie brauchen, um etwas leisten zu konnen und von
sich iiberzeugt zu sein (Wigfield et al. 20006). Gleichzeitig
herrscht auf weiterfithrenden Schulen ein groBerer
Wettbewerb als auf Grundschulen, und die Alteren
Schiiler werden wiederholt sozialen Vergleichen unter-
zogen (Harter 2012). Es gibt jedoch einen Lichtblick:
Die Unterstiitzung durch die Lehrer fordert das Selbst-
wertgefiihl der Jugendlichen (Sterrett et al. 2011).

Das nachbarschaftliche Umfeld beeinflusst ebenfalls
den Selbstwert von Kindern. Das Leben in Armut und
in einer gewaltbereiten Nachbarschaft geht hiufig mit
einem geringeren Selbstwertgefithl US-amerikanischer
Jugendlicher einher (Behnke et al. 2011). Dies konnte
auf das groBe Ausmal an Stress zuriickgehen, das die
Erziehungsqualitidt beeintrichtigt, sowie auf Vorurteile
durch wohlhabendere Jugendliche und Erwachsene und
auf unzureichende materielle und psychische Ressour-
cen (Behnke et al. 2011; Walker et al. 1995).

11.2.2.2 Kultur und Selbstwert

In den verschiedenen Kulturen konnen sich die Quellen
des Selbstwertgefiihls ebenso wie seine Form und Funk-
tion unterscheiden, und entsprechend konnen auch die
Kriterien variieren, anhand derer sich Kinder bewerten
und einschitzen. So scheint es zwischen der asiatischen
und westlichen Kultur grundlegende Unterschiede zu
geben, die die gesamte Bedeutung des Selbstwertgefiihls
beeinflussen. In westlichen Kulturen ist davon auszu-
gehen, dass der Selbstwert mit den individuellen Fahig-
keiten und der Selbstdarstellung zusammenhingt. In
asiatischen Gesellschaften wie Japan und China hin-
gegen, die traditionell kollektivistisch oder gruppen-
orientiert sind, steht der Selbstwert im Zusammenhang
mit dem eigenen Beitrag zum Wohlergehen der groBeren
Gruppe und der Unterwerfung unter die Normen der
wechselseitigen sozialen Abhdngigkeit. In diesem kultu-
rellen Kontext werden Selbstkritik und das Bemiihen
um Selbstverbesserung als Beleg fiir die Verpflichtung
gegeniiber der Gruppe gesehen (Heine et al. 1999). Wenn
man nun die iblichen Messskalen des Selbstwertgefiihls
zugrunde legt (die in den USA entwickelt wurden), spie-
gelt sich diese Motivation zur Selbstkritik in einem nied-
rigeren Selbstwertgefiihl wider. Tatsdchlich besteht in
den westlichen Industriekulturen, in denen ein auto-
nomes, relativ stabiles Selbst geschitzt wird, fiir Jugend-
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O Abb. 11.18 Kulturen unterscheiden sich in Bezug auf die Wert-
schitzung von Fahigkeiten. Kinder lernen, welche Fahigkeiten ihre
Gruppe schitzt, indem sie an der Familie und der groBeren Gemein-
schaft teilhaben und dementsprechend ihre eigenen Kompetenzen
bewerten. (© Simone Hogan/Getty Images/iStock)

liche, die ihre Selbsteinschitzung auf die Standards und
die Zustimmung anderer stiitzen, die Gefahr, psychische
Probleme zu entwickeln (Harter 2012; Higgins 1991).

Es verwundert daher nicht, dass sich die Kulturen im
Hinblick auf die StandardmaBe beim Selbstwertgefiihl
betrachtlich unterscheiden. Abgesehen vielleicht vom
Bereich der sozialen Kompetenzen fallen die in den iib-
rigen Selbstwertskalen erreichten Punktbewertungen in
China, Japan und Korea meistens niedriger aus als in
den Vereinigten Staaten, Kanada, Australien und eini-
gen Teilen Europas (Harter 2012). Diese Unterschiede
scheinen teilweise auf die stirkere Betonung des Wertes
von Bescheidenheit und Zuriickhaltung in der asiati-
schen Kultur zuriickzugehen, die weniger positive
Selbstbeschreibungen zur Folge hat (Cai et al. 2007; Su-
zuki et al. 2008). Tatsdchlich konnte der Umstand, dass
euro- und afroamerikanische Jugendliche es angenehmer
finden als asiatische oder lateinamerikanische Jugend-
liche, gelobt zu werden oder durch Ereignisse gut dazu-
stehen, und sich dadurch exponieren (Suzuki et al.
2008), durchaus Einfluss darauf haben, inwieweit diese
Jugendlichen ein hohes Selbstwertgefiihl angeben
(8 Abb. 11.18) — was dann die ethnischen Unterschiede
des Selbstwertgefiihls in den Studien erkliaren wiirde
(Harter 2012).

Menschen in asiatischen Gesellschaften fiihlen sich
tendenziell wohler als Menschen in westlichen Kulturen,
wenn sie in sich selbst Diskrepanzen — z. B. das Zu-
sammentreffen guter und schlechter personlicher Eigen-
schaften — erkennen; und diese Tendenz fiihrt in der spé-
ten Adoleszenz und im frithen Erwachsenenalter zur
Angabe eines geringeren Selbstwertgefiihls (Hamamura
et al. 2008; Spencer-Rodgers et al. 2004). Den gleichen
kulturellen Einfliissen konnten auch die Messwerte zum
Selbstwert von US-amerikanischen Subkulturen unter-

liegen, die traditionelles, nichtwestliches Gedankengut
iiber das Selbst und seine Beziehung zu anderen Men-
schen beibehalten haben.

Uberraschenderweise haben Studien gezeigt, dass
die Kultur offenbar keinen Einflussfaktor fiir
geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf das
Selbstwertgefiihl darstellt. In einer groBen Studie mit
einer Million Jugendlichen und Erwachsenen in 48 Lan-
dern (darunter Argentinien, Kanada, China, Agypten,
Indien, Japan, Kanada, Malaysia, Siidafrika, Thailand
und die Vereinigten Staaten) bestitigte sich, dass Min-
ner im Durchschnitt ein hoheres Selbstwertgefiihl haben
als Frauen und dass das Selbstwertgefiihl ab 16 Jahren
bei beiden Geschlechtern zunimmt, wihrend das durch-
schnittliche Selbstwertgefiithl von Frauen nie das der
Minner erreicht (Bleidorn et al. 2016). Warum gibt es so
starke geschlechtsspezifische Unterschiede des Selbst-
wertgefiihls in verschiedenen Ldndern und Kulturen?
Die Griinde dafiir sind nicht ganz klar, auch wenn sie
moglicherweise auf Geschlechterrollen und Stereotype
zuriickzufiihren sind. Allerdings wurde in derselben
Studie festgestellt, dass die geschlechtsspezifischen
Unterschiede des Selbstwertgefiihls in wohlhabenden,
individualistischen und egalitiren Landern am groBten
sind, in denen Frauen offiziell die gleichen Freiheiten
wie Méanner haben, und nicht in stark patriarchalisch
gepriagten Lindern, in denen die Geschlechterrollen tra-
ditionell restriktiver sind (Bleidorn et al. 2016).

11.2.3 |ldentitat

Identitit ist eine Definition des Selbst. Zu beachten ist,
dass jeder von uns mehrere Identitidten hat, die zu be-
stimmten Zeiten oder in bestimmten Situationen starker
hervortreten als andere. Wenn Sie sich auf einem Hoch-
schulcampus befinden, kénnte man sagen, dass Sie ein
Student sind. Wenn Sie auf einem Familientreffen sind,
konnten Sie sagen, Sie sind ein Sohn, eine Tochter oder
ein Enkelkind. Sie konnen ein Freund, ein Arbeits-
kollege, ein Teamkollege oder ein Mitglied einer religio-
sen Gruppe sein.

Identitdt — Eine Beschreibung des Selbst, die oft von
auBen auferlegt wird, z. B. durch die Mitgliedschaft in
einer Gruppe.

Adoleszenz ist die Zeit, in der sich Jugendliche tiber
ihre verschiedenen Identititen klar werden und an-
fangen, eine eigene Identitdt zu entwickeln, die anders
als die ihrer Familie oder ihrer Freunde aus Kindertagen
sein kann. Die erste Theorie zur Entwicklung von
Identitat wurde von Erik Erikson vorgestellt; wir haben
diese bereits in » Kap. 9 kurz erwiahnt. Erikson argu-
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O Abb.11.19
einige Jugendliche zum Prozess der Selbsterfahrung. (© CREA-
TISTA/Getty Images/iStock)

Das Ausprobieren verschiedener ,,Looks® gehdrt fiir

mentierte, dass alle Heranwachsenden eine Identitdts-
krise erfahren, die zum Teil als Mittel zur Loslésung von
den Eltern dient (Erikson 1981). Seiner Ansicht nach
besteht die Herausforderung darin, dass die Person aus
allen real moglichen und vorstellbaren Identititen eine
immer enger werdende Auswahl trifft und sich auf be-
stimmte personliche, berufliche, sexuelle und ideo-
logische Rollen festlegt (Erikson 1981). Eine erfolgreiche
Losung dieser Krise fithrt zur erarbeiteten Identitit —
einer Integration verschiedener Aspekte des Selbst zu
einem stimmigen Ganzen, das liber die Zeit und iiber
Ereignisse hinweg stabil bleibt (8 Abb. 11.19).

Erarbeitete Identitat — Eine Integration verschiedener
Aspekte des Selbst in ein kohdrentes Ganzes, das liber
die Zeit und tiber Ereignisse hinweg stabil ist.

In den Jahrzehnten, nachdem Erikson seine Theorie
verdffentlicht hatte, lehnten Forscher die Idee ab, dass
alle Individuen eine Identitatskrise durchmachen miis-
sen (Baumeister 2005). Der Psychologe James Marcia
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B Tab.11.3 Die vier von Marcia (1980) entwickelten
Gruppen des Identitatsstatus

Exploration Keine Exploration
Engage-  Die erarbeitete Die iibernommene
ment Identitit Identitit
Das Individuum hat Das Individuum hat mit
seine Identitaten Blick auf seine Identitat
durch aktives nichts ausprobiert,
Ausprobieren sondern eine berufliche
verschiedener und weltanschauliche
Moglichkeiten Identitat entwickelt, die
erlangt und sich fiir auf der Auswahl oder den
bestimmte Werte Werten anderer beruht.
und Ziele ent-
schieden.
Kein Die kritische Diffuse Identit:it
Engage-  Identitit (Morato- Das Individuum weist
ment rium) keine stabilen Fest-

Das Individuum
erforscht potenzielle
Identitéten, hat sich
aber noch nicht klar
fiir eine Identitat

legungen in Bezug auf
eigene Werte und Rollen
auf. Es macht auch keine
Fortschritte in diese
Richtung.

entschieden.

(1980) entwickelte eine alternative Methode zur Be-
schreibung der Identitatsentwicklung von Jugendlichen
unter der Fragestellung, wo sich ein Individuum auf den
Dimensionen der Identititsexploration und der Identi-
tatsbindung einordnen ldasst. Auf der Grundlage der
Antworten von Heranwachsenden in einem strukturier-
ten Interview wird der Jugendliche einer von vier Identi-
tatskategorien zugeordnet: die erarbeitete Identitét, die
kritische Identitit (Moratorium), die libernommene
Identitit und die diffuse Identitét (B Tab. 11.3).

Das moderne Konzept der erarbeiteten Identitét ent-
spricht Eriksons urspriinglicher Beschreibung: Das In-
dividuum hat nach einer Phase des Experimentierens
eine kohérente und gefestigte Identitit erreicht, die auf
eigenen Entscheidungen im Hinblick auf Beruf, Weltan-
schauung etc. beruht. Die erarbeitete Identitat stellt fiir
Jugendliche und junge Erwachsene den idealen End-
punkt der Identitdtsentwicklung dar. Die anderen drei
Stadien repréasentieren Personen, die sich noch nicht fiir
eine Identitit entschieden haben, es aber konnten.

Personen, die sich in einem Zustand der kritischen
Identitit (Moratorium) befinden, erforschen mdogliche
Identitdten, haben sich aber noch nicht auf eine fest-
gelegt. Einige probieren eine groBe Bandbreite von
Moglichkeiten aus, bevor sie sich auf eine davon fest-
legen. Beispielsweise kann ein Individuum in Betracht
ziehen, Musiker, Kiinstler oder Historiker zu werden.
Andere Individuen ziechen von Anfang an nur eine
Moglichkeit in Betracht und untersuchen diese Fest-
legung dann eingehend, indem sie kontinuierlich alle
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B Abb.11.20 Ineinigen traditionellen Kulturen haben Jugendliche
nur wenige Rollenoptionen und wissen deshalb schon recht bald,
welche Identitét sie als Erwachsene haben werden. (© ranplett/Getty
Images/iStock)

weiteren Entscheidungen bewusst treffen (Meeus et al.
2010). Sie konnten beispielsweise versuchen, ver-
schiedene Kunstsparten (wie Malerei, Bildhauerei) aus-
zuprobieren, bevor sie sich festlegen, Maler zu werden.

Kritische Identitat (Moratorium) — Das Individuum er-
kundet verschiedene berufliche und weltanschauliche
Wahlmoglichkeiten, hat sich aber bislang auf keine
davon festgelegt.

Der Zustand der iibernommenen Identitit bezicht
sich auf Personen, die sich frith einer Identitdt ver-
schrieben haben (B Abb. 11.20), bevor sie sich auf eine
wirkliche Erforschung unterschiedlicher Optionen ein-
lassen. Ein typisches Beispiel wire ein Jugendlicher, der
sich entscheidet, Arzt zu werden, nur, weil seine Mutter
oder sein Vater diesen Beruf ausiibt und im Verlauf von
Schule und Studium keine andere Alternative in Be-
tracht zieht. Der vierte Identitdtsstatus, die diffuse
Identitiit, betrifft Personen, die sich weder einer Identi-
tat verpflichtet noch potenzielle Identititen erkundet
haben; sie machen sich keine Sorgen um ihre Identitit
und unternechmen daher keine konkreten Schritte, diese
zu erkennen.

Ubernommene Identitit — Die vorzeitige Festlegung auf
Werte und Rollen, die von anderen Personen iiber-
nommen werden, ohne andere Optionen angemessen
in Betracht gezogen zuhaben.

Diffuse Identitat — Das Individuum weist keine stabilen
Festlegungen in Bezug auf eigene Werte und Rollen
auf. Es macht auch keine Fortschritte in diese Rich-
tung.

Im weiteren Verlauf der Adoleszenz und im frithen
Erwachsenenalter gehen die jungen Leute vom Zustand
der Identitétsdiffusion oder des Moratoriums meist in
den Zustand der erarbeiteten Identitdt iber (Kroger
et al. 2010; Meeus 2011). Die typischen Entwicklungs-
wege scheinen wie folgt zu verlaufen: diffuse Identitit
— Ubernommene Identitdt — erarbeitete Identitit be-
ziehungsweise diffuse Identitit — Moratorium — {iber-
nommene Identitit — erarbeitete Identitit (Meeus
2011). Allerdings weist wenig darauf hin, dass sich viele
Jugendliche in einer lang andauernden Identitéts-
konfusion befinden, die Erikson zufolge erhebliche psy-
chische Verwirrung hervorrufen kann (Meeus 2011).

Ganz allgemein stellte sich heraus, dass der Identi-
titsstatus von Jugendlichen und jungen Erwachsenen
zumindest in modernen westlichen Gesellschaften mit
ihrer Angepasstheit, ihrem sozialen Verhalten und ihrer
Personlichkeit zusammenhéngt. Insgesamt sind Jugend-
liche und junge Erwachsene, die den Status der er-
arbeiteten Identitdt erreicht haben, emotional aus-
geglichen und selbstbewusst (Crocetti et al. 2008).
Diejenigen, die sich fiir eine Identitdt entschieden haben,
sei es eine libernommene oder eine erarbeitete Identitéit,
sind weniger depressiv oder dngstlich, sondern sind eher
extravertiert und umgénglich (Morsunbul et al. 2016).
Junge Erwachsene, die mogliche Festlegungen mehr in
die Tiefe als in die Breite explorieren, sind haufig extra-
vertiert, umginglich und gewissenhaft (verlasslich, aus-
geglichen), wihrend die in die Breite explorierenden
Jugendlichen eher zu negativen Emotionen neigen, aller-
dings offener fiir das Experimentieren sind (Luyckx
et al. 2000).

Zahlreiche Faktoren beeinflussen die Identitdtsent-
wicklung von Jugendlichen. Ein wichtiger Faktor ist die
Art, wie sich die Eltern gegeniiber ihrem Nachwuchs
verhalten. Jugendliche, denen die Eltern mehr Wirme
und Unterstiitzung geben, haben tendenziell eine reifere
Identitat und weniger Identitatsdiffusion (Meeus 2011;
Morsunbul et al. 2016). AuBBerdem reagieren Eltern eher
unterstiitzend, wenn Schiiler in der Oberstufe beim
Festlegen ihrer Identitét in die Tiefe explorieren (Beyers
und Goossens 2008), wobei diese Unterstiitzung die
Jugendlichen in ihrer Entscheidung bestirken kann.
Jugendliche, die von ihren Eltern psychisch stark kont-
rolliert werden, neigen bei der Identititsfindung eher zu
einer Exploration in der Breite und legen sich nicht von
vornherein auf eine Option fest (Luyckx et al. 2007).
Die Identitdtsentwicklung wird iiberdies vom weiteren
sozialen Umfeld und vom historischen Kontext beein-
flusst (Bosma und Kunnen 2001). Bis vor wenigen Jahr-
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zehnten konzentrierten sich beispielsweise die meisten
jungen Médchen bei ihrer Suche nach Identitdt auf das
Ziel, zu heiraten und eine Familie zu griinden. Sogar in
hoher entwickelten Gesellschaften waren Frauen nur
wenige Karrieremoglichkeiten zuginglich. Heute griin-
den Frauen in vielen Kulturen ihre Identitit mit groBe-
rer Wahrscheinlichkeit sowohl auf der Familie als auch
auf der Berufstatigkeit. Insgesamt tragen also familidre,
individuelle, soziookonomische, historische und kultu-
relle Faktoren zur Identititsentwicklung bei.

11.2.3.1 Ethnische Identitat

Die ethnische Identitdt ist in der Adoleszenz besonders
spiirbar. Eine ethnische Identitit umfasst die Uber-
zeugungen und Einstellungen, die ein Individuum gegen-
iiber den ethnischen Gruppen hat, zu denen es gehort
(Umana-Taylor et al. 2014). Ethnizitét bezieht sich auf
die Beziehungen und Erfahrungen eines Kindes, die mit
seiner kulturellen oder ethnischen Abstammung, seiner
Religion oder seiner Muttersprache verbunden sind.

Ethnische Identitat — Die Vorstellung einer Person, zu
einer ethnischen Gruppe zu gehoren, einschlieBlich des
AusmaBes, in dem sie Gedanken, Wahrnehmungen,
Gefiithle und Verhaltensweisen mit der Zugehorigkeit
zu dieser Gruppe verbindet.

Kinder haben in verschiedenen Phasen ihrer Ent-
wicklung unterschiedliche Vorstellungen von ihrer eth-
nischen Identitdt. Vorschulkinder verstehen die Trag-
weite der Zugehorigkeit zu einer ethnischen Gruppe
noch nicht, auch wenn sie bereits in der Lage sind, sich
selbst als zugehorig zu einer bestimmten ethnischen
Gruppe zu bezeichnen. Sie zeigen zwar Verhaltens-
weisen, die fiir ihre ethnische Gruppe kennzeichnend
sind, und verfiigen {iber elementares Wissen iiber diese

B Abb. 11.21 Vieles iiber die
ethnische Gruppe, der sie
angehoren, lernen Kinder in der
Familie. Eltern lehren ihre
Kinder die speziellen Praktiken,
die mit ihrer Gruppe verkniipft
sind, und konnen ihnen so auch
Stolz auf ihr kulturelles Erbe
vermitteln. (© tigerstrawberry/
Getty Images/iStock)
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Gruppe, aber sie verstehen nicht, dass die Ethnizitdt ein
dauerhaftes Merkmal ihres Selbst ist.

In den ersten Schuljahren kennen Kinder aus ethni-
schen Minderheiten die liblichen Merkmale ihrer Be-
volkerungsgruppe. Sie entwickeln ein Gefiihl dafiir, Mit-
glied dieser Gruppe zu sein, und haben vielleicht schon
angefangen, ethnisch begriindete Vorlieben hinsichtlich
Essen, traditionellen Festtagen, Sprachgebrauch etc.
auszubilden (Ocampo et al. 1993). Kinder identifizieren
sich meistens im Alter von flnf bis acht Jahren mit ihrer
ethnischen  Gruppe. Eine Studie wunter afro-
amerikanischen, weillen und ethnisch gemischten Neun-
jahrigen in den Vereinigten Staaten ergab jedoch, dass
jede Gruppe das Geschlecht als einen wesentlicheren
Teil ihrer Identitdt ansah als die Ethnie (Rogers und
Meltzoff 2017). Gegen Ende der Grundschulzeit haben
Kinder, die einer Minderheit in den USA angehdoren, oft
eine sehr positive Haltung zu ihrer ethnischen Gruppe
(Hughes et al. 2011).

Die Familie und das weitere soziale Umfeld spielen
eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der ethnischen
Identitait (8 Abb. 11.21). Eltern, andere Familien-
mitglieder und Erwachsene konnen dazu beitragen, ihren
Kindern die Stirken und einzigartigen Merkmale ihrer
ethnischen Gruppe beizubringen und ihren ethnischen
Stolz zu priagen (Evans et al. 2012). Eine solche Anleitung
kann fiir die Entwicklung einer positiven ethnischen
Identitit dann besonders wichtig sein, wenn die ethnische
Gruppe des Kindes in der Gesamtbevolkerung Vor-
urteilen und Diskriminierung ausgesetzt ist (Gaylord-Har-
den et al. 2012; Spencer und Markstrom-Adams 1990).

Die Frage der ethnischen Identitdt wird im Jugend-
alter oft noch viel zentraler, wenn die jungen Menschen
aktiv ihre verschiedenen Identititsmoglichkeiten er-
forschen. Insbesondere die Mitglieder von Minoritéiten
konnen schwierigen und schmerzhaften Entscheidungen
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gegeniiberstehen, wenn sie festlegen miissen, in welchem
Ausmal sie die Werte ihrer ethnischen Minderheiten-
gruppe oder aber die Werte der dominanten Kultur
iibernehmen wollen. Dieses Dilemma ist besonders grof3
fir Kinder von Immigranten. Sie miissen sich ent-
scheiden, inwieweit sie Verhaltensweisen und Werte, die
sie aus ihrer Herkunftskultur iibernommen haben, an-
passen oder einige der Verhaltensweisen und Werte ihrer
neuen Kultur tbernehmen. Dieser Prozess wird als
wAkkulturation® bezeichnet. Kinder und Eltern konnen
sich unterschiedlich schnell an ihre neue Kultur akkul-
turieren, was manchmal zu Akkulturationsunter-
schieden zwischen ihnen fiihrt, die wiederum eine Quelle
von Konflikten sein kénnen. Eine Studie iiber in den
USA geborenen lateinamerikanischen Jugendlichen mit
ihren in einem anderen Land geborenen Eltern zeigte
z. B., dass Akkulturationsunterschiede der Eltern und
Jugendlichen mit verstiarkten Konflikten zwischen ihnen
einhergehen, was sich negativ auf die schulischen Leis-
tungen der Jugendlichen auswirkte (Nair et al. 2018). Zu
einem Ahnlichen Ergebnis kam eine Studie zum Uber-
tritt  arabisch-kanadischer Jugendlicher ins Er-
wachsenenalter: Die Akkulturationsunterschiede waren
mit mehr Konflikten zwischen Eltern und Jugendlichen
verbunden, vor allem dann, wenn ihre Beziehung weder
von Vertrauen noch Kommunikation geprdgt war
(Rasmi et al. 2015)

Akkulturation — Der Prozess der Anpassung an eine
neue Kultur unter Beibehaltung einiger Elemente der
Herkunftskultur.

Die wissenschaftlichen Befunde lassen vermuten,
dass eine stirkere Auspragung der ethnischen Identitit
allgemein mit hohem Selbstwertgefithl, mit Wohl-
befinden und mit schwach ausgeprigten emotionalen
und verhaltensbezogenen Problemen einhergeht (Ne-
blett et al. 2012; Rivas-Drake et al. 2014). Jugendliche,
die ihre ethnische Identitét positiv erleben, scheinen die
negativen Wirkungen der sozialen Diskriminierung bes-
ser abfedern zu konnen (Gaylord-Harden et al. 2012;
Tynes et al. 2012), und bei afroamerikanischen Jugend-
lichen lieBen depressive Symptome mit dem Erreichen
einer ethnischen Identitdt nach (Mandara et al. 2009).
Die Vorteile einer hohen Identifikation mit der eigenen
ethnischen Gruppe scheinen in Bezug auf schulische
Leistungen sowie auf die korperliche und die geistige
Gesundheit von Jugendlichen fiir afroamerikanische
Jugendliche ausgeprigter zu sein als fiir Jugendliche la-
tein-, asiatisch- und nativ-amerikanischer Herkunft;
wobei es noch keine hinreichende Forschung gibt, die
Schlussfolgerungen  iliber  asiatisch-amerikanische
Jugendliche und Jugendliche von den pazifischen Inseln
zuldsst (Rivas-Drake et al. 2014).

Fiir multiethnische Jugendliche kann eine groBere
Herausforderung darin bestehen, eine klare und konsis-
tente ethnische Identitdt aufzubauen, weil sie sich mit
mehr als einer ethnischen Gruppe identifizieren miissen
(Marks et al. 2011; Nishina et al. 2010). Wenn die Eltern
ihre Kinder aber aktiv in ihrer ethnischen Kultur sozia-
lisieren, haben die Kinder meist eine positivere ethnische
Identitdt (Neblett et al. 2012; Umaia-Taylor und Gui-
mond 2010) und scheinen gegen negative Wirkungen
von Diskriminierung abgeschirmt zu sein (Neblett et al.
2008; Wang und Huguley 2012).

In einigen Fillen entwickeln Jugendliche aus ethni-
schen Minderheiten eine bikulturelle Identitdit, die eine
auskdmmliche Identifikation sowohl mit der mehrheit-
lichen Kultur als auch mit der eigenen ethnischen Kul-
tur einschlieBt. Zwar kann es spannungsreich sein, die
Briicke zwischen zwei Kulturen zu schlagen, aber das ist
nicht immer der Fall, und fiir einige Jugendliche kann es
sogar einige Vorteile mit sich bringen, z. B. die positive
Wahrnehmung von gesellschaftlichen Moglichkeiten in
der Mehrheitsgesellschaft (Kiang et al. 2008). Allerdings
zeigen Studien mit Heranwachsenden, die aus traditio-
nellen Kulturen, wie etwa den ,,kanadischen First Nati-
ons‘“ stammen, dass eine bikulturelle Identitit die Orien-
tierung an bestimmten Werten und Standards, die
normalerweise eine erfolgreiche Identitdtsentwicklung
begiinstigen, erschwert. Dazu gehort beispielsweise die
Wertschitzung von Loyalitidt und Zuverldssigkeit sowie
Lebenserfahrung (Gfellner und Armstrong 2012).

Die Untersuchung von ethnischen Identititen kon-
zentriert sich bislang fast ausschlieBlich auf Kinder in
Familien mit ethnischen Minderheiten. Forscher er-
kennen jedoch auch an, dass Kinder, die in weillen Fa-
milien in den USA aufwachsen, ebenfalls eine Sozialisie-
rung durch die Eltern erfahren, die dazu beitrdgt, ihre
Uberzeugungen iiber ihre eigene ethnische Identitit zu
formen (Burton et al. 2010). Die Forschung deutet dar-
auf hin, dass weille Eltern oft nicht mit ihren Kindern
iiber die Zugehorigkeit zu einer Ethnie diskutieren oder
nicht glauben, dass sie zu einer ethnischen Gruppe ge-
horen, und dass einige weille Eltern ihren Kindern aktiv
beibringen, ,.farbenblind“ zu sein (Hagerman 2017).
Dies ist ein neuer Forschungsbereich.

Ethnische Identititen sind auBerdem mit dem Selbst-
wertgefiihl der Jugendlichen verbunden. Trotz der Tat-
sache, dass afroamerikanische Kinder und Jugendliche
Diskriminierung und Stereotypisierung erfahren, haben
sie im Durchschnitt ein hoheres Selbstwertgefiihl als
ihre weiBen amerikanischen Altersgenossen (Gray-Little
und Hafdahl 2000). Dies mag darauf zurlickzufithren
sein, dass die ethnische Identitit fir viele Afro-
amerikaner ein wichtiger Aspekt des Selbstverstdnd-
nisses ist und dass die Betonung von positiven afro-
amerikanischen Eigenschaften durch Eltern und andere
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O Abb. 11.22 Die Beteiligung
an Aktivitdten, die das Wohl-
ergehen anderer Mitglieder der
eigenen ethnischen Gruppe
fordern, kann dazu beitragen,
dass Jugendliche mit ihrer
ethnischen Identitét ein positives
Gefiihl verbinden. Die hier
gezeigten Jugendlichen gehdren
zu einer Projektgruppe, die sich
in kommunalen Bereichen
engagiert, etwa indem sie
offentliche Winde bemalen, bei
der Parkpflege oder auch bei der
Ausgabe von Nahrungsmitteln
an Bediirftige helfen. (© Fresh
Youth Initiatives, Inc.,

New York, NY, mit freundlicher
Genehmigung)

Erwachsene in der Gemeinschaft das Selbstwertgefiihl
afroamerikanischer Kinder und Jugendlicher stirken
kann (Gray-Little und Hafdahl 2000; Herman 2004).
Obwohl sich Diskriminierung negativ auf das Selbst-
wertgefiihl von Jugendlichen auswirken kann, wird die
Art und Weise, wie Kinder und Jugendliche aus ethni-
schen Minderheiten tiber sich selbst denken, viel starker
durch die Akzeptanz in der Familie und von Nachbarn
und Freunden beeinflusst als durch Reaktionen von
Fremden und der Gesellschaft insgesamt (Galliher et al.
2011; Seaton et al. 2009). So konnen Eltern aus Minder-
heitengruppen ihren Kindern helfen, ein hohes Selbst-
wertgefiihl und ein Gefiihl des Wohlbefindens zu ent-
wickeln, indem sie ihnen Stolz auf ihre Kultur vermitteln
und sie allgemein unterstiitzen (Bamaca et al. 2005; Ber-
keletal. 2009; Cooper und McLoyd 2011; @ Abb. 11.22).

11.2.3.2 Sexuelle Orientierung als Teil der
Identitat

In der Kindheit und besonders in der Adoleszenz gehort
zur Identitdt eines Individuums auch seine sexuelle
Identitit, die sich auf das Selbstverstiandnis als sexuelles
Wesen bezieht. Sexuelle Identitdt umfasst auch die se-
xuelle Orientierung — die romantische oder erotische
Anziehungskraft eines Menschen auf Menschen des an-
deren Geschlechts, desselben Geschlechts, beider oder
keines von beiden. Die sexuelle Identitdt unterscheidet
sich somit von der Genderidentitéit, die das Bewusstsein
eines Individuums von sich selbst als méannlich, weib-
lich, transgender, etc. darstellt und in » Kap. 15 dis-
kutiert wird.
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Sexuelle Identitdt — Das Selbstverstindnis als sexuelles
Wesen.

Sexuelle Orientierung — Die romantische oder erotische
Anziehungskraft eines Menschen auf Menschen des
anderen Geschlechts, desselben Geschlechts, beider
Geschlechter oder keines von beiden.

In der Pubertit, wenn die Ausschiittung von Keim-
driisenhormonen stark ansteigt, fithlen sich Jugendliche
zunehmend sexuell zu anderen hingezogen (Diamond
et al. 2015). Eine Vielzahl von Studien mit unterschied-
lichen methodischen Ansitzen wie Zwillings- und
Adoptionsstudien sowie epigenetische Untersuchungen
lasst darauf schlieBen, dass die sexuelle Orientierung
einer Person zumindest teilweise erblich ist: Eineiige
Zwillinge haben beispielsweise hdufiger dieselbe sexuelle
Orientierung als zweieiige Zwillinge (Ngun und Vilain
2014).

Die Mehrheit der Jugendlichen ist wie die Mehrheit
der Erwachsenen heterosexuell: Sie fithlen sich zu An-
gehorigen des anderen biologischen Geschlechts hin-
gezogen. In Umfragen, die von den Centers for Disease
Control and Prevention aus den gesamten Vereinigten
Staaten zusammengestellt wurden, berichteten 88,8 %
der Highschoolschiiler iiber eine heterosexuelle Identi-
tat, 6 % Uber eine bisexuelle Identitdt, 2 % liber eine
schwule oder lesbische Identitdt und 3,2 % waren sich
nicht sicher (Kann et al. 2016). Der Minderheitensta-
tus nicht heterosexueller Jugendlicher hat zu Besorg-
nis — sowie zu bedeutenden Forschungsarbeiten — iber
das Wohlergehen von Jugendlichen einer sexuellen
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Minderheit, d. h. von Jugendlichen, die manchmal kol-
lektiv als lesbische, schwule und bisexuelle (LGB)
Jugendliche bezeichnet werden. Auch wenn dieser
Minderheit oft Transgender-Jugendliche und Jugend-
liche ohne eine bestimmte sexuelle Orientierung zu-
geordnet werden, gehoren Letztere am ehesten einer
Genderminoritit an (auf die in » Kap. 15 ausfiihrlich
eingegangen wird). In der folgenden Diskussion kon-
zentrieren wir uns auf LGB-Jugendliche.

Jugendliche (und Erwachsene) einer sexuellen Minder-
heit werden sowohl in der Gesetzgebung als auch in der
Praxis diskriminiert und sind haufig Ziel von Beldstigung
und Gewalt. Selbst mit der wachsenden Akzeptanz von
solchen Personen in der westlichen Gesellschaft und mit
der Legalisierung gleichgeschlechtlicher Ehen in Kanada,
den Vereinigten Staaten sowie mehreren anderen Lin-
dern ist Hasskriminalitdt gegen Jugendliche einer sexuel-
len Minderheit immer noch weitverbreitet und machte im
Jahr 2017 16 % aller Hassverbrechen in den Vereinigten
Staaten aus (Federal Bureau of Investigation 2018). Die
sexuelle Orientierung war Motivation fiir 10 % aller Hass-
verbrechen in Kanada im Jahr 2017 (Statistics Canada
2018).

Wihrend ihrer gesamten Kindheit und Jugend fiih-
len sich Jugendliche, die einer sexuellen Minderheit an-
gehoren, oft ,anders® (Savin-Williams und Cohen
2007), und einige zeigen sogar schon in relativ jungen
Jahren Cross-Gender-Verhaltensweisen, beispielsweise

Durchschnittliches Alter der
ersten Bekanntgabe (Coming-out)
gegentber ihrer Herkunftsfamilie

bei ihren Vorlieben fiir Spielzeug, Kleidung oder Frei-
zeitaktivititen (Drummond et al. 2008). Es kann jedoch
lange dauern, bis diese Jugendlichen erkennen, dass sie
lesbisch, schwul oder bisexuell sind. Dieser Prozess be-
ginnt mit einem ersten Anerkennen — der vorldufigen ko-
gnitiven und emotionalen Einsicht, dass man anders ist
als die anderen, was ein Gefiihl der Entfremdung sich
selbst und anderen gegeniiber auslost. An diesem Punkt
beginnt im Allgemeinen eine gewisse Ahnung, dass die
Anziehung durch das gleiche Geschlecht das ent-
scheidende Thema sein konnte, aber das Individuum
vertraut dies zunidchst noch niemandem an.

@ Abb. 11.23 zeigt Daten aus einer Studie mit Er-
wachsenen einer sexuellen Minderheit, die sich an die
Entwicklung ihrer sexuellen Identitit und die An-
erkennung ihrer sexuellen Orientierung erinnern. Un-
abhingig von Geschlecht, sexueller Identitdt und Alter
berichteten die meisten Teilnehmenden dariiber, dass sie
sich zum ersten Mal im Alter zwischen zehn und 15 Jah-
ren von einem Menschen desselben Geschlechts an-
gezogen gefithlt haben, sich aber erst nach dem Alter
von 15 Jahren als lesbisch, schwul oder bisexuell identi-
fizierten (Martos et al. 2015). Im Durchschnitt gaben sie
ihre sexuelle Orientierung erst nach dem 20. Lebensjahr
bekannt — ihr Coming-out —, wobei es je nach Alters-
gruppe betrachtliche Unterschiede gab: Junge Er-
wachsene (zwischen 18 und 29 Jahren) gaben ihr
Coming-out vor dem 20. Lebensjahr an, wahrend Er-
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wachsene im Alter von 45 bis 59 Jahren ihre sexuelle
Orientierung erst im Alter von 25 Jahren preisgaben
(Martos et al. 2015). Dieser Befund spiegelt wahrschein-
lich die wachsende Akzeptanz von Homo- und Bi-
sexualitit in der US-amerikanischen Gesellschaft wider;
die Identifizierung als homosexuell hatte fiir die dltere
Generation negativere Folgen als fiir die jiingere Gene-
ration.

Als weitere Komplikation kommt insbesondere bei
Midchen/Frauen hinzu, dass die Berichte Jugendlicher
und junger Erwachsener liber das Hingezogensein zum
eigenen Geschlecht und iiber das sexuelle Verhalten
recht instabil sind (Savin-Williams und Ream 2007). Im
Collegealter beschrieb sich beispielsweise eine ganze
Reihe von Frauen als ,,meistens gewohnlich® (,,mostly
straight®), also als iiberwiegend heterosexuell, aber doch
ein wenig auch von Frauen angezogen (Diamond et al.
2015). Eine Langsschnittuntersuchung an 79 lesbischen,
bisexuellen bzw. keiner sexuellen Orientierung zu-
gehorigen Frauen zwischen 18 und 25 Jahren fand iiber
einen Zeitraum von zehn Jahren, dass zwei Drittel von
ihnen die sexuelle Identitdt wechselten, die sie zu Beginn
der Untersuchung genannt hatten, und dass ein Drittel
von ihnen die sexuelle Identitit zweimal oder Ofter
wechselte (Diamond 2008). Insgesamt beschreiben sich
weibliche Jugendliche eher als bisexuell oder iiber-
wiegend heterosexuell als minnliche (Saewyc 2011).
Mainnliche Jugendliche, die gleichgeschlechtliche se-
xuelle Erfahrungen gemacht hatten, zeigten von der
Adoleszenz bis ins frithe Erwachsenenalter eine zu-
nehmende Praferenz fiir Manner (Smiler et al. 2011).

Wenn sie sich ,,outen® oder sich offentlich als les-
bisch, schwul oder bisexuell identifizieren, erdffnen

homosexuelle Jugendliche ihre gleichgeschlechtlichen
Neigungen in der Regel dem besten Freund oder der
besten Freundin (die oft ebenfalls der gleichen sexuellen
Minderheit angehdren), einem oder einer als anziehend
erlebten Gleichaltrigen oder auch einem Geschwister;
die Eltern erfahren es, wenn tiberhaupt, erst ein oder
zwei Jahre spéter (Savin-Williams 1998). Sofern sie ihren
Eltern ihre sexuelle Identitdt preisgeben, erzdhlen
Homosexuelle fiir gewohnlich zuerst ihrer Mutter
davon, bevor sie es dem Vater sagen, hédufig weil die
Mutter sie danach gefragt hat oder weil sie diesen As-
pekt ihres Lebens mit der Mutter teilen wollten (Sa-
vin-Williams und Ream 2003).

Auch wenn viele Eltern unterstiitzend oder nur leicht
negativ auf das Coming-out ihrer Kinder reagieren, gibt
es leider nicht wenige Eltern, die anfangs mit Wut, Ent-
tduschung und insbesondere mit Leugnung reagieren
(Heatherington und Lavner 2008; Savin-Williams und
Ream 2003). Bedauerlicherweise reagieren einige Eltern
sogar mit Drohungen, Beleidigungen oder korperlicher
Gewalt (Friedman et al. 2011). Wahrscheinlich als Folge
solcher Reaktionen ist der Anteil der Suizidversuche bei
Jugendlichen einer sexuellen Minderheit hoher als bei
ihren heterosexuellen Altersgenossen (Kann et al. 2016).

Jugendliche einer sexuellen Minderheit werden oft
Opfer von Beldstigungen und Mobbing durch Gleichalt-
rige und Menschen in ihrer direkten Umgebung (Fried-
man et al. 2011; Martin-Storey und Crosnoe 2012). Sie
werden hdufiger als heterosexuelle Jugendliche in einen
korperlichen Kampf verwickelt oder verletzt und sind
gefahrdet, Opfer von Gewalt in der Beziehung oder von
sexuellen Ubergriffen zu werden (Kann et al. 2016;
O Abb. 11.24). Drei Viertel der Jugendlichen, die einer
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sexuellen Minderheit angehoren, geben an, wegen ihrer
sexuellen Orientierung verbal bedroht worden zu sein
(Human Rights Campaign 2018). Die Angst vor Be-
lastigung oder Ablehnung auBerhalb des Elternhauses
ist ein Grund, warum viele Jugendliche sexueller
Minderheiten ihre sexuelle Orientierung vor hetero-
sexuellen Gleichaltrigen verbergen. Diese hohen
Viktimisierungsraten konnen auch erkliaren, warum
Jugendliche einer sexuellen Minderheit héufiger die
Schule schwinzen (Kann et al. 2016).

In einer Umfrage waren die drei wichtigsten Lebens-
probleme, die von Jugendlichen einer sexuellen Minder-
heit aufgelistet wurden, die fehlende Akzeptanz durch
die Familie, Mobbing in der Schule und die Angst,
offen iiber ihre sexuelle Identitit zu sprechen. Im
Gegensatz dazu waren die drei wichtigsten Probleme,
die von heterosexuellen Jugendlichen aufgelistet wur-
den, Schulnoten, College und finanzieller Druck
(Human Rights Campaign 2012). Es liegt auf der
Hand, dass das Leben von Jugendlichen einer sexuellen
Minderheit stark von ihrer sexuellen Identitidt beein-
flusst wird (B8 Abb. 11.25); und die damit verbundenen
Sorgen konnen sie davon abhalten, sich auf alltigliche
Probleme zu konzentrieren, die die meisten Jugend-
lichen umtreiben. Eine neuere Umfrage, in die auch
Transgender-Jugendliche und diejenigen ohne ein-
deutige sexuelle Orientierung einbezogen waren, ergab,
dass nur 27 % der LGBTQ-Jugendlichen der Meinung
sind, dass sie in der Schule als LGBTQ-Person sie selbst
sein konnen; dariiber hinaus haben nur 19 Staaten
Anti-Mobbing-Gesetze erlassen, die LGBTQ-Schiiler
schiitzen (Human Rights Campaign 2018). Die tég-
lichen Kéampfe von Jugendlichen einer sexuellen
Minderheit fithren dazu, dass sie doppelt so hdufig wie
heterosexuelle Jugendliche sagen, dass sie in eine an-
dere Stadt umziehen miissen, um sich akzeptiert zu fiih-
len (Human Rights Campaign 2012).

Angesichts dieses AusmalBes an Beldstigung und Ge-
walt ist es nicht liberraschend, dass Jugendliche einer
sexuellen Minderheit eher von sozialen und psycho-
logischen Problemen betroffen sind. So tendieren sie
eher zu negativen Gefiithlen, Depressionen und geringer
Selbstachtung und haben seltener den Eindruck, ihre
Liebesbeziehungen kontrollieren zu koénnen (Human
Rights Campaign 2012). Sie berichten auch von mehr
schulischen Problemen und einem héheren Konsum von
Tabak, Alkohol und Drogen als andere Jugendliche
(Kann et al. 2016). Sie werden auBerdem héaufiger
obdachlos oder leben auf der Stral3e, oft weil sie von zu
Hause weggelaufen sind oder verstoBen wurden (Coker
et al. 2010; Fish et al. 2019).

Hohe Selbstmordraten unter Jugendlichen, die se-
xuellen und geschlechtliche Minderheiten angehoren,
fihrten 2010 zur Griindung des Projekts It Gets Better
(» https://itgetsbetter.org/). Mehr als 60.000 Videos, in

@ Abb. 11.25 Jugendliche einer sexuellen Minderheit beschéftigen
sich vielfach mit denselben Fragen von Familie und Identitét wie an-
dere Jugendliche und sind im Allgemeinen auch sozial genauso gut
angepasst. Sie sind jedoch mit besonderen Herausforderungen kon-
frontiert, wenn ihre Freunde und Familien ihre sexuelle Identitit
nicht ohne Weiteres akzeptieren. (© Rikke/Fotolia)

denen Personen sexueller Minderheiten und ihre
Freunde ihre personlichen Geschichten erzidhlen, wur-
den auf sechs Kontinenten hochgeladen (It Gets Better
Project 2020). Diese Bemiithungen scheinen Wirkung zu
zeigen: In einer Umfrage unter Jugendlichen sexueller
Minderheiten im Jahr 2012 gaben 77 % an, sie seien sich
sicher, dass ihr Leben besser werden wiirde (Human
Rights Campaign 2012). Durch soziale Medien mit-
einander in Kontakt zu treten, kann Jugendlichen se-
xueller und Gender-Minderheiten helfen, mit dem Stress
in ithrem Leben fertigzuwerden; 73 % der Jugendlichen
sexueller Minderheiten geben an, online ehrlicher iiber
sich selbst zu sein, verglichen mit nur 43 % der hetero-
sexuellen Jugendlichen (Human Rights Campaign
2012).

Jugendliche, die einer sexuellen und einer ethnischen
Minderheit angehoren, sind besonders gefahrdet, da sie
an zwei Fronten diskriminiert werden konnen. Eine Stu-
die mit mehr als 1000 jungen Frauen einer sexuellen
Minderheit ergab jedoch, dass LGBTQ-Frauen keine
Unterschiede in den Bereichen psychische Probleme
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(Depressionen, Angst) und gesundheitsbezogene Ver-
haltensweisen (Alkoholkonsum, Rauchen) zwischen
afroamerikanischen, hispanoamerikanischen, asiati-
schen und weiBlen amerikanischen Gruppen feststellen
konnten (Balsam et al. 2015).

Trotz der erhohten Risiken ist es wichtig zu betonen,
dass sich Kinder und Jugendliche sexueller Minder-
heiten nicht von ihren heterosexuellen Altersgenossen
unterscheiden. Sie beschéftigen sich in der Adoleszenz
mit vielen Ahnlichen familidren und identitatsbezogenen
Angelegenheiten und kommen im Allgemeinen genauso
gut zurecht. Drei Viertel der Jugendlichen sexueller
Minderheiten berichten mittlerweile, dass sie online, in
den Medien, in der Schule oder von der politischen Fiih-
rung positive Berichte {iber sexuelle Minderheiten horen
(Human Rights Campaign 2012), wobei im Internet die
meisten positiven Berichte zu finden sind; in der Schule
gibt es diese bislang selten, und nur 13 % berichten von
positiven Nachrichten {iber sexuelle Minderheiten und
Genderminoritiaten an Schulen (Human Rights Cam-
paign 2018). Die steigende Anzahl positiver Dar-
stellungen von Personen sexueller Minderheiten in den
Medien sowie die zunehmende soziale Gleichstellung
und kulturelle Akzeptanz sexueller Minderheiten kdnn-
ten zu diesem positiven Trend beitragen (Diamond et al.
2015). In Deutschland, wo Homosexualitdt noch bis
1994 strafrechtlich (§ 175) verboten war, sind heute
gleichgeschlechtliche Ehen moglich, was das Coming-
out aufgrund der damit verbundenen gesellschaftlichen
Akzeptanz tendenziell einfacher machen sollte.

Vertiefungsfrage

In vielen der in diesem Kapitel zitierten Studien wer-
den verschiedene Identititen zur Beschreibung der
Teilnehmer herangezogen. Wie wirkt sich das Ver-
standnis von Identitédt auf die Art und Weise aus, wie
diese Studien interpretiert werden?

11.3 Zusammenfassung

s Die Bindung zwischen Kindern und ihren Bezugs-
personen

== Harlow demonstrierte durch Studien mit Affen, dass
Affenbabys eine ,,Stoffmutter brauchen und diese
einer Drahtmutter, die Nahrung liefert, vorziehen;
sie benutzen die Stoffmiitter als sichere Basis fiir Er-
kundungen.

== Nach der Theorie von Bowlby beruht Bindung auf
einem biologischen Prozess, der seine Wurzeln in der
Evolution hat und die Uberlebenschancen des hilf-
losen Kleinkindes erhoht. Eine sichere Bindung bie-
tet dem Kind auBlerdem eine sichere Basis zur Ex-

481

ploration. Die frithen Eltern-Kind-Interaktionen
fiihren zu einem inneren Arbeitsmodell fiir Be-
ziehungen.

Die Qualitit der kindlichen Bindung an ihre primére
Bezugsperson wird in dem Fremde-Situation-Test
nach Ainsworth gemessen. Die Kinder werden
typischerweise als sicher gebunden oder unsicher ge-
bunden (unsicher-ambivalent, unsicher-vermeidend)
oder als desorganisiert-desorientiert eingestuft. Kin-
der sind eher sicher gebunden, wenn ihre Betreuungs-
personen einfithlsam sind und auf ihre Bediirfnisse
reagieren.

Es bestehen iiber viele Kulturen hinweg Ahnlich-
keiten zwischen den Bindungen der Kinder, wobei
die Anteile der Kinder in den einzelnen Bindungs-
kategorien manchmal zwischen Kulturen oder Sub-
kulturen variieren.

Der Bindungsstatus der Eltern und ihr Arbeits-
modell fiir Beziechungen hingen mit der Qualitit
ihrer Bindung zu ihren Kindern zusammen. Von der
Kindheit bis ins Erwachsenenalter scheint es eine ge-
wisse Kontinuitdt der Bindung zu geben, sofern in
der Zwischenzeit keine gravierenden Ereignisse wie
Scheidung, Krankheit, Kindesmisshandlung oder
miitterliche Depression auftreten.
Interventionsprogramme zeigen, dass Eltern ge-
schult werden konnen, bei ihrer Erziehung sensibler,
aufmerksamer und motivierender zu sein. Diese Ver-
anderungen sind mit einer Zunahme der Kontakt-
freudigkeit, der Erkundungsbereitschaft, der Fahig-
keitzur Selbstberuhigung und der Bindungssicherheit
von Sduglingen verbunden.

Das Selbst

Die Vorstellungen kleiner Kinder von sich selbst sind
sehr konkret — sie beruhen auf korperlichen Merk-
malen und sichtbarem Verhalten — und sind aus-
nahmslos positiv. Mit zunehmendem Alter basieren
Selbstkonzepte verstiarkt auf inneren Qualititen und
der Qualitat der Beziehungen zu anderen; sie werden
zudem realistischer, integrierter, abstrakter und kom-
plexer.

Weil sich Jugendliche auf das konzentrieren, was an-
dere iiber sie denken, stellen sie sich ein ,,imaginéres
Publikum® vor und entwickeln ,,personliche Fa-
beln*®.

Das Selbstwertgefiihl von Kindern wird durch viele
Faktoren beeinflusst, darunter genetische Ver-
anlagung, die Qualitidt der Beziehungen des Kindes
zu Eltern und Gleichaltrigen, korperliche Attraktivi-
tit, schulische Fiahigkeiten und verschiedene soziale
Faktoren.

Vorstellungen, wie eine Person sein sollte, variieren
zwischen Kulturen, was zur Folge hat, dass sich die
Messwerte von Selbstbewertung und Selbstwert-
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gefiihl zwischen verschiedenen Kulturen unter-
scheiden.

Zur Entwicklung einer ethnischen Identitit wahrend
der Kindheit gehort es, sich selbst als ein Mitglied
der ethnischen Gruppe zu erkennen, ein Verstandnis
fir die Konstanz der ethnischen Zugehorigkeit zu
entwickeln, ethnisches Rollenverhalten zu zeigen,
Wissen iiber die eigene ethnische Gruppe zu er-
werben und ein Zugehorigkeitsgefiihl zur ethnischen
Gruppe zu entwickeln. Familie und Gemeinschaft
beeinflussen diese Entwicklungsaspekte.

In der Adoleszenz beginnen Jugendliche aus Minder-
heiten hiufig, die Bedeutung ihrer Ethnizitdt und
deren Rolle fiir ihre Identitit zu erforschen. Viele
Jugendliche ethnischer Minderheiten neigen anfiang-
lich zu diffusen oder iibernommenen Identitéten.
Dann interessieren sie sich zunehmend fiir das Er-
kunden ihrer eigenen Ethnizitit (Suche/Morato-
rium). Einige Jugendliche werden ihre Ethnizitit ak-
zeptieren und sich sogar fiir sie begeistern (erarbeitete
ethnische Identitdt); andere fiihlen sich von der
mehrheitlichen Kultur angezogen; und wieder an-
dere werden bikulturell.

Jugendliche sexueller Minderheiten (Schwule, Les-
ben, Bisexuelle) sind anderen Jugendlichen in ihrer
Identitdts- und Selbstentwicklung é&hnlich, sehen
sich jedoch besonderen Schwierigkeiten gegentiber.
Viele sind sich der Anziehung durch Gleich-
geschlechtliche schon ab der mittleren Kindheit be-
wusst. Der Prozess der Selbstetikettierung und
Offenlegung bei homosexuellen Jugendlichen voll-
zieht sich in mehreren Phasen, vom ersten An-
erkennen iiber Testen und Erkunden, Identitéts-
akzeptanz bis zur Identititsintegration. Jedoch
durchlaufen nicht alle Individuen alle diese Stufen,
und vielen fallt es schwer, ihre Sexualitit zu akzeptie-
ren und sie gegeniiber anderen offenzulegen.

Fragen und Denkanstoe

1. Einige Theoretiker glauben, dass die frithen
Bindungsbeziechungen  dauerhafte = Langzeit-
wirkungen haben. Andere nehmen an, dass solche
Effekte von der Qualitit der jeweils aktuellen
Eltern-Kind-Beziehung abhidngen, die in der Regel
mit der Sicherheit der frithen Bindungen der Kin-
der an ihre Eltern korreliert. Wie konnten Forscher
vorgehen, um diese alternativen theoretischen Vor-
stellungen zu untersuchen und zu priifen?

2. Worin konnten — unter Beriicksichtigung der Lek-
tire tber Bindung und die Entwicklung des
Selbst — einige der negativen Effekte bestehen,
wenn Kinder nacheinander mehrere Kinder- und

Pflegeheime durchlaufen? Wie konnten diese Ef-
fekte mit dem Alter des Kindes variieren?

3. Selbstkonzept, Selbstwertgefiihl und Identitit sind
verwandte, aber unterschiedliche Konstrukte. Wel-
che Art von Fragen kénnten Sie Jugendlichen stel-
len, um jeden Aspekt von sich selbst zu erfassen?

4. Worin bestehen einige der praktischen und kon-
zeptuellen Schwierigkeiten, wenn man heraus-
finden will, wann Kinder zum ersten Mal erkennen,
dass sie sich von Individuen des gleichen oder des
anderen Geschlechts angezogen fiihlen?
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