1 Einleitung: Aufbau und Zielsetzung

»Was ist und zu welchem Zweck betreiben wir Entwicklungspsycholo-
gie?« Oerter und Montada (2008, S. 3) verweisen darauf, dass in der
»etwa hundertjihrigen Geschichte der empirischen Entwicklungspsy-
chologie« auf diese Frage unterschiedliche Antworten gegeben wurden.
»Verschiedene Forschungstraditionen gingen von unterschiedlichen Fra-
gestellungen und Menschenbildern aus und bildeten unterschiedliche
Konzepte und Theorien der Entwicklung«. Siegler et al. (2005, S. XI)
beginnen ihr Lehrbuch mit dem Satz: »Es ist eine aufregende Zeit, um
ein Lehrbuch tber Kindesentwicklung zu schreiben«. Schneider und
Lindenberger (2018) argumentieren dhnlich.

Fir psychoanalytische Entwicklungstheorien gilt dies in einem viel-
leicht noch stirkeren Ausmaf8 als in der akademischen Entwicklungs-
psychologie. Tyson und Tyson (1990, dt. 2009) haben ihr klassisches
»Lehrbuch der psychoanalytischen Entwicklungspsychologie« fiir Stu-
dierende geschrieben, die immer wieder durch die »Vielzahl wider-
sprichlicher und sich ausschliefender Theorien« in Verwirrung geraten
seien. Sie zielten auf eine »Synthese psychoanalytischer Entwicklungs-
theorien« (S. 15). Der Fokus liegt hier auf der frithen Entwicklung des
Kindes. Zur Schulzeit, Adoleszenz und dem Erwachsenenalter finden
sich nur vergleichsweise kurze Abschnitte. Heute gibt es nicht mehr
eine einheitliche psychoanalytische Entwicklungspsychologie. Wider-
spriiche und Konflikte tragen zur Faszination des Feldes bei. Dies gilt
in besonderem Ausmaf fiir Theorien spaterer Entwicklungen. Psycholo-
gische, neurobiologische und sozialwissenschaftliche Untersuchungen
haben zu einer Explosion unseres Wissens gefithrt. Zur Bedeutung die-
ser Wissensexplosion haben sich psychoanalytische Autorinnen und Au-
toren sehr unterschiedlich positioniert:

15

© 2021 W. Kohlhammer, Stuttgart



1 Einleitung: Aufbau und Zielsetzung

¢ Die Ergebnisse empirischer Studien zur Entwicklung von Menschen
und neue Konzepte der Entwicklungspsychologie werden als wenig
wichtig fiir psychoanalytische Theorien angesehen und ignoriert.

¢ Einzelne entwicklungspsychologische Konzepte (wie etwa »Bindungc
oder »Mentalisieren«) werden Grundlage neuer klinischer Modelle
und Behandlungsstrategien. Mit ihnen gelingt es, die Komplexitit
menschlicher Entwicklung — wieder — auf ein vergleichsweise einfach
tiberschaubares und fiir die klinische Praxis als Leitschnur nutzbares
Modell zu reduzieren. So kann der Anschluss der Psychoanalyse an
empirisch arbeitende Wissenschaften leichter gehalten und weiterent-
wickelt werden.

* Viele primir klinische Beitrige nutzen ausgewihlte entwicklungspsy-
chologische Befunde, um das eigene therapeutische Vorgehen zu be-
grinden.

Ziel dieses Buches ist es, die wichtigsten Entwicklungsmodelle inner-
halb der Psychoanalyse darzustellen. Wo dies moglich ist, werden die
unterschiedlichen Beitrige und Sichtweisen dieser Modelle aufeinander
bezogen. Gegensitzliche Auffassungen sind herausgearbeitet, auch ohne
dass eine Synthese gelingt. Aktuelle psychoanalytische Fragen und Er-
gebnisse der empirischen Entwicklungspsychologie werden miteinander
verbunden. Historisch wichtige Konzepte sind — in einem besonderen
Format erkennbar — kurz dargestellt. Folgerungen fiir die therapeutische
oder pidagogische Praxis werden ebenfalls hervorgehoben prisentiert
(»Folgerungen fiir die Praxis«). Am Ende jedes Kapitels sollen offene
Fragen ein Weiterdenken zu den Inhalten férdern.

In diesem zweiten Band der »Psychoanalytischen Entwicklungspsy-
chologie« werden Entwicklungsprozesse der Schulzeit, der Adoleszenz,
des »auftauchenden Erwachsenenalters«, des Erwachsenseins und der El-
ternschaft bis in das hohe Alter dargestellt. Band 1, »Schwangerschaft,
Geburt und Kindheit«, umfasst die Zeit von der Schwangerschaft bis
zum Ubergang in die Schule. Der zweite Band ist fiir sich lesbar. Er ver-
weist an vielen Stellen auf die im Lebensverlauf wichtig bleibenden
Konzepte kindlicher Entwicklungen, wie sie im ersten Band dargestellt
sind. Ein Kapitel zur Bedeutung digitaler Welten und Abschnitte zu
Verinderungen familidrer Modelle, zu Sexualitit und Aggression ergin-
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zen den chronologischen Aufbau. Schulzeit, Erwachsenwerden und Al-
tern sind in hohem Ausmaf von sozialen Faktoren abhingig. Entwick-
lungswege verzweigen sich daher vielfiltig — und damit auch Modelle
psychischer Entwicklungen. Die Auswahl der zu diesen Lebensphasen
aufzugreifenden Themen und Theorien ist eine Herausforderung. Ver-
weise auf weiterfiihrende Literatur erginzen daher die Darstellungen.
Die Aufteilung der Kapitel folgt Entwicklungsphasen, die durch das Lo-
sen bestimmter Aufgaben gekennzeichnet sind. Das Erleben in Bezie-
hungen steht im Mittelpunkt. Wenn Ergebnisse aus anderen Wissen-
schaften psychoanalytische Theorien erginzen, in Frage stellen oder
bestatigen, wird versucht, Ungewissheiten zu erhalten und zwischen
Hypothesen und empirischen Belegen zu unterscheiden.

Entwicklungsstorungen werden in diesem Buch nur beispielhaft be-
trachtet. Die relativ neue Disziplin der Entwicklungspsychopathologie
stellt eine Verbindung aus Klinischer Psychologie und Entwicklungspsy-
chologie dar. Der Komplexitit dieser interdiszipliniren Forschungsrich-
tung gerecht zu werden, wiirde das Ausmafl dieses Buches sprengen.
Entwicklungspsychologie, Sozialisationsforschung, Neurobiologie, Ge-
netik und Entwicklungspsychopathologie wachsen teilweise zu einer
neuen Disziplin zusammen, die als »Entwicklungswissenschaft« bezeich-
net wird. Es liegt in der Tradition des neugierigen Denkens Freuds, Er-
gebnisse aus Nachbarwissenschaften aufzugreifen und fir ein Verstehen
subjektiver seelischer Prozesse zu nutzen. Die Konzepte, auf die sich
Therapeutinnen und Therapeuten dabei beziehen, haben Auswirkungen
auf ihre jeweilige Behandlungspraxis. Die Vielfalt psychoanalytischer
Theorien wird in diesem Buch als eine Bereicherung angesehen — und
zugleich mit dem Wissen um die Beschrinkung eines einzelnen Ansat-
zes (und mit Kenntnissen zu seiner Entstehung) verbunden.

Literatur zur vertiefenden Lektiire

Poscheschnik, G. & Traxl, B. (Hrsg.) (2016). Handbuch Psychoanalytische Entwick-
lungswissenschaft. Gieffen: Psychosozial Verlag.

Schneider, W. & Lindenberger, U. (Hrsg.) (2018). Entwicklungspsychologie. Wein-
heim: Beltz.

Siegler et al. (2016). Entwicklungspsychologie im Kindes- und Jugendalter. Heidel-
berg: Springer.
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2 Schule und Latenzzeit

»Hdnschen klein ging allein in die weite Welt hinein.

Stock und Hut, steben thm gut, ist gar woblgemut.

Doch die Mutter weinet sehr, hat ja nun kein Héanschen mebr!
Da besinnt sich das Kind, kehrt nach Haus geschwind«
(Volkslied, Franz Wiedemann, 1821-1882)

( )

Einfiihrung

Die Zeit der ersten 4 bis 6 Schuljahre — in Deutschland das 6. bis 10.
oder 12. Lebensjahr — wird aus psychoanalytischer Perspektive unter
den Begriftf der »Latenzzeit« gefasst — einer Entwicklungsphase zwi-
schen dem 6. bis 10., bei deutlichen interindividuellen Unterschie-
den auch bis zum 12. Lebensjahr. Freud (1905) nutzt den Begriff der
Latenz im Sinne einer spezifisch menschlichen »Verzégerung« der
Entwicklung hin zur Geschlechtsreife. Er verband ihn mit der Subli-
mierung von Triebenergie und der Entwicklung von Kultur. Erikson
(1973) formulierte vor diesem Hintergrund psychosoziale Entwick-
lungsaufgaben fiir das Spielalter und das Schulalter: »Ich bin, was
ich mir zu werden vorstellen kann« und »Ich bin, was ich lerne«.
Nach dem Finden eines eigenen Platzes in der Familie und dem
Bewiltigen der damit verbundenen Konflikte ist die Selbstentwick-
lung eines Kindes durch das Lernen von neuen Fahigkeiten gepragt.
Schule wird ein wichtiger Ort. Mit den neu erworbenen Fihigkeiten
werden Kinder selbstindiger. Sie erschliefen sich neue, eigene Rau-
me, die oft noch selbstverstindlich mit der Familie geteilt werden.
Diese ruhigere Zeit der »Latenz« bietet idealerweise einen sicheren
Rahmen in Familie und Schule. Unter stabilen Bedingungen kann
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sozial und kognitiv gelernt werden. Spiele sind vom Lernen und Ver-
tiefen neuer Fihigkeiten und Fertigkeiten geprigt, das Meistern von
Herausforderungen ist oft mit einem Erleben von Triumph und Lust
verbunden.

Neugierig wird die Welt der unbelebten Objekte erkundet. Theo-
rien zu Zusammenhingen und Funktionen der dufleren Welt entwi-
ckeln sich. Damit werden vermehrt Lehrerinnen, Lehrer und andere
Menschen auflerhalb des engeren Familienkreises emotional wichtig.
Oft ist das Zusammengehorigkeitsgefiihl in Familien in dieser Zeit
hoch. Eltern bleiben in der Regel der zentrale Bezugspunkt ihrer
Kinder. Auch wenn die Regulation von Affekten und Beziehungen
schon weitgehend gelingt und Einschrinkungen der elterlichen
Kompetenzen realistisch erkannt werden, besteht weiterhin eine
Idealisierung der Eltern und eine hohe Identifizierung mit den El-
tern und Geschwistern.

Die Latenzzeit wird durch die Praadoleszenz begrenzt. Mit diesem
Ubergang erleben Kinder zunehmend Distanz zu ihren Eltern. Kor-
perliche Verinderungen leiten diesen Schritt ein. Die Pubertit und
einige damit einhergehende soziale Rolleniibernahmen treten in den
westlichen Kulturen zeitlich immer frither auf. Entwicklungsprozesse
von Kindern werden auch durch den steigenden Konsum und den
Einfluss der digitalen Medien beschleunigt. Die dort vermittelten
Rollenbilder beeinflussen die kindliche Entwicklung ebenso wie Rol-
lenbilder des »realen Lebens«. Im Zusammenhang mit dieser Be-
schleunigung von Entwicklungsprozessen wird diskutiert, ob es zu
einer Verkiirzung oder dem »Verschwinden« der Latenzzeit kommt
(Guignard, 2011).

Lernziele

* Kenntnis tber die Ich- und Uber-Ich-Weiterentwicklung in der La-
tenzzeit.

* Selbstregulation durch neue Befriedigungsformen und Anpassungs-
moglichkeiten kennen — Sublimierung — und

19

© 2021 W. Kohlhammer, Stuttgart



2 Schule und Latenzzeit

e auf die Entwicklung von Stérungsbildern (Hyperaktivitit) beziehen
konnen.
¢ Aufmerksambkeit fiir horizontale (Geschwister-)Beziehungen fordern.

2.1 »lch bin, was ich kann« — Latenzzeit,
Lernen und das Selbstbild

Die Zeit der Grundschule, die »Latenzzeit«, kann als prigend fir das
Bild von »Kindheit« gesehen werden, das wir in unserer westlichen Kul-
tur haben. Kinder lernen und werden mit dem Erwerben neuer Kompe-
tenzen zunchmend selbstindiger. Die Sprache und das symbolische
Denken entwickeln sich, die Motorik wird differenziert und getibt. Rad-
fahren, Schwimmen, Klettern, Lesen, Schreiben und Rechnen werden
erlernt. Neue Aufgaben werden mit zunehmend hoherer Autonomie
tibernommen. Diese zunehmende Selbstandigkeit entfaltet sich vor dem
Hintergrund und im Schutz der Familie. Sorge der Eltern wird oft
schon als einengend erlebt. Kinder denken — wie »Hénschen klein« das
tut — bereits an das Hinausgehen in die Welt und erleben sich als dazu
fahig. Die scheinbare Ricksichtnahme auf die Eltern (»Doch die Mutter
weinet sehr, hat ja nun kein Hanschen mehr! Da besinnt sich das Kind,
kehrt nach Haus geschwind.«) ist auch ein Schutz vor der Krinkung,
noch auf die elterliche Sorge angewiesen zu sein. Eltern kreditieren hier
Kompetenzen — sie schreiben ihren Kindern wachsende Fihigkeiten zu
und férdern damit eine Verselbstindigung. Aus Sicht des Selbsterlebens
von Kindern kann die Latenzzeit beschrieben werden mit einem — »Ich
bin, was ich kann«. Ich kann jetzt schwimmen, lesen Rad fahren, in die
Schule gehen - die Verinderungen sind mit Ubergingen in neue Grup-
pen verbunden und verindern so das Selbsterleben (»Schwimmer« sein
und »Schulkind«). Konflikte ranken sich um das lustvolle Erleben der
eigenen Kompetenz und das »Noch-nicht-Kénnen« mit Gefithlen von
Versagen und Minderwertigkeit. Als Losung entwickelt sich idealtypisch
ein Vertrauen des Kindes auf seine grundlegenden sozialen und intellek-
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tuellen Fihigkeiten. Dieses Vertrauen in sich schligt sich als verinner-
lichte Struktur in den Erwartungen an Beziehungen zu anderen Men-
schen nieder — das Kind trigt etwas zum gemeinsamen Leben bei. Es
traut sich zu, mehr und mehr zu lernen und zu sein. In Verbindung da-
mit wird die Phantasiewelt deutlicher von der realen Welt getrennt.
Egozentrische Sichtweisen nehmen ab, unterschiedliche Perspektiven
werden selbstverstandlicher berticksichtigt. Kinder konnen jetzt tber
sich selbst nachdenken und sich in andere Menschen einfiihlen. Den-
noch bleiben diese Entwicklungen instabil. Magisches Denken und ego-
zentrische Sichtweisen haben weiterhin Bestand, die Desillusionierung
der Eltern bleibt noch reversibel — in Krisensituationen wird auf Ideali-
sierungen regressiv zurtckgegriffen. Soziale und intrapsychische Kon-
flikte konnen immer wieder schnell zu regressiven Zustinden fithren.

Beispiel:

Ein 10-jahriger Junge ist tief unglicklich Gber einen verwandelten
Elfmeter gegen seine Lieblingsmannschaft. Er bedringt trinentber-
stromt seine Mutter: »Das war ungerecht! Ruf da an!«

Das eigene subjektive Erleben und die Positionierung in Beziehungen
wechseln rasch. Zur Regulation von Affekten und Grofenvorstellungen
werden die Eltern daher noch selbstverstindlich in Anspruch genom-
men. Regeln und Normen der Familie und auch anderer Gruppen sind
wenig hinterfragt. Konflikte zwischen Uber-Ich und Ich spielen noch
eine geringe Rolle. Treten sie auf, werden sie manchmal mit einem als
»altklug« beschriebenen Verhalten moderiert — Kinder beobachten das
»merkwiirdige« Verhalten Erwachsener in dieser Zeit auch mit einem
Gefiihl unreflektierter Uberlegenheit, die noch nicht von der Erfahrung
einer Beschrinktheit der eigenen Moglichkeiten moderiert ist. In sol-
chen Interaktionen nimmt die Autonomie von Ich und Uber-Ich zu. Es
entwickelt sich ein individuelles Identitatsgefithl, mit dem die verschie-
denen Gruppenzugehorigkeiten und Identititsaspekte zusammengehal-
ten werden.
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2.2 Latenz im Hinblick auf die psychosexuelle
Entwicklung

Mit dem Konzept der »sexuellen Latenzperiode« wird ein Nachlassen
der in den o&dipalen Konflikten deutlich erkennbaren (manifesten)
Sexualisierung der kindlichen Beziehungen beschrieben. Stattdessen tre-
ten jetzt Reaktionsbildungen in Form von Scham- und Ekelgefithlen
auf. Kognitive, asthetische und moralische Idealanforderungen werden
bestimmend. Die Vorstellung einer Sublimierung triebhaften Erlebens
ist mit der Entwicklung von kulturellem Lernen verbunden. Biologi-
sche Prozesse, familiare Strukturen und kulturelle Einflisse wirken sich
auf diese Entwicklungen aus.

Kinder durchlaufen in dieser Zeit eine Vielzahl von Verinderungen.
Freud beschreibt dies folgendermaf§en (1905, S. 78):

»Wahrend dieser Periode totaler oder blof§ partieller Latenz werden die seeli-
schen Michte aufgebaut, die spiter dem Sexualtrieb als Hemmnisse in den
Weg treten und gleichwie Dimme seine Richtung beengen werden (der Ekel,
das Schamgefiihl, die dsthetischen und moralischen Idealanforderungen). Man
gewinnt beim Kulturkind den Eindruck, dass der Aufbau dieser Dimme ein
Werk der Erziehung ist, und sicherlich tut die Erziehung viel dazu. In Wirk-
lichkeit ist diese Entwicklung eine organisch bedingte, hereditir fixierte und
kann sich gelegentlich ganz ohne Mithilfe der Erziehung herstellen«.

Lustquellen werden in der Auffassung Freuds hier zu Anlassen fir Un-
lustempfindungen. Kulturelle Idealbildungen und Vorschriften wberla-
gern lediglich einen eigenstindig ablaufenden Vorgang. In dieser Auf-
fassung steht nicht nur die Kultur der »natirlichen« Suche nach
Befriedigung entgegen. Der Konflikt ist bereits innerhalb der biologisch
verstandenen Entwicklung angelegt. Diese Auffassung wird kontrovers
diskutiert (z. B. Mertens, 1996). In anderen Kulturen finden sich haufig
sexualisierte Spiele zwischen 6- bis 10-jahrigen Kindern. Die Latenzzeit
kann so doch als Ausdruck eines kulturellen »Zwangs« beschrieben wer-
den, der fiir das Lernen komplexer Zusammenhinge genutzt wird. Mit
der vortibergehenden Aufgabe oder Verdringung o6dipaler Wiinsche
geht eine Entwicklung von Ich und Uber-Ich einher, die im Sinne einer
kulturellen Anpassung gewiinscht ist. Die Fihigkeit zur Selbstregulation
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steigt, indem neue Befriedigungsformen und Anpassungsmoglichkeiten
etabliert werden: Das lustvolle Erfahren der eigenen wachsenden Kom-
petenz starkt das Selbstwertgeftihl. Lernen, korperliche Aktivititen und
Phantasien dienen dann der Regulation innerer Spannungen. Kinder
entwickeln sich in dieser Zeit bereits sehr unterschiedlich. Statt eines
gleichférmigen Entwicklungsverlaufs konnen daher besser Entwick-
lungspfade fiir die verschiedenen Bereiche beschrieben werden.

Auch wenn Kinder ihre édipal-inzestuésen Wiinsche und Konflikte
aufgegeben oder unterdriickt haben, sind die meisten Beziehungen zu
den Eltern in dieser Zeit eng. Eltern erleben diese Entwicklungsphase
oft als besonders glicklich. Der Zusammenhalt in der Familie, die »Ko-
hasion« ist hoch, das vielfach gemeinsame Lernen und Entdecken von
Interessen fasziniert und befriedigt. Stérungen in dieser Zeit fithren be-
sonders bei Jungen zu therapeutischen Kontakten, meist anlisslich von
Lern- und Aufmerksamkeitsstdrungen. Das Ruhen sexueller (und ag-
gressiver) Bestrebungen wird von einigen Autoren auch als Ergebnis re-
pressiver gesellschaftlicher und familidrer Strukturen beschrieben. Ein
fur das Lernen kultureller Inhalte notwendiges lingeres Zusammenle-
ben in der Familie erfordert eine voriibergehende Unterdriickung se-
xueller Wiinsche und Impulse: die Sprengkraft von Sexualitit muss hier
eingeschrankt werden.

Tommel (2014) beschreibt die Geschichte psychoanalytischer Kon-
zepte der Latenzzeit. Mit der Sublimierung von Triebkriften (Freud,
1905) komme es zur Entwicklung von Kultur. Erfahrungen des Kindes
mit seinem bereits vor im bestehenden und selbstverstindlich ange-
nommenen Umfeld — der Kultur — fihren zu Identifizierungsprozes-
sen. Sie werden im Spiel erprobt und eingeiibt, das »weder eine Sache
der inneren psychischen Realitit, noch eine Sache der dufferen Reali-
tat« (Winnicott 1984, S. 112) sei. Diese kulturellen Erfahrungen fithren
auch zu einer Verinderung des UberIch (» Kap. 3.2). Das relative
Ruhen von Liebes- und sexuellen Impulsen trage auch dazu bei, nicht
ausschlieliche Beziehungen zu leben — und damit Gruppenzugehorig-
keiten zu erproben und zu lernen. Ein Versagen dieser Sublimierungs-
vorginge in der Latenzzeit ist mit Storungen des Lernverhaltens ver-
bunden. Die Diagnose einer Aufmerksamkeitsstorung kann zu einer
pharmakologischen Intervention fithren, deren Auswirkungen als eine
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»Wiederherstellung« der Latenz beschrieben werden (Hopf, 2014; Tom-

mel, 2014).

Folgerungen fiir die Praxis: Hyperkinetisches Verhalten und
ADHS

In Erginzung eines biologischen Verstehens von hyperkinetischem
Verhalten, ADS und ADHS betonen psychoanalytische Autoren so-
ziale und psychologische Faktoren bei der Entstehung und Bewalti-
gung dieses Syndroms. Neraal (2019) beschreibt die haufigen familia-
ren Belastungen in Familien mit einem Kind mit ADHS - etwa
heftige familidre Konflikte, Suchterkrankungen oder das Fehlen ei-
nes Elternteils. Betroffene Kinder konnen als Indexpatienten eines
tberforderten Familiensystems gesehen werden. Thr subjektives Erle-
ben ist damit verbunden, sich »kein Gehor« verschaffen zu konnen
und damit auf die Aufmerksamkeit der Umgebung zu »pochen.
Emotionale Inhalte werden gegeniiber dem Lernen »priorisiert« und
tber eine motorische Abfuhr reguliert, so dass die Konzentration auf
Lerninhalte nicht gelingt.

Mit ihrem stérenden motorischen Verhalten bekommen diese
Kinder dann zwar Beachtung. Die Aufmerksambkeit ist aber in der
Regel von Verstindnislosigkeit gegentiber ihren primaren Wiinschen
und von Hilflosigkeit gepragt. Manchmal bekommt die Symptoma-
tik des Kindes sekundir eine die Familie stabilisierende Funktion.
Wichtige Bezugspersonen in Familie, Kita und Schule reagieren
dann vorwiegend mit Eingrenzung, Bestrafung und Isolierung des
Kindes — eine Affektregulation kann so nicht gelernt werden. Hyper-
akeivitat ist so Ausdruck der Affektmotorik — z. B. bei Bedrohung des
Selbstwertgefiihls, Impulsivitait Folge von Schwierigkeiten der Men-
talisierung von Affekten. ADHS kann dann als eine Stérung der in-
terpersonellen Beziehungen betrachtet werden.

Aus sozialer Sicht missen zu diesem Bild Veranderungen des Le-
bensstils von Kindern in den letzten 50 Jahren erginzt werden. Kor-
perliche Aktivititen (z.B. im Arbeitsbereich) sind Kindern nicht
mehr zugéinglich, der Raum, der Kindern fiir eine selbstindige moto-
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