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»~Sei nicht so neugierig!” Wer hat nicht schon einmal diesen Satz einem Kind gegen-
Uber gesagt oder gehort. Es ist noch gar nicht lange her, dass Neugier als unange-
nehme Eigenschaft eines Kindes von den Eltern nicht gern gesehen und entsprechend
kommentiert wurde. Inzwischen hat sich diese Haltung gewandelt. Zunehmend mehr
werden Forscherdrang und Wissbegier bei Kindern geférdert, und es besteht weitge-
hende Einigkeit dartber, dass das aktive Erkunden der Umwelt fir die Entwicklung des
Kindes sehr forderlich sein kann.

Aber es gibt durchaus auch Situationen, in denen ein ungehemmtes Erkunden gefahr-
lich ist, z.B. wenn ein Kind die Funktionsweise eines Haushaltsgerates herauszufinden
versucht oder etwas Interessantes auf der Stral3e entdeckt und vor Begeisterung nicht
mehr auf den Verkehr achtet. Hier kann es durchaus nitzlich sein, dass die kindliche
Neugier gebremst wird durch ein anderes menschliches Empfinden: die Vorsicht oder
auch Angst vor neuen Dingen und Sachverhalten. Wir méchten in diesem Artikel eini-
ge wichtige Entwicklungsschritte der kindlichen Neugier und Angstlichkeit beschreiben
und darstellen, in welcher Weise diese beiden zum Teil gegensatzlichen Verhaltens-
tendenzen zusammenwirken und die kindliche Entwicklung beeinflussen kénnen.

1. Entwicklung von Neugier und Angstlichkeit

Durch systematische Beobachtung und andere wissenschaftliche Methoden wurde ein
Vielzahl von Ergebnissen gewonnen, die belegen, dass fir den Erwerb von Kenntnis-
sen, von geistigen Fahigkeiten und Fertigkeiten nicht nur die intellektuelle Ausstattung
des Kindes sowie das Lernangebot der Umwelt, Schulangebote oder spezifische For-
derprogramme verantwortlich sind, sondern dass zusatzlich auf Seiten des Kindes eine
Bereitschaft bestehen muss, sich mit diesen Angeboten auseinanderzusetzen, Erfah-
rungen zu sammeln, sich Neues vertraut zu machen. Diese Bereitschaft ist angeboren.

Im Laufe der Entwicklungsgeschichte von Lebewesen (Evolution) hat sich ein Verhal-
tenssystem herausgebildet, dass Mensch und Tier veranlasst, sich neuen, unbekann-
ten und unvertrauten Reizen und Sachverhalten zuzuwenden, die Aufmerksamkeit auf
sie zu richten, sie durch Inspektion? und Manipulation® zu erkunden. Schon 1943 hat
Konrad Lorenz dieses Verhaltenssystem erforscht und als grundlegend fir die Anpas-
sung von Organismen an neue Umweltbedingungen und als Basis fur vielfaltige Lern-
vorgange beschrieben.

' Der Begriff ,kognitive Entwicklung” ist im psychologischen Kontext weit verbreitet und wird
synonym zu den Begriffen ,geistige Entwicklung”, ,intellektuelle Entwicklung” oder ,Intelli-
genzentwicklung” verwendet.
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In der Motivationspsychologie wird dieses Verhaltenssystem als Neugiermotiv be-
zeichnet. Forscher dieser Fachrichtung gehen davon aus, dass Menschen von Geburt
an mit einem Neugiermotiv ausgestattet sind. Schon bei Neugeborenen lassen sich
erste Hinweise darauf finden. So betasten sie schon wenige Stunden nach der Geburt
in systematischer Weise ihren Korper, vor allem das Gesicht und die Mundregion (Kra-
vitz, Goldberg & Neyhus, 1978). Die Berihrungen des Mundes sind zielgerichtete und
organisierte Verhaltensweisen, die von einer sog. Alertness-Reaktion (weites Offnen
der Augen und Hochziehen der Augenbrauen als Ausdruck einer gerichteten Aufmerk-
samkeitszuwendung) begleitet sind (Korner & Beason, 1972, siehe auch Butterworth
& Hopkins, 1988). Neugeborene verfolgen auch sich langsam bewegende Gegenstan-
de in ihrem Blickfeld mit den Augen, kurze Zeit spater sogar mit entsprechenden
Kopfbewegungen (Aslin, 1985). Zeigt man wenige Wochen alten Sauglingen mehr-
mals hintereinander dasselbe Bild von einem Gesicht, so schwindet ihr anfangliches
Interesse allmahlich, was zunachst als Ermidung gedeutet werden kénnte. Ersetzt
man das bekannte Bild jedoch durch ein neues unbekanntes Muster, so wenden sie
ihre Aufmerksamkeit dem neuen Bild wieder vermehrt zu, was fir die Fahigkeit zur
Unterscheidung von bekannten und unbekannten Reizen spricht (Salapatek, 1975;
Banks & Salapatek, 1983).

Mit ca. 4-5 Monaten lernen Sauglinge, Objekte zu ergreifen; sie halten sie vor die Au-
gen und nehmen sie in den Mund (Appleton, Clifton & Goldberg, 1975; Bushnell,
1985; Rochat, 1989; White & Held, 1966). In den darauffolgenden Monaten richtet
sich die kindliche Aufmerksamkeit immer starker auf die Umwelt. Mit etwa 172 Jahren
beginnen Kleinkinder regelrecht, mit Gegenstanden zu experimentieren, um ihre Be-
schaffenheit zu erkunden und herauszufinden, was sich mit ihnen alles machen lasst
(Piaget, 1975). Bald beginnt eine Zeit, in der die Kinder Objekte systematisch unter-
suchen: Alle erreichbaren Schalter und Knépfe werden ausprobiert, Schubladen wer-
den ausgeraumt und Werkzeuge an ungeeigneten Gegenstanden wie Mobeln etc. er-
probt. Mit der Fahigkeit, Fragen zu stellen, erweitert sich das Repertoire des Kindes,
Informationen zu erhalten, Funktionen zu durchschauen und Wissen zu erwerben, in
betrachtlicher Weise.

In der allgemeinen Entwicklungspsychologie wird seit den Untersuchungen von Jean
Piaget in den 40er und 50er Jahren das Neugiermotiv als eine zentrale Erklarung fur
die geistige Entwicklung herangezogen (Piaget, 1972). Auch modernere Entwicklungs-
theorien wie z.B. die von Eleonore Gibson (1988) und Robbie Case (1984, 1985) be-
trachten die Neugier als wichtige Antriebskraft flr die Eigentatigkeit des Kindes in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt.

Obwohl das Neugiermotiv als ein angeborenes Verhaltenssystem, eine Bereitschaft
zum Erkunden betrachtet wird, muss das Kind die notwendigen Verhaltensweisen
(z.B. Inspizieren, Betasten, Manipulieren, Fragenstellen), mit denen es seine Umwelt
erkundet, mit denen es Verstandnis und Wissen aus seinen Explorationen gewinnt, im
Laufe seiner Entwicklung erst erwerben. Entsprechend andern sich auch die Dinge und
Sachverhalte, die das Neugiermotiv anregen, die das kindliche Interesse, seine Auf-
merksamkeit und Zuwendung herausfordern, in Abhangigkeit sowohl von seinen zu-
nehmenden geistigen Fahigkeiten als auch von den Erfahrungen, die es mit diesen
Sachverhalten macht.



Darum lassen sich schon im Kleinkind- und Vorschulalter sehr grol3e Unterschiede in
der Zuwendung zu neuen Objekten und Ereignissen beobachten. Kinder unterscheiden
sich betrachtlich im Ausmal3, mit dem sie sich unvertrauten Situationen zuwenden,
der Art und Ausdauer, mit der sie Dinge explorieren, sowie in der Freude, die sie dabei
zum Ausdruck bringen. Obwohl solche Unterschiede unmittelbar ins Auge fallen und
obwohl die Bedeutung der Neugier als Motor der geistigen Entwicklung in der allge-
meinen Entwicklungspsychologie inzwischen anerkannt ist, sind systematische Unter-
suchungen, die einen Zusammenhang zwischen der Struktur und der Starke des Neu-
giermotivs und der Entwicklung intellektueller Fahigkeiten belegen, aulerst selten.
Berg & Sternberg (1985), zwei amerikanische Forscher, haben in einem Ubersichtsre-
ferat die Befunde zum Zusammenhang zwischen Neugier und geistiger Entwicklung in
der frihen Kindheit zusammengestellt. Sie kommen zu dem Schluss, dass Unterschie-
de im Interesse an Neuem und die Fahigkeit, mit Neuem kompetent umzugehen, mit
individuellen Unterschieden in der Intelligenz im Alter von 3 bis 6 Jahren einhergehen.
Sie unterscheiden in der frihkindlichen Auseinandersetzung mit neuen Sachverhalten
zwei Aspekte, einen motivationalen und einen kognitiven. Die motivationale Kompo-
nente aullert sich in der Zuwendung zu neuen Reizen und Objekten, zu neuen Aufga-
ben oder unvertrauten Ereignissen, in der Ausdauer, mit der sie diese neuen Sachver-
halte erkunden und der Freude, die sie dabei zeigen. Die kognitive Komponente zeigt
sich in der Fahigkeit, in der Auseinandersetzung mit Neuem relevante Informationen
zu gewinnen und Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden. Die Bedeutung eines
starken Neugiermotivs fur die intellektuelle Entwicklung in der frGhen Kindheit besteht
folglich darin, dass Kinder mit starker Neugier neue Reize oder Situationen starker be-
vorzugen, sich ihnen haufiger, rascher und intensiver zuwenden und ausdauernder bei
der Suche nach Informationen sind als weniger neugierige Kinder. Dadurch kénnen sie
mehr Strategien fir die Gewinnung von Informationen entwickeln und diese bei der
Konfrontation mit Neuem flexibel einsetzen.

Die Beziehung zwischen der Starke des Neugiermotivs und den geistigen Fahigkeiten
eines Kindes sollte sich nach diesen Uberlegungen vor allem in Problemsituationen
zeigen, die fur das Kind neu und komplex sind und eine Vielzahl unvertrauter Elemente
enthalten. Aufgrund ihrer grof3eren Ausdauer und ihres grof3eren Repertoires an Stra-
tegien zur Gewinnung relevanter Informationen sollten hoch neugierige Kinder bessere
Leistungen bei der Problemldsung zeigen.

Einen wichtigen Aspekt, der den Umgang des Kindes mit neuen Objekten oder unbe-
kannten Situationen betrifft, haben wir bisher ausgeklammert. Es hangt namlich nicht
nur von der Starke des Neugiermotivs ab, ob sich ein Kind einem neuen Objekt forsch
nahert, um es zu untersuchen. Aus ethologischer Sicht* ist argumentiert worden, dass
ein Verhaltenssystem, welches auf Annaherung und Exploration neuer Reize und Situ-
ationen ausgerichtet ist, nur dann einen Anpassungsvorteil bringe, wenn dieses Sys-
tem durch ein gegengerichtetes (antagonistisches) System gehemmt werde, das die
unkontrollierte Annaherung an unbekannte und risikoreiche Sachverhalte verzdgere
(Hinde, 1966). Als ein solches Verhaltenssystem hat W. James bereits 1890 die Neo-
phobie, die Furcht vor Neuem, konzipiert.

Die Angst vor unbekannten Objekten, fremden Menschen oder undurchschaubaren
Situationen ist in der frGhen und mittleren Kindheit weit verbreitet. Ob sie die positi-

* ethologisch: aus der Sicht der Verhaltensforschung
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ven Effekte einer hohen Neugiermotivation auf die intellektuelle Entwicklung beein-
trachtigt, ist in der Entwicklungspsychologie bisher unzureichend erforscht. Ebenso
wenig ist dariber bekannt, ob eine ausgepragte Angstlichkeit die Entwicklung des
Neugiermotivs selbst verkiimmern lasst oder ob die Angst das Neugierverhalten nur in
bestimmten Situationen hemmt.

Montgomery (1955) hat in Ubereinstimmung mit der ethologischen Sichtweise das
beobachtbare explorative (erkundende) Verhalten eines Organismus als Resultat zwei-
er entgegengerichteter Motivsysteme angesehen, namlich zum einen der Tendenz,
sich neuen und komplexen Sachverhalten zu nahern, um Informationen Uber sie zu
sammeln, und zum anderen der Tendenz, solche Sachverhalte zu meiden, weil sie
Furcht oder Angst auslésen.

Halliday (1966) und Lester (1967) haben dagegen argumentiert, dass jedes explorati-
ve Verhalten durch Furcht motiviert sei. lhrer Ansicht nach l6sen neue und komplexe
Sachverhalte zunachst immer Angst aus. Bei geringen bis mittleren Graden der Neu-
heit kann der Organismus durch Exploration Informationen Uber die Situation erhalten
und dadurch die Angst reduzieren. Ist die Neuheit und die dadurch angeregte Angst
jedoch zu grof3, kann nur Flucht oder Vermeidung zu einer Entlastung fthren.

Leider gibt es nur wenige Untersuchungen, in denen die Beziehung zwischen Neugier
und Angst bei Kindern erforscht wurde. In diesen Studien findet sich eher ein negati-
ver Zusammenhang zwischen gezeigter Angst und Neugierverhalten (z.B. McRey-
nolds, Acker & Pietila, 1961; Penney, 1965). Lugt-Tappeser & Schneider (1987) zeig-
ten in einer Beobachtungsstudie Vorschulkindern ein neues Objekt. Dabei handelte es
sich um eine bunte Kiste mit einem Hebel, durch den Ton- und Lichtsignale ausgeldst
werden konnten. Es zeigte sich, dass bei den Kindern mit ausgepragter Angstlichkeit
zwar die Anndherung an das Objekt verzogert war und das Ausmald der Objektmani-
pulationen und objektbezogenen Fragen reduziert war, das Ausmald der perzeptiven
Exploration (Inspizieren aus der Entfernung) war dagegen nicht beeintrachtigt. Diese
Studie belegt, dass der Einfluss der Angstlichkeit auf verschiedene Formen des Explo-
rationsveraltens (z.B. Manipulation versus Inspektion) sehr unterschiedlich sein kann.
Inwieweit davon auch der Erwerb von Wissen und der Aufbau geistiger Strukturen in
unterschiedlicher Weise betroffen ist, bedarf der weiteren Forschung.

Im folgenden moéchten wir die Ergebnisse einer Reihe von Untersuchungen vorstellen,
die wir in der Bochumer Arbeitsgruppe im Rahmen des motivations- und entwick-
lungspsychologischen Forschungsprogramms zum Zusammenhang von Neugier,
Angstlichkeit und der Entwicklung kognitiver Kompetenzen durchgefiihrt haben.

2. Erfassung von Neugier und Angstlichkeit im Vorschulalter

Um allgemeine Aussagen (ber den Zusammenhang zwischen Neugier und Angstlich-
keit einerseits und kognitiver Entwicklung andererseits machen zu kénnen, ist es not-
wendig, individuelle Unterschiede in der Starke und Struktur der beiden Motive zu er-
fassen. Voraussetzung daflir sind kontrollierte Situationen, in denen die
Anregungsbedingungen fir die beiden Motive fur alle Kinder vergleichbar sind, so dass
aus unterschiedlichem Verhalten auf Unterschiede in der Motivauspragung geschlos-
sen werden kann. AulRerdem sollte ein reprasentativer Ausschnitt typischer neugier-



oder angstanregender Alltagssituationen fir die Beobachtung ausgewahlt werden (vgl.
Trudewind & Schneider, 1994). Um dies zu gewahrleisten, haben wir verschiedene
Verfahren zur Messung von Neugier und Angst entwickelt.

a) Elternfragebogen zur Erfassung von Neugier und Angst (ELFRANA3592,; Trude-
wind, Matip & Berg, 1992)

Das erste Verfahren ist ein Elternfragebogen zur Erfassung von Neugier und Angst in
typischen Alltagssituationen. In diesem Fragebogen werden verschiedene neugierige
und angstliche Verhaltensweisen in Alltagssituationen beschrieben, die bei Vorschul-
kindern haufig zu beobachten sind. Die Eltern werden gebeten, auf einer vierstufigen
Antwortskala einzuschatzen, wie typisch diese Verhaltensweisen flur ihr Kind sind
(von ,Gberhaupt nicht typisch fir mein Kind” bis ,sehr typisch fir mein Kind*).

Mittels statistischer Verfahren (Faktorenanalysen) konnten insgesamt sechs Skalen
ermittelt werden, die verschiedene Neugier- und Angstaspekte beschreiben:

Die erste Skala kann als , epistemische Neugier" interpretiert werden. Die hier zusam-
mengefassten Verhaltensweisen sind auf das Erlangen von Einsichten und Wissen
sowie auf das Verstehen von Sachverhalten gerichtet. Das hervorstechendste Verhal-
ten ist das Fragen (z.B. ,Mein Kind will standig etwas darlGber erfahren, wie Dinge
funktionieren.”).

Die Aussagen der zweiten Skala spezifizieren Verhaltensweisen, die auf die Informati-
onseinholung Uber Zuschauen, Manipulieren und Ausprobieren durch Versuch und Irr-
tum gerichtet sind (z.B. ,Mein Kind besteht sehr darauf, an Baustellen stehenzublei-
ben, um alles zu beobachten.”). Wir haben diese Skala ,perzeptive und manipulative
Neugier” genannt.

Die dritte Skala erfasst die Tendenz, nach interessanten und auf3ergewohnlichen Er-
eignissen oder nach versteckten Objekten zu suchen und Geheimnisse herauszufin-
den. Diese Skala bezeichnen wir als ,Suche nach interessanten Ereignissen” (z.B.
~Wenn ich ohne mein Kind eingekauft habe, méchte es sofort selber nachsehen, was
in den Einkaufstaschen steckt.”). Wahrend die ersten zwei Skalen Aspekte der spezi-
fischen Neugier reprasentieren, nehmen wir an, dass die dritte Skala mit der diversi-
ven Neugier (Berlyne, 1960) sowie dem ,sensation seeking” (Zuckerman, Kolin, Price
& Zoob, 1964) in Beziehung steht.

Da die drei Neugierskalen miteinander korrelieren®, lasst sich aus ihnen auch ein
Summenwert zur Erfassung der Gesamtneugier berechnen.

Die Angstlichkeit der Kinder lasst sich ebenfalls in drei unterschiedliche Bereiche un-
terteilen, die jedoch aufgrund ihrer statistischen Beziehung auch zu einem Gesamt-
Angstkennwert addiert werden kénnen.

Die erste Skala beinhaltet Uberwiegend Verhaltensweisen, die Angstlichkeit und Zu-
rickhaltung in sozialen Situationen ausdriicken, weshalb wir sie als ,Soziale Angst-
lichkeit und Scheu"” interpretiert haben (z.B. ,Bei der Begril3ung eines Erwachsenen
bringt mein Kind manchmal keinen Ton heraus.”).

In der zweiten Skala finden sich Aussagen, die Besorgnis um das eigene Wohlergehen
widerspiegeln. Aus diesem Grund erhielt die Skala die Bezeichnung ,Angst vor korper-
licher Beeintrachtigung” (z.B. ,Mein Kind steigt auf Klettergeristen selten hoch hin-
auf.”).

5 Eine Korrelation beschreibt einen statistischen Zusammenhang zwischen zwei oder mehreren Aspekten.
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Die dritte Skala schlieRlich beinhaltet Angste, die sich auf der Vorstellungsebene ab-
spielen oder Beflrchtungen bzgl. bestimmter aktueller oder zukUnftiger Ereignisse
ausdriicken. Sie wird als ,Kognitive Angste, Sorgen und Befiirchtungen” interpretiert
(z.B. ,Mein Kind firchtet sich vor Gespenstern, Geistern oder Marchengestalten).

b) Testbatterie zur Erfassung des Neugiermotivs (Schneider, Trudewind, Mackowiak &
Hungerige, 1993)

In Anlehnung an Henderson & Moore (1979) haben wir eine Testbatterie mit insge-
samt 4 Untertests entwickelt (1. Praferenz fir unbekannte Objekte; 2. Schubladen-
box; 3. Banta-Box; 4. Praferenz fir komplexe Lichtmuster), mit deren Hilfe wir in
standardisierter Form das Explorationsverhalten von Kindern im Umgang mit diversen
Spielzeugen beobachten kénnen. Als Mal3e werden u.a. erfasst: die Zeit, die ein Kind
braucht, bis es mit der Exploration eines Spielzeuges beginnt (Latenzzeit), die Haufig-
keit der Manipulationen an den Objekten oder die Ausdauer des Erkundens in allen vier
Untertests der Testbatterie.

c) Puppenspielverfahren (Lange, Massie & Neuhaus, 1990)

Von der Annahme ausgehend, dass ein Puppenspiel eine Situation darstellt, in der
Neues und Uberraschendes erwartet wird und somit das Neugiermotiv schon zu Be-
ginn der Vorfuhrung angeregt ist, haben wir ein Puppenspiel und ein darauf abge-
stimmtes Beobachtungsverfahren entwickelt, mit dem die Neugierreaktionen der Kin-
der beim Zuschauen erfasst werden kénnen. In einer Spielgeschichte werden den
Kindern in 22 Episoden unterschiedliche Gberraschende und neugieranregende Ereig-
nisse dargeboten (z.B. Gerdusche unbekannter Herkunft, sprechende Haushaltsge-
genstande). Jeweils zwei Kinder schauen sich die Vorfihrung gemeinsam an und
werden von zwei Videokameras gefilmt. Anschlieend werden die kindlichen Reaktio-
nen (z.B. Blick- und Kérperwendungen, mimischer und gestischer Ausdruck von Uber-
raschung oder Gespanntheit; Fragen, Hinweise und Vorschldage, AuRern von Vermu-
tungen) ausgewertet und ein Gesamtwert fir die Staérke der gezeigten Neugier
berechnet.

d) Marburger Angstzeichenliste (Lugt-Tappeser & Schneider, 1986; Lugt-Tappeser,
Trudewind & Schneider, 1992)

Zur Erfassung der kindlichen dispositionellen Angst benutzen wir ein standardisiertes
Verhaltensbeobachtungsverfahren (Lugt-Tappeser & Schneider, 1986). Dieses inzwi-
schen mehrfach Uberarbeitete Verfahren (Johann, Ribbert, Schoel & Schneider, 1989;
Lugt-Tappeser, Trudewind & Schneider, 1992; Mackowiak, 1998) enthélt 24 Verhal-
tenskategorien aus den Bereichen Motorik, Mimik, Gestik/Kérperhaltung, Automani-
pulationen und Sozialverhalten. An mindestens drei Tagen werden die Kinder wahrend
des morgendlichen Freispiels im Kindergarten beobachtet, und ihr Verhalten wird auf
einem Beobachtungsbogen registriert. AnschlieRend wird ein Summenwert Uber alle
beobachteten Verhaltenskategorien gebildet, der die Starke der Angstlichkeit abbildet.

3. Zusammenhinge zwischen Neugier, Angstlichkeit und kognitiven Kompetenzen
Zur Klarung des Zusammenhangs zwischen den beiden Motivsystemen Neugier und

Angstlichkeit einerseits und kognitiven Leistungen andererseits haben wir eine Reihe
von Studien durchgefihrt, von denen wir zwei exemplarisch vorstellen méchten.



Die 1. Untersuchung: Neugier, Angst, Verstehen und Behalten

Gibas und Scheps (1995) haben insgesamt 134 Kinder im Alter von 4;0 bis 6;8 Jah-
ren mit dem oben beschriebenen Puppenspiel untersucht. Von besonderem Interesse
waren dabei zwei Aspekte: Zum einen die informationssuchenden Verhaltensweisen
der Kinder wahrend der Betrachtung des Puppenspiels (z.B. die aktive Beteiligung am
Puppenspiel, die Aufmerksamkeitszentrierung auf das Geschehen; der Ausdruck von
Erstaunen und Uberraschung); zum anderen die Behaltensleistung, die Tiefe der Infor-
mationsverarbeitung und das Verstédndnis der Geschichte. Um letzteres zu erfassen,
wurden den Kindern im Anschluss an die Vorfihrung Fragen gestellt. Diese bezogen
sich
a) auf das Erinnern einzelner Aspekte des Geschehens (Faktenwissen) und
b) auf Behaltensleistungen, die eine Verarbeitung des Gesehenen und ein Verstandnis
far die Zusammenhéange der Geschichte voraussetzen. Mittels statistischer Analy-
sen® konnten folgende Zusammenhange gefunden werden:

1. Kinder, die nach dem Elternfragebogen als hoch neugierig eingestuft wurden, zei-
gen insgesamt mehr informationssuchendes Verhalten als wenig neugierige Kinder.

2. Eine ausgepragte Angstlichkeit hemmt den Einfluss der Neugier und fiihrt dazu,
dass die Informationssuche eingeschrankt wird (vgl. Abb. 1). Diese Hemmung des
offenen Neugierverhaltens gilt besonders fir die jingeren Kinder (4;0 bis 5;4 Jahre)
unserer Stichprobe.
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Abb. 1: Mittelwerte in den Neugierreaktionen im Puppenspiel in Abhangigkeit von der
epistemischen Neugier und der sozialen Angst und Scheu (n=118).

® Es wurden univariate vierfaktorielle Varianzanalysen mit den vier unabhéngigen Faktoren
Alter, Geschlecht, Starke der Neugier- und Angstdisposition und den jeweils abhdngigen Ma-
Ren fur informationssuchendes Verhalten und Behaltensleistungen gerechnet.

7



3. Wird lediglich Faktenwissen abgefragt, so haben weder Neugier noch Angst einen
statistisch nachweisbaren Einfluss auf die Behaltensleistung.

4. Wird dagegen nach dem Verstandnis fiur Zusammenhange, also nach der Verarbei-
tung eingehender Information, gefragt, so zeigt sich flur die jingeren Kinder (4;0 bis
5;4 Jahre) der untersuchten Gruppe ein bedeutsamer Einfluss der Neugier und
Angst auf die Gedachtnisleistung (vgl. Abb. 2): Hoch angstliche jingere Kinder ha-
ben mehr vom Spielgeschehen verstanden als wenig angstliche Kinder, und zwar
unabhéngig davon, ob sie neugierig sind oder nicht. Bei den wenig angstlichen jin-
geren Kindern dagegen zeigt sich ein positiver Einfluss der Neugier auf den Umfang
der aufgenommenen, verarbeiteten und behaltenen Information (siehe Trudewind,
Gibas & Scheps, 1996).
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Abb. 2: Mittelwerte in den Verstehensleistungen in Abhangigkeit vom Alter, der e-
pistemischen Neugier und der sozialen Angst und Scheu (n=123).

Diese z.T. Uberraschenden Ergebnisse - denn die Annahme, dass sich hohe Angst un-
glunstig auf bestimmte kognitive Leistungen auswirkt, ist in vielen Studien bestatigt
worden (vgl. z.B. Markgraf-Stiksrud, 1989; Seipp, 1990; Schellhas, 1993; Mackowi-
ak, 1998) - haben wir folgendermal3en interpretiert: Bei den jingeren Kindern scheint
das angeregte Angstmotiv die Informationsaufnahme und ihre tiefere Verarbeitung zu
beglinstigen, obwohl es das offene, beobachtbare informationseinholende Verhalten
eher hemmt (vgl. Abb. 1). Mdglicherweise wirkt sich beim Betrachten eines neugier-
anregenden Puppenspiels die durch die Angst bedingte Verhaltenshemmung fir die
jungeren Kinder glinstig auf die Informationsaufnahme und -verarbeitung aus. Die Sin-
nesorgane fir die Informationsaufnahme aus der Ferne durch Beobachten und Hinho-
ren kénnten sensibilisiert sein, die Aufmerksamkeit ist auf das angstauslésende Ge-
schehen fokussiert, wahrend gleichzeitig die motorischen Aktivitaten des Erkundens
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gehemmt werden. Das eher passiv und unbeteiligt wirkende Zuschauen und Zuhéren
ermoglicht diesen Kindern vielleicht deshalb eine tiefere Verarbeitung, weil es nicht
durch aktives Explorieren gestort wird.

Bzgl. der Wiedergabe blofRen Faktenwissens zeigen sich keine bedeutsamen Effekte
der Neugier und Angst. Der Unterschied in den Beziehungen zur Angst und Neugier,
den wir zwischen diesen beiden Gedachtnisleistungen gefunden haben, unterstitzt die
von uns aus anderen eigenen Untersuchungsergebnissen abgeleitete Hypothese, dass
das Neugiermotiv vor allem diejenigen Fahigkeiten fordert, die sich aktuell in einer kri-
tischen Entwicklungsphase befinden. Dies gilt offenbar fir die jingeren Kinder der
dargestellten Studie und ihre Fahigkeit, Zusammenhéange in der Handlung zu erkennen
und zu verstehen. Die Neugierigen unter ihnen, die sich in verstarktem Male mit den
neuen Sachverhalten in ihrer Umwelt auseinandersetzen, dabei lernen, ihre Aufmerk-
samkeit willkdrlich zu steuern und Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden, ha-
ben hier vermutlich einen Vorteil. Die weniger neugierigen Kinder erwerben diese Fa-
higkeiten auch, aber mdglicherweise erst spater und mit mehr Hilfe durch
Erwachsene.

Berg und Sternberg (1985) gehen - wie eingangs dargestellt - davon aus, dass eine
stark ausgepragte Neugier die Entwicklung der geistigen Fahigkeiten insgesamt for-
dert. Nach unseren Ergebnissen kénnte die Hauptfunktion einer starken Neugier vor
allem darin bestehen, die Entwicklung neuer Kompetenzen anzustof3en und in der
Frihphase zu beschleunigen (vgl. Trudewind, 2000). Uber den Einfluss der Angstlich-
keit auf die geistige Entwicklung und Erfahrungsbildung machen Berg und Sternberg
jedoch keine Aussagen.

Die 2. Untersuchung: Neugier, Angst und Problemlésen

Schubert und Ballin (1995) sind in unserem Bochumer Forschungsprojekt der Frage
nachgegangen, welchen Einfluss Neugier und Angst auf das Ldésen eines Problems
haben, wenn die Problemlésung — anders als beim Puppenspiel — die aktive Manipula-
tion von unvertrauten und komplexen Materialien verlangt (vgl. Trudewind, Schubert
& Ballin, 1996). An der Untersuchung nahmen 112 Kinder im Alter von 3;6 bis 6;11
Jahren teil. Die Starke der Neugier wurde mittels eines Untertests (,Banta-Box*) der
oben beschriebenen Testbatterie zur Erfassung des Neugiermotivs (Schneider et al.,
1993) erhoben, die Starke der Angstlichkeit mittels des Elternfragebogens ELFRANA
3592 (vgl. Trudewind & Schneider, 1994). Zur Erfassung der Problemldsefahigkeit
wurden die Kinder aufgefordert, eine oberhalb ihrer Reichweite an einem Galgen auf-
gehangte Schachtel mit den zur Verfligung stehenden Hilfsmitteln (Teile einer Holzkis-
te, Stabe etc.) herunter zu holen. Um dieses Problem zu Iésen, sind verschiedene Teil-
schritte erforderlich. So mussen die Kinder z.B. erkennen, dass sie aus einigen farblich
markierten Teilen eine Kiste bauen kdnnen und dass sie verschiedene Holzstabe inein-
ander stecken muissen, um so das Objekt zu erreichen. Zur Erfassung der kindlichen
Leistung wurde unter anderem die Anzahl der selbstandig gelosten Teilprobleme erho-
ben (bei der Lésungssuche wurden die Kinder — wenn notwendig — nach festgelegten



Kriterien unterstiitzt). Statistische Analysen’ erbrachten einen deutlichen Effekt der

Neugier und der Angst auf die Problemldseleistung.

In Abbildung 3 ist die Leistung bei der Lésung dieses Problems in Abhangigkeit von

der Starke des Neugiermotivs und des Angstmotivs dargestellt.

1. Im Mittel I6sen die hoch neugierigen Kinder mehr Teilprobleme als die weniger neu-
gierigen Kinder, und die weniger angstlichen I6sen mehr Teilprobleme als die hoch
angstlichen.

2. Die Abbildung zeigt aber auch, dass die beiden Motivtendenzen miteinander in
Wechselwirkung stehen: Hoch angstliche Kinder zeigen ebenfalls gute Leistungen
im Problemlésen, wenn sie gleichzeitig hoch neugierig sind. Die Neugier hilft ihnen,
die Scheu vor der Auseinandersetzung mit den unbekannten Objekten zu Uberwin-
den und ihre Fahigkeiten bei der Lésung des Problems erfolgreich einzusetzen. Den
hoch angstlichen Kindern, die gleichzeitig wenig neugierig sind, gelingt dies nicht.
Ein starkes Neugiermotiv hat in dieser Altersphase also auch die Funktion, der
angstlichen Hemmung entgegen zu wirken, sich mit neuen und unbekannten Dingen
auseinander zu setzen.
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Abb. 3: Anzahl selbstéandig gel6ster Teilprobleme in Abhéangigkeit von der Starke
des Neugier- und Angstmotivs.

Wir schlussfolgern aus diesen und anderen Ergebnissen, dass ein hohes Neugiermotiv
auf lange Sicht kognitive Prozesse der Informationsgewinnung und -strukturierung
fordert und auf diese Weise die Problemlésekompetenzen verbessert. Einen ersten
Hinweis zur Bestatigung dieser Annahme finden wir in einem weiteren Ergebnis der

’ Es wurden univariate mehrfaktorielle Varianzanalysen mit den unabhangigen Faktoren Alter,
Geschlecht, Starke der Neugier und Angst sowie der Problemldseleistung als abhangiger Vari-
able gerechnet.
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Untersuchung von Schubert und Ballin. Sie fihrten als weitere Bedingung ein Ge-
rausch (Froschquaken) ein, das manchmal aus der Schachtel mit dem Objekt zu héren
war und das als zusatzlicher Anreiz die Neugier erhéhen sollte. In dieser Versuchsan-
ordnung zeigten auch die wenig neugierigen Kinder ein erhéhtes Aktivitatsniveau. Al-
lerdings waren die gezeigten Verhaltensweisen wenig zielfihrend, was fir einen Man-
gel an effizienten Problemlosestrategien niedrig neugieriger Kinder spricht. Diese
Studie bestatigt den positiven Zusammenhang zwischen Neugier und Probleml&se-
kompetenzen. Eine ausgepragte Angstlichkeit wirkt dagegen nur in jenen Fallen leis-
tungsmindernd, in denen gleichzeitig die Neugier gering ist.

Anders als Bergs und Sternbergs (1985) Annahme, dass Effekte der Neugier sich
summieren und mit zunehmendem Alter die Problemlésefahigkeiten immer starker be-
einflussen, haben wir in unseren Untersuchungen das Gegenteil gefunden. Unter-
schiede in der Problemldseleistung zwischen hoch und niedrig neugierigen Kindern
werden mit zunehmendem Alter geringer. Auch dieses Ergebnis nehmen wir als Indiz
far unsere oben dargestellte Hypothese, dass die Neugier insbesondere zu Beginn ei-
nes neuen Entwicklungsschrittes forderlich fir den schnelleren Erwerb von Fahigkei-
ten und Fertigkeiten wirkt. Wenig neugierige Kinder erwerben diese Fahigkeiten eben-
falls, aber wir vermuten, dass sie dafir mehr Zeit bendtigen. Moglicherweise sind sie
starker auf die Unterstlitzung von erfahrenen Problemlésern angewiesen, die sie anlei-
ten und motivieren.

Eine ausgepragte Angstlichkeit kann in diesem Zusammenhang insofern wirksam wer-
den, als bestimmte Informationskanale (z.B. aktive Auseinandersetzung mit neuen
Objekte durch Manipulieren und Fragen) nicht oder weniger effizient genutzt und da-
mit die Mdglichkeiten der Informationsgewinnung eingeschrankt werden. Langfristig
kénnte dies zu einem generell veranderten Umgang angstlicher Kinder mit Problemen
und Aufgaben sowie zu einem eingeschrankten Repertoire an Problemldsestrategien
fGhren (vgl. auch Mackowiak, 1998).

Aus den dargestellten Befunden ergibt sich die Frage, welchen Einfluss Eltern, Erziehe-
rinnen oder Lehrer auf die (frith-)kindliche Entwicklung von Neugier und Angstlichkeit
nehmen kénnen, um bei den Kindern glinstige motivationale Voraussetzungen fir den
eigenstandigen Erwerb kognitiver Kompetenzen zu erzielen. Leider sind wir von einem
umfassenden Verstandnis der Bedeutung von Neugier und Angst fur die frihkindliche
Erfahrungsbildung sowie von einer theoriegeleiteten Anwendung dieser Kenntnisse auf
die Gestaltung (vor-)schulischer Lernbedingungen noch weit entfernt. Die Ergebnisse
unserer Untersuchungen sind lediglich ein erster Schritt in diese Richtung. Trotzdem
mdchten wir - auch gestltzt auf die Ergebnisse anderer Forscher - zum Abschluss ei-
nige Anregungen fur die Férderung der kindlichen Neugier geben.

4. Forderung von Neugier und kognitiven Kompetenzen

Schon Piaget hat in seinen Arbeiten betont, wie wichtig die aktive Auseinanderset-
zung des Kindes mit seiner Umwelt ist. Nicht die passive Informationsaufnahme, son-
dern vielmehr das aktive Erkunden von Sachverhalten und Ereignissen tragt mal3geb-
lich zur Erfahrungsbildung und Entwicklung geistiger Strukturen bei. Kinder férdern
diesen Entwicklungsprozess selbsttatig — Piaget spricht von einem intrinsischen, d.h.
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aus sich selbst heraus motivierten Prozess der Auseinandersetzung mit der Umwelt.
Das Kind bedarf dazu keiner zusatzlichen "Belohnung". Notwendige Voraussetzung
daflr ist allerdings eine ansprechende und anregende Umwelt, die zum Erkunden ein-
ladt und die Aufmerksamkeit fesselt. Burton White und Richard Held, zwei amerikani-
sche Entwicklungspsychologen, haben 1966 in einer Untersuchung mit Babies aus
Waisenhausern zeigen kénnen, dass die Babies, denen ein einfaches Bild oder spater
ein Mobile Gber die Krippe gehangt wurde, 6 bis 8 Wochen friher Greifen lernten als
die Babies, deren unmittelbare Umwelt - wie es dort Ublich war - nicht durch solche
interessanten Reize bereichert wurde. Sie fanden aber auch, dass bei vielen und
wechselnden Reizen die Kinder unruhig wurden, haufiger weinten und die Fahigkeit
zum Greifen nicht so schnell entwickelten wie die Kinder, die nur mit einem zu bewal-
tigenden Ausmald an neuen Reizen stimuliert wurden. In der Gestaltung der unmittel-
baren taglichen Umwelt des Kindes bieten sich Eltern und Paddagogen zahlreiche Még-
lichkeiten, auf die Entwicklung der Neugier Einfluss zu nehmen, wenn der Grundsatz
beachtet wird, dass ein Mehr an Stimulation nicht immer die glinstigste Entwick-
lungsbedingung darstellt.

a) Gestaltung der hauslichen Umwelt unter Berticksichtigung der kindlichen Interessen

Stehen dem Kind Spiele und Materialien zur Verfligung, die seine Neugier wecken,
seinem Entwicklungsstand angemessen sind, d.h. eine bewaltigbare Herausforde-
rung darstellen, und die den individuellen kindlichen Interessen und Bedurfnissen
entgegenkommen? Bei der Auswahl derartiger Materialien geht es nicht darum,
madglichst viel und maoglichst teuer padagogisch wertvolle Spiele zu erwerben; viel-
mehr eignen sich auch ganz einfache Materialien (z.B. aus Haushalt und Natur) e-
benso gut wie aufwendige Computerspiele, sofern sie fir das Kind einen Anreiz zur
vielfaltigen und kreativen Auseinandersetzung darstellen. Eltern kénnen hier ge-
meinsam mit ihren Kindern neue und interessante Spiel- und Explorationsmadglich-
keiten entdecken.

b) Anregung mdéglichst unterschiedlicher Explorationsmodalitéten

Bei der Auswahl von Spielmaterialien kann als weiteres Kriterium neben den spezifi-
schen Anreizqualitaten darauf geachtet werden, welche Explorationsarten angeregt
werden. Erfolgt die Informationsaufnahme Uberwiegend visuell (z.B. bei Blichern),
oder werden auch andere Sinneskanale (Horen, Riechen, Tasten, Schmecken) an-
gesprochen? Jede dieser Explorationsmodalitaten bietet Mdglichkeiten der Informa-
tionseinholung. Gerade angstliche Kinder, die nach den Ergebnissen unserer Unter-
suchungen (vgl. auch Mackowiak, 1998) ein eingeschranktes Verhaltensrepertoire
bei der Informationsgewinnung zeigen, konnten in einer spielerischen und angstfrei-
en Atmosphéare neue Strategien des Erkundens von Objekten und Sachverhalten er-
proben.

c) Unterstiitzung bei der Aufmerksamkeitsregulation

Belsky, Goode & Most (1980) haben Mitter von Kindern im Alter zwischen 9 und
18 Monaten bei ihrer taglichen Hausarbeit beobachtet und sorgfaltig registriert, auf
welche Weise sie dabei ihre Kinder anregten, sich selbst zu beschaftigen. Die Hau-
figkeit bestimmter Verhaltensweisen haben sie mit dem Entwicklungsstand des
Neugier- und Spielverhaltens in Zusammenhang gebracht. Es zeigte sich, dass die
Kinder den héchsten Entwicklungsstand im Explorieren und Spielen erreicht hatten,
deren Mutter die Aufmerksamkeit des Kindes wahrend ihrer Arbeit immer wieder
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auf Objekte lenkten, z. B. indem sie darauf zeigten, den Namen des Objektes nann-
ten, das Objekt in die Reichweite des Kindes riickten oder auch vorfihrten, was
man mit dem Objekt machen kann. Aus anderen Untersuchungen wissen wir, dass
solche spielerischen Interaktionen aber nur dann die Neugier des Kindes anregen
und auf Dauer die Entwicklung eines starken Neugiermotivs férdern, wenn die
Mutter sorgfaltig darauf achteten, dass sie mit ihren Aktionen nicht eine gerade
vom Kind begonnene Handlung stérten (Landry & Chapieski, 1989; Belsky, 1980;
Endsley, Hutcherson, Garner & Martin, 1979; Parinello & Ruff, 1989).

d) Anbieten von Problemen und Aufgaben, die unterschiedliche Lésungsstrategien er-
fordern

Eigentlich werden wir ebenso wie unsere Kinder taglich mit diversen Problemen und
Aufgaben konfrontiert, sei es, dass wir eine Reihe von Erledigungen in einer be-
stimmten Zeit bewaltigen, die Bedienungsanleitung eines Haushaltsgerates nach-
vollziehen, eine Geburtstagsparty planen missen oder in unserem Beruf eine be-
stimmte Aufgabe Ubertragen bekommen. Bei der Losung dieser Probleme kénnen
sehr unterschiedliche Strategien von Nutzen sein. So hilft manchmal nur ein Aus-
probieren nach Versuch und Irrtum, um neue Informationen zu erhalten, die uns zur
Lésung fihren; bei anderen Problemen ist es dagegen sinnvoll, die Handlungsschrit-
te vorab zu planen sowie Vor- und Nachteile verschiedener Handlungsalternativen
abzuschatzen. Bei einigen Problemen ist die Nutzung bestimmter Hilfsmittel (z.B.
Werkzeuge, andere Personen) bei der Losungssuche unbedingt erforderlich.

Kinder missen im Laufe ihrer Entwicklung diese Problemldsestrategien erwerben
und in vielen verschiedenen Situationen herausfinden, welche Strategien wann be-
sonders geeignet sind. Erwachsene kénnen dabei auf zweierlei Weise unterstltzen:
zum einen dadurch, dass sie Gelegenheiten schaffen, in denen diese Probleml&se-
strategien erforderlich sind; zum anderen dadurch, dass sie bei der Losungssuche
an den Stellen helfen, an denen das Kind nicht weiterkommt. Dies erfordert eine
sensible Anpassung an die jeweiligen kindlichen Kompetenzen und Bedirfnisse.
Wood, Bruner und Ross (1976) haben diesen Prozess der optimalen Unterstltzung
des Kindes bei der Bewaltigung eines Problems mit dem Begriff ,scaffolding” um-
schrieben. Sie unterschieden verschiedene Aspekte, die hierbei von Nutzen sein
konnen:

1. Der Erwachsene kann mit seinem Verhalten das Interesse des Kindes wecken
und durch Hinweise die Anforderungen der Aufgabe verdeutlichen.

2. Ist die Aufgabe fir das Kind zunachst verwirrend und unibersichtlich, kann der
Erwachsene sie vereinfachen, in Teilprobleme zerlegen, strukturieren und magli-
che Handlungsalternativen reduzieren.

3. Wahrend des Problemldseprozesses kann es erforderlich sein, die Aufmerksam-
keit des Kindes bei der Aufgabe zu halten. Wichtig ist in diesem Zusammenhang
auch eine motivierende Funktion: wenn das Kind aufgeben mochte oder keine
Lust mehr hat, kann der Erwachsene es zu neuen Schritten ermuntern und von
ineffektiven Strategien abbringen.

4. Im Laufe der Lésungssuche ist auch immer wieder ein Vergleich zwischen dem
Ist-Zustand (Problem) und dem Soll-Zustand (Ziel) erforderlich, bei dem der Er-
wachsene unterstitzen kann. Die Unterscheidung zwischen wesentlichen und
unwesentlichen Aufgabenaspekten spielt hier eine entscheidende Rolle.
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5. Immer dann, wenn das Kind bei seinen Lésungsbemthungen nicht weiterkommt,
besteht die Gefahr, dass es aufgibt. Hier kann die Aufgabe des Lehrenden darin
liegen, dem Kind die Angst vor Fehlern und Versagen zu nehmen und das Ver-
trauen in die eigenen Fahigkeiten zu starken.

6. Kommt das Kind dem Ziel trotz ausdauernder Versuche nicht naher, kann der
Erwachsene, die angefangenen Schritte des Kindes aufgreifen und richtig weiter-
fihren und so als Vorbild ein ideales Vorgehen demonstrieren.

Wichtig ist bei all diesen Bemihungen, dem Kind so wenig Hilfe wie mdglich und so
viel wie notig zu geben. Die schonste Lésung ist immer noch die, die man mit einiger
Anstrengung moglichst selbstandig erreicht hat.
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