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Lernen und Gedichtnis als Grundlage fiir Enkulturation
Gisela Trommsdorff

Klaus Foppa (2003) hat in seinem Aufsatz «Uber Lernen» einige grundlegende
] erlegungen diskutiert, die in einfachen aber vermutlich auch in komplexen
Lernvorgingen relevant sind. Zunichst diskutiere ich im ersten Teil einige dieser
Aspekte. Im zweiten Teil werden aus der Perspektive der Entwicklungs-
psychologie erginzende Uberlegungen im Zusammenhang mit der von Foppa
erwidhnten Enkulturation angestellt. Dabei geht es um die Frage, ob an die Aus-
fiihrungen von Klaus Foppa ankniipfend auch komplexe Prozesse behandelt wer-
den konnen, wie sie bei der Enkulturation von Kindern und der damit verbunde-
nen Transmission von Lerninhalten, wie impliziten und expliziten Regeln, Wissen,
Einstellungen und Werten, wirksam sind, auch wenn diese nicht mehr alleine
durch das rezeptive Gedéchtnis bedingt sind.

Im Folgenden werden zuerst vier Konzepte aufgegriffen, die fiir Klaus Foppa
(2001, 2003) zentral sind; im Lichte von Foppas Ausfiihrungen werden ergianzen-
de Sachverhalte aus der Entwicklungspsychologie erortert. Im zweiten Teil wer-
den Foppas Bemerkungen iiber die Enkulturation aufgegriffen, um diese zusam-
men mit seinen Ausfiihrungen zur Funktion des rezeptiven Gedichtnisses aus der
Perspektive der Entwicklungspsychologie weiter zu diskutieren.

Zu einigen Konzepten

«Rezeptives Erinnern» und Lernen durch Vergleiche

Klaus Foppa (2001, 2003) diskutiert die Rolle von Gedichtnisprozessen fiir
Lernen und die Ontogenese von Gedédchtnis im Zusammenhang mit den
Anfingen der Erfahrungsbildung beim Neugeborenen. Dabei betont
Klaus Foppa die Rolle von nicht-intentionalen Gedichtnisleistungen, die
er als «rezeptives» Erinnern bezeichnet (im Sinne von nicht bewusstem
Erinnern, und anders als das inzidentelle Gedidchtnis, das unbemerkte
Geddchtniswirkungen meint). Rezeptives Erinnern ist nach Foppa die
erste Grundlage fiir Erfahrungsbildung. Hier sind es weniger assoziative
Prozesse, die sich auf distinkte, stabile Einheiten beziehen, sondern ein
Erinnern aufgrund von als funktional dquivalent identifizierten Einheiten.
Wie wir wissen, besteht bereits beim Neugeborenen die Fahigkeit,
«Muster» zu erkennen. Diese genetisch programmierte Ausstattung des
Neugeborenen lenkt seine Aufmerksamkeit und die Art der Informa-
tionsverarbeitung. Diffuse «Vergleiche», z.B. zwischen Figur und Grund,
zwischen frither und nachher, zwischen gleich und ungleich, zwischen
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bekannt und unbekannt erfolgen bereits in den ersten Lebenswochen.
Hier geht es um Vergleiche vornehmlich mit vertrauten Objekten bzw. mit
Reprisentationen von solchen vertrauten Objekten (menschliches Gesicht,
menschliche Stimmen etc.). Vertrautes erscheint vermutlich als angenehm.
Diffuse emotionale Reaktionen wie angenehm und unangenehm sind eine
Voraussetzung fiir Gedédchtnisspeicherung und weitere Informations-
verarbeitung. Aus Wahrnehmungsstudien an Sduglingen ist bekannt, dass
bereits in den ersten Lebenswochen «angenehme» und «unangenehme»
Stimuli unterschieden werden. Mit 9-12 Wochen bevorzugen Siuglinge
normale menschliche Gesichter gegeniiber verzerrten Gesichtsdar-
bietungen. Mit drei Monaten bevorzugen Siuglinge das Gesicht ihrer
eigenen Mutter gegeniiber dem einer fremden Person. Ganz unvertraute
Personen (Fremde) losen spiter Furcht und Ablehnung aus.

Andererseits kann die Diskrepanz zwischen vertrauten und nicht ver-
trauten Objekten funktional fiir Erfahrungsbildung sein. Die Diskrepanz
erregt die Aufmerksamkeit des Neugeborenen. Fiir Piaget bestand eine
wichtige Voraussetzung fiir kognitive Entwicklung in der Erfahrung von
diskrepanten Schemata, wobei durch Akkommodation und Assimilation
dann wieder eine Balancierung im Sinne der Aquilibration und des
Zugewinns an kognitiver Differenzierung erfolgt. Allerdings darf diese
Diskrepanz nicht beliebig gross oder beliebig klein sein.

Man kann mit Foppa (2003) annehmen, dass mit der Fahigkeit, be-
stimmte Muster als angenehm und vertraut bzw. als unangenehm und
nicht vertraut zu bemerken, bereits erste rezeptive Gedéchtnisleistungen
erfolgen, die der Entwicklung von weiteren Diskriminierungen und Kate-
gorisierungen zugrunde liegen. Hier sieht Foppa Zusammenhinge mit
der Habituation und Invariantenbildung.

Aus entwicklungspsychologischer Sicht miissten die von Foppa
genannten Vergleiche eine Voraussetzung fiir die weitere kognitive, sozia-
le, emotionale und motivationale Entwicklung und die von ihm genannte
Funktion des rezeptiven Ged#chtnisses eine zentrale Grundlage der
Erfahrungsbildung sein. Dies ist bisher allerdings nicht eigens untersucht
worden.

Ahnlichkeit und Unéihnlichkeit als Grundlagen fiir aktive Gedichtnisspeicherung
Aus der entwicklungspsychologischen Forschung wissen wir, dass die
Attraktivitat von dhnlichen aber auch von unihnlichen Reizen und damit
auch ihre Funktion fiir Geddchtnis und Erfahrungsbildung begrenzt ist.
Bereits Sduglinge suchen einerseits Stimulation durch neue, d.h. nicht
dhnliche Reize. Andererseits konnen «neue» Reize auch belasten und wer-
den vermieden. Damit stellt sich die Frage, was relevante Merkmale ftir
Ahnlichkeit und Unihnlichkeit von Reizen sind. Dies ist vermutlich je
nach Entwicklungsstand und situativen Bedingungen zu unterscheiden.
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Imitation als Grundlage fiir aktives Lernen

Ein weiterer Bereich aktiver Erfahrungsbildung, der mit dem rezeptiven
Gedichtnis verbunden ist, ist das Imitationslernen. Ohne Imitation, die
vermutlich auf eine angeborene, in der Evolution entwickelte Fahigkeit
zuriickgeht, werden keine Lernfortschritte erreicht. Das Imitationslernen
ist fiir Klaus Foppa (2003) ein Beispiel fiir Lernprozesse, die verdeckte
Gedachtnisprozesse (rezeptives Gedédchtnis) voraussetzen (ohne dass hier
der «Ubergang vom nicht-sprachlichen rezeptiven Gedéchtnis zum ver-
sprachlichten und damit abrufbaren semantischen Gedachtnis [...] vollzo-
gen» ist; 2003, S. 12). Klaus Foppa (2003) diskutiert das durch Imitation
erfolgte Lernen komplexer Handlungsablidufe als Beispiel fiir den Aufbau
eines «internen Modells, das als Steuerungsgrosse funktionieren soll und
in seiner Funktionsweise erprobt werden muss» (5. 16). Hier ist z.B. an das
Lernen des Fahrradfahrens zu denken. Foppa nimmt an, dass dabei die
«[...] wahrgenommenen Bewegungsabldufe rezeptiv eingepridgt werden»
(S. 16). Das «rezeptive Geddchtnis» funktioniert danach als Grundlage fiir
die Erfahrungsbildung.

Damit legt Foppa eine Weiterfithrung seiner Uberlegungen nahe, die
teilweise bereits entwicklungspsychologisch relevant geworden ist. Die
mit der kognitiven Entwicklung erfolgende Differenzierung und
Speicherung weiterer neuer Informationen im Gedéchtnis ist eine weitere
Grundlage ftir den Erwerb neuer, durch Imitation von «Modellen» tiber-
nommener Verhaltensweisen, die bisher nicht im Verhaltensrepertoire der
Person bestanden. Bandura (1977) hat damit motivationale Prozesse als
Teil des aktiven Lernens eingefithrt und Fragen, warum welche Inhalte
gelernt bzw. im Verhalten ausgefithrt werden, der empirischen Priifung
zuginglich gemacht. Mit diesem Entwicklungsschritt zum intentionalen
Lernen wird Verhalten, das bei dem Modell beobachtet wurde, ausge-
fithrt, unterlassen oder modifiziert. Das rezeptive Gedéchtnis speichert
die Informationen. Die weiterfithrende Frage, ob und unter welchen
Bedingungen dann Verhalten ausgefiihrt wird, ist motivationstheoretisch
bedeutsam. Die intentionale Komponente der Imitation und der selekti-
ven Ausfithrung des Verhaltens ist eine Voraussetzung fiir weitere Erfah-
rungsbildung und fiir unsere Fragen nach Bedingungen der Enkultura-
tion und dem kulturellen Lernen relevant.

Hier ist der Schritt von der Analyse des einfachen rezeptiven Erinnerns
zur Frage der weiteren Entwicklung und dem Lernen komplexen Ver-
haltens getan. Dies regt an, die Uberlegungen von Klaus Foppa weiter zu
ftthren. Daher soll im Folgenden versucht werden, einige Grundziige sei-
ner Ausfithrungen auf einen weiteren Entwicklungsbereich anzuwenden.
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Uben als aktives Lernen

Komplexes Lernen setzt die (standige) Wiederholung gelernten Verhaltens
voraus. Diese Form von Habituation beschreiben wir im Folgenden mit
«Uben». Hier ist eine durch das rezeptive Gedéchtnis vermittelte wahrge-
nommene Ahnlichkeit zwischen Handlungsergebnis und Anniherung an
ein Leistungsziel (Vergleichsstandard; Modellverhalten) erforderlich. Ob
das Handlungsergebnis eine Anndherung an das Leistungsziel bzw. eine
«Verbesserung» der zuletzt ausgefiihrten Handlung bedeutet, ist nicht
allein aufgrund des rezeptiven Gedichtnisses vorhersagbar, auch wenn
im Gedéchtnis bisherige Lernerfolge und das Lernziel, mit denen das aus-
gefiihrte Verhalten verglichen wird, gespeichert sind. Uben ist eine inten-
tionale Handlung mit dem Ziel, die bisherige Lernleistung durch entspre-
chende Anstrengung aufrecht zu erhalten oder zu verbessern. Verhaltens-
routinen gelten nicht als Uben.

Lernen durch Uben kann sich so als ein eigenes Handlungsziel mit ent-
sprechender Motivation verselbstindigen und eingehen in die Fahigkeit
zur Selbstregulation. So wird in einigen ostasiatischen, konfuzianisch
gepragten Kulturen das Lernen durch stindiges Uben (guan) als ein wich-
tiger Motor fiir die Verbesserung von Leistungen gesehen (vgl. Chao,
1994). Die Kombination von elterlicher Involviertheit in das Lernen des
Kindes mit der Praxis des Ubens gilt dabei als wichtiger Faktor fiir den
Lernfortschritt. Das Uben dient dem Ziel der Leistungsverbesserung und
gleichzeitig dem Ziel, die Aufwendungen der Eltern fiir ihre Kinder zu
kompensieren. Ohne die mit hoher Selbstkontrolle verbundene Praxis der
stindigen Wiederholung gleicher Handlungsablaufe im Sinne des Ubens
gelten das Lernen und das Lernergebnis nicht als akzeptabel.

Dass das Uben nicht nur im ostasiatischen Kulturraum einen besonde-
ren Wert hat, macht Foppa (2002) an einem Beispiel aus seiner eigenen
Sprachentwicklung deutlich, als ihm endlich der sprachliche Ausdruck
fur ein schwieriges Wort gelingt, das auszusprechen er lange geiibt hat.
Durch Uben kann also der Erwerb neuen Verhaltens im Sinne von Foppas
Konzept der «Zielvorstellung» erreicht werden. Das Uben hat dariiber
hinaus eine wichtige weitere Funktion: Es kann den eigenen Selbstwert
steigern.

Emotionale Ressourcen und Lernmotivation v

Bisher haben wir vier Konzepte diskutiert, die ftir Foppa (2001, 2003) zen-
tral sind. Bei den vier Konzepten sind jeweils Emotionen fiir Lernen funk-
tional. Im Falle von Vergleichen und Ahnlichkeits-Unshnlichkeits-Ur-
teilen erfolgt eine Differenzierung zwischen emotional angenehmen und
unangenehmen Reizen. Auch bei weiterem komplexem Lernen werden
z.B. bei der Wahl von Vergleichsstandards emotional bedeutsame
Bezugsnormen gewdhlt. Emotionen sind auch bei der Imitation relevant.
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Wenn das entsprechende Modell positive Emotionen anregt, wird eher
imitiert. Auch Uben kann angenehme Emotionen auslésen, insbesondere,
wenn es gemdss der «Zielvorstellung» erfolgt.

Zusammenfassend ist die Erkenntnis beeindruckend, dass so etwas wie
ein rezeptives Gedichtnis, also ein ungewolltes, nicht-kognitives Behalten
von Eindriicken am ersten Anfang der Ontogenese, als Basis fiir alle wei-
teren Lernvorgidnge dient und dass dariiber hinaus aus dem Strom der
Eindriicke bestimmte Informationen so akzentuiert werden, dass dadurch
Gleiches und Ungleiches erlebt werden kann.

Im Folgenden wird die Frage gestellt, welche Rolle die von Foppa dar-
gelegten Konzepte fiir die Erkldrung von individueller Entwicklung, ins-
besondere von Enkulturation, haben konnen, da dies in der Entwick-
lungspsychologie bisher nicht ausdriicklich untersucht worden ist.

Uberlegungen zur Enkulturation und intergenerationalen Transmission
im kulturellen Kontext

Klaus Foppa hat mit seinen Hinweisen auf das spatere Sprachenlernen
und auf die Enkulturation in seinem Aufsatz selbst bereits auf komplexe
Lernprozesse hingewiesen, die zumindest nicht mehr alleine durch das
rezeptive Gedachtnis bedingt sein konnen. Dies soll im Folgenden fiir
Fragen der Enkulturation aufgegriffen und weiter gefiihrt werden. Die
Absicht der folgenden Ausfiithrungen ist daher, auf der Basis dieser und
auch anderer, bereits bekannter Lernvorginge, wie z.B. dem von Bandura
beschriebenen Imitationslernen oder von Motivationsprozessen, darzule-
gen, was beim Ablauf weiterer Prozesse der Enkulturation vermutlich zu
berticksichtigen ist.

Erfahrungsbildung, Lernen und Gedichtnis werden im Folgenden
gesehen als Teil der Enkulturation des Einzelnen im Prozess der inter-
generationalen und kulturellen Transmission. Damit soll die fiir Klaus
Foppa (2001, 2002, 2003) zentrale Rolle von Gedéchtnisprozessen unter
einer weiteren Perspektive diskutiert werden. Die von ihm betonten nicht-
intentionalen Gedéchtnisleistungen («rezeptives» bzw. nicht bewusstes
Erinnern im Unterschied zum impliziten Gedéchtnis, das unbemerkte
Gedichtniswirkungen beinhaltet) haben eine Funktion bei der Enkul-
turation und dem kulturellen Lernen als Weitergabe von «kulturellem

Gedichtnis».
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Biologische Grundlagen von kultureller Transmission

Aus entwicklungspsychologischer Sicht kann man ergéinzend zu den
Ausfiihrungen von Foppa darauf hinweisen, dass die biologischen
Grundlagen von Erfahrungsbildung und Gedichtnis sowie im weiteren
Sinne auch von intergenerationaler Transmission bereits in der frithen
Kindheit beobachtet werden kénnen. Allerdings wird dabei die Rolle des
rezeptiven Gedichtnisses als Grundlage fiir solche Prozesse bisher nicht
thematisiert. Dies sei im Folgenden skizziert.

Aus bindungstheoretischer Sicht wird angenommen, dass ein univer-
selles Bediirfnis nach Sicherheit und Bindung beim Kleinkind mit dem
Fiirsorgeverhalten der primédren Bezugsperson verbunden ist (Ainsworth,
Blehar, Waters & Wall, 1978; Bowlby, 1969). Die Synchronisation dieser
Bediirfnissysteme wird als eine biologische Grundlage fiir die weitere
Entwicklung gesehen. Wenn die Bezugsperson durch entsprechendes
sensitives Verhalten die Bediirfnisse des Kleinkindes erfiillt, werden
Grundlagen fiir Bindungssicherheit und damit verbundene Reprisenta-
tionen von sich selbst und von der Umwelt vermittelt, die Explorations-
verhalten und somit die weitere soziale und kognitive Entwicklung for-
dern (Thompson, 1999).

Nach Grossmann und Grossmann (in Druck) ist Bindung ein emotio-
nales Band, das mit der Geburt die Emotionen des Siduglings in Interak-
tion mit der Bezugsperson organisiert und somit die Entwicklungsbe-
dingungen schafft, um gemeinsam mit «erfahrenen» Erwachsenen (durch
emotionale Geborgenheit und geteilte Aufmerksamkeit) die komplexe
Welt und sich selbst zu erleben und zu deuten. Dartiber hinaus nehmen
Grossmann und Grossmann (Grossmann & Grossmann, 1996; Grossmann
& Grossmann, im Druck) an, dass Bindung eine biologische Notwendig-
keit zum eigenen Schutz ist und dass eine dhnlich genetisch vorgegebene
Bedingung in dem Erwerb von kultureller Bedeutung (sprachlichen «acts
of meaning») im Sinne von Bruner (1990) besteht. Daher kann das biolo-
gisch fundierte Bindungsbediirfnis, das mit dem Bediirfnis nach
Sicherheit und Gebogenheit verbunden ist, als Bedingung fiir kulturelles
Lernen und fiir intergenerationale Transmission gesehen werden
(Trommsdorff, in press b).

Kulturelles Lernen und intergenerationale Transmission erfolgt danach
frithkindlich durch die Féhigkeit zur gemeinsamen Aufmerksamkeit
(shared attention), zur Intentionsentwicklung, zum Intentionserkennen
bei anderen sowie zur Imitation. Vorldufer von Imitation werden im
ersten Lebensmonat deutlich (Meltzoff & Moore, 1998). Empathiefihigkeit
entwickelt sich mit ca. 20 Monaten, nachdem eine Vorstellung vom Selbst
und vom Anderen entwickelt ist (Bischof-Kohler, 1994). Die neuronalen
Grundlagen fiir Empathie werden gegenwirtig in verschiedenen Studien
diskutiert (vgl. Gallese, 2003; Singer et al., 2004). Diese Fahigkeiten,
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insbesondere die Fahigkeit und Bereitschaft von Kleinkindern zur (selek-
tiven) Imitation, lassen sich als biologische Grundlagen fiir kulturelles
Lernen sehen.

Zur Erklarung kulturellen Lernens schlagen Tomasello, Kruger und
Ratner (1993) drei ontogenetisch wirksame Modelle fiir kulturelles Lernen
vor: imitatives, instruiertes und gemeinsames (kollaboratives) Lernen.
Keller (2002) nennt als weitere in den ersten zwei bis drei Monaten wirk-
same Lernkomponente das «strukturierte Lernen», das auf sozialen Inter-
aktionen beruht und primir emotional gelenkt wird. Dartiber hinaus
haben neuere Studien die Wechselwirkungen zwischen endokrinologi-
schen Merkmalen und psychologischen Prozessen nachgewiesen, die kul-
turelles Lernen, vermittelt iiber die elterliche Kompetenz wie auch die
Entwicklung des Kindes, beeinflussen (Worthman, 1999). Damit wird eine
weitere biologische Grundlage fiir intergenerationale Transmission nahe
gelegt. Die Rolle des rezeptiven Erinnerns ist bei diesen Prozessen sicher
bedeutsam, sie wurde jedoch bisher nicht beriicksichtigt.

Sozio-kulturelle Komponenten von intergenerationaler und kultureller Trans-
mission

Auch wenn es Foppa (2003) nicht um Prozesse kultureller Transmission
geht, lassen sich aufgrund seiner Ausfiihrungen einige Hinweise auf die
Ontogenese der Wahrnehmung und der rezeptiven Erinnerung beim Kind
im Zuge der Sprachentwicklung als Grundlagen von kulturellem Lernen
finden: '

«Der Schritt in den Raum symbolischer Reprasentationen wird in dem Augenblick
offenkundig, in dem die sprachliche Anreicherung der Wahrnehmungen und in
der Folge davon auch der Gedichtnisbestinde erfolgt. Die Erfahrungen des
Kindes nihern sich damit in wachsendem Ausmass jener Vorstellung an, die man
sich von (systematisch) geordnetem, symbolischem Weltwissen machen kann» (S.
14).

Richtung, Inhalt und Ergebnis von kultureller Transmission und Lernen.
Die Richtung von intergenerationaler und kultureller Transmission wird in
der Literatur héufig so gesehen, dass Werte und Erfahrungen («symboli-
sches Weltwissen») von der élteren zur jiingeren Generation weiter gege-
ben werden. Hingegen belegen neuere Studien zum einen, dass Trans-
mission auch horizontal erfolgen kann, also zwischen Altersgleichen.
Zum anderen erfolgt intergenerationale Transmission nach dem heutigen
Forschungsstand nicht als unidirektionaler Prozess. Eltern-Kind-Be-
ziehungen sind vielmehr durch Wechselseitigkeit gekennzeichnet
(Trommsdorff, in press a, b; Trommsdorff & Kornadt, 2003). Der Inhalt und
das Ergebnis von Transmission lassen sich durch Merkmale der Kontinuitét
und Selektivitit in der Transmission von Kultur beschreiben.
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Fiir die Vorhersage von Richtung, Inhalt und Ergebnis von kultureller
Transmission gehen wir hier davon aus, dass zum einen die Qualitit der
Beziehung der an der Transmission beteiligten Personen, d.h. hier der
Eltern und ihrer Kinder, und zum anderen kontextuelle Faktoren eine Rolle
spielen. Daher interessiert zum einen, ob die Eltern-Kind-Beziehung eher
auf emotionaler Wiarme, normativen Verpflichtungen, auf Harmonie oder
Konflikt, auf einer eher hierarchischen oder vertikalen Struktur beruht.
Zum anderen ist relevant, in welchem Kontext kulturelle Transmission
erfolgt. Damit ist einmal die Heterogenitdt oder Homogenitit, Verdnder-
barkeit oder Stabilitit des kulturellen Kontextes einschliesslich Richtung
und Stirke des soziokulturellen Wandels sowie auch die vorherrschenden
Werthaltungen, die soziookonomischen Faktoren und Bedingungen auf
der Mikroebene (Familienstruktur etc.) gemeint. Diese Kontextfaktoren
beeinflussen die kulturelle und psychologische Bedeutung der Trans-
missionsinhalte sowie auch den Prozess der Transmission und damit auch
die Entwicklung des Einzelnen.

Kulturelles Lernen und_Transmission: Ergebnis oder Prozess. Eine Auf-
gabe der Enkulturationsforschung ist, zu priifen, wie weit kulturelle Nor-
men, Werte und Wissen {iber die Generationen hinweg stabil bleiben. Die
Frage nach dem Enkulturations-Ergebnis wird hiufig auf Grundlage der
Wertedhnlichkeit bei Eltern und Kindern gepriift. Aus der Wertedhn-
lichkeit wird auf eine erfolgreiche Enkulturation geschlossen. Die Ahn-
lichkeit von Werten bei Eltern und Kindern besagt jedoch nicht viel {iber
den Erfolg kulturellen Lernens, denn Werte kdonnen unterschiedlich wich-
tig und verhaltensrelevant sein.

Hier spétestens wire also auf die von Foppa (2003) genannten Aspekte
des rezeptiven Erinnerns zuriick zu kommen, die bislang nicht eigens
untersucht wurden, um komplexere Prozesse der Enkulturation zu priifen.
Damit stellt sich u.a. die Frage, wie Eltern Lerninhalte an ihre Kinder wei-
ter geben. Wir gehen von der Annahme der wechselseitigen Beeinflussung
von Eltern und Kindern im Entwicklungsverlauf aus, die iibrigens kaum
kulturvergleichend untersucht wurde (Trommsdorff & Kornadt, 2003).
Diese Sichtweise fithrt zu einer weiteren Frage: Unter welchen Bedingungen
akzepticren und internalisieren Kinder die elterlichen Werte? Grusec und
Goodnow (1994) haben in ihrem Modell der Internalisierung sowohl die
Aktivitit des Kindes als auch diejenige der Eltern und die Wechsel-
wirkungen zwischen beiden beriicksichtigt. Die Aktivitit des Kindes
besteht darin, aktiv die von den Eltern vermittelten Lerninhalte zu inter-
pretieren und anzunehmen oder zuriickzuweisen und bei Ubernahme
und Internalisierung der Lerninhalte die eigenen Intentionen mit denen
der Eltern in Ubereinstimmung zu bringen. Eine solche differenzierte
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Enkulturationstheorie berticksichtigt die Intentionalitit der an dem
Transmissionsprozess beteiligten Personen (Eltern und Kinder).

Ob nun eine Ubereinstimmung von Intentionen der Eltern und Kinder
besteht, hidngt wiederum von einem weiteren Faktor ab, ndmlich der
Qualitidt der Eltern-Kind-Beziehung. Wenn die Eltern-Kind-Beziehung
eng, warm und vertrauensvoll ist, wenn das Kind sich akzeptiert fiihlt
und die Eltern als Vorbilder wahrnimmt, kann das Kind die Lernziele der
Eltern eher akzeptieren. Dies belegen erste Ergebnisse eigener Studien
(Trommsdorff, in press a, b). Gemass unserem Modell der intergeneratio-
nalen Beziehungen iiber die Lebensspanne (Trommsdorff, 2001a, b) sollte
die Beziehungsqualitdt zwischen Miittern und Jugendlichen das Ausmass
der Vermittlung von Werten beeinflussen. Diese Hypothese bestitigte sich
nur fiir einige Werthaltungen. Jedoch hatte die Beziehungsqualitit direk-
te Effekte auf die Wertorientierungen der Jugendlichen. Auch hier diirfte
das rezeptive Gedichtnis sicher eine wichtige, aber bislang noch nicht
untersuchte Funktion haben.

Diese Uberlegungen mogen zeigen, dass Foppas (2002, 2003) Aus-
fuhrungen und Konzepte zu weiteren Hypothesen und empirischer For-
schung zur Enkulturation und zur Transmission von Werten anregen.

Kultureller Kontext und Enkulturation
Die Weitergabe von Werten als Teil des kulturellen Lernens und der
Enkulturation erfolgt im kulturellen Kontext. Daher sind die Lerninhalte,
Ergebnisse und Prozesse der Weitergabe durch den Kulturkontext mit
beeinflusst (vgl. Rogoff, 2003; Whiting & Whiting, 1975). Fiir unsere Frage
nach Enkulturationsprozessen ist das Konzept der kulturellen Modelle
(«cultural models», z.B. Shore, 1996) niitzlich. Es weist darauf hin, dass
zwar einerseits bestimmte implizite Festlegungen bestehen, die auch das
Gedéchtnis beeinflussen, dass aber andererseits Optionen fiir eine Selek-
tion von Lerninhalten im Sinne von Bandura bestehen. Nach Shore (1996)
konnen institutionalisierte kulturelle Modelle die Entwicklung mentaler
individueller Reprdsentationen durch die aktive Konstruktion von
Bedeutung beeinflussen; sie werden somit ein Produkt intentionaler Pro-
zesse. Durch die Transformation kultureller Modelle und individueller
Reprisentationen sind die Beziehungen zwischen beiden komplex. Ins-
besondere die intentionale selektive Transmission beim kulturellen
Lernen erweist sich hier als ein wichtiger Forschungsgegenstand (vgl.
 Trommsdorff, in press a, b). Allerdings miisste auch hier die Rolle des
rezeptiven Gedichtnisses untersucht werden.

Im Sinne von Bruner (1990) stellt sich die Frage, wie Kultur und psy-
chologische Prozesse zusammenhingen. Anders als unidirektionale
Sozialisationsmodelle nehmen wir hier an, dass die aktive Konstruktion
von kulturellem Lernen in der Eltern-Kind-Beziehung und im kulturellen
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Kontext erfolgt. Dabei gehen wir aus von dem 6kokulturellen Modell von
Bronfenbrenner (1979) und dem Ansatz von Whiting und Whiting (1975),
die Kontextvariablen auf mehreren Ebenen beriicksichtigen. Das hier teil-
weise relevante Modell der Entwicklungsnische von Super und Harkness
(1997) beriicksichtigt die unmittelbare Entwicklungsumwelt des Kindes
mit den proximalen Einfliissen der elterlichen Erziehungstheorien, -prak-
tiken und -ziele, vernachldssigt jedoch die distalen Kontextfaktoren.

Ein eigenes kulturinformiertes Entwicklungsmodell (Trommsdorff, in
Druck) integriert diese Modelle mit dem Ansatz der Entwicklungspfade,
der einerseits fiir die individuelle Entwicklung aus bindungstheoretischer
Sicht auf Bowlby (1969) und andererseits aus kulturpsychologischer Sicht
auf Rothbaum, Pott, Azuma, Miyake und Weisz (2000) zuriickgeht. Ent-
wicklungspfade sind danach einerseits durch die frithen Erfahrungen von
Bindungssicherheit mit dem damit verbundenen Arbeitsmodell und an-
dererseits durch die kulturspezifischen Entwicklungsanregungen, -anfor-
derungen und -einschrankungen im kulturellen Kontext strukturiert,
allerdings tiber die Lebensspanne hinweg verdnderbar. Die darin erfol-
genden Eltern-Kind-Interaktionen sind Grundlage fiir die Eltern-Kind-
Beziehung und die Fahigkeit und Bereitschaft der Kinder, bestimmte kul-
turelle Lerninhalte zu tibernehmen. Dabei wird implizit die zentrale Rolle
des rezeptiven Gedéichtnisses vorausgesetzt, aber nicht eigens untersucht.

In einer Reihe von eigenen kulturvergleichenden Studien haben wir
zunédchst den jeweils kulturspezifischen Prozess der Wirkung von Eltern-
Kind-Interaktionen und -beziehungen auf die emotionale und soziale
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen empirisch gepriift (vgl. Uber-
sicht bei Trommsdorff, in Druck, in press a, b). Gegenwirtig untersuchen
wir die Weitergabe von kulturellen Werten bei Familienangehorigen aus
drei Generationen (Grossmiitter, Miitter und deren adoleszenter Kinder)
im systematischen Kulturvergleich (jeweils 1000 Probanden aus 10 Kul-
turen, die unterschiedlich «traditionale» und «moderne» Gesellschaften
mit jeweils unterschiedlichen religidsen und weltanschaulichen Prafe-
renzen und sozioSkonomischen Bedingungen reprasentieren). Durch
Mehrebenenanalysen sollen individuelle Priferenzen (Werthaltungen,
Lebenszufriedenheit, Erziehungspraktiken etc.), soziale Beziehungen (z.B.
Eltern-Kind-Beziehung) und kontextuelle Bedingungen (auf der Makro-
und Mikroebene) im Zusammenhang miteinander untersucht werden,
um Bedingungen fiir Transmissionseffekte und -prozesse zu isolieren. In
diesen Studien zeigt sich u.a., dass Transmission von Werten nicht nur
absolut, sondern auch relativ erfolgen kann, ohne dass die Enkulturation
gefahrdet wird (Trommsdorff, in press b). Dartiber hinaus erfolgt Trans-
mission von Werten und Enkulturation nicht nur in der Eltern-Kind-
Beziehung, sondern in weiteren, u.a. von Bronfenbrenner (1979) darge-
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stellten Kontexten. Allerdings ist bei diesen Ansitzen die zentrale Rolle
des rezeptiven Gedichtnisses bisher nicht beachtet worden.

Zusammenfassung. Hier ging es darum, aus entwicklungspsychologi-
scher Perspektive einige weitere Untersuchungen zu skizzieren, fur wel-
che die Ausfiihrungen von Klaus Foppa relevant sein diirften. Die Uberle-
gungen von Foppa (2001, 2003) lassen sich auch unter der Frage nach Fak-
toren und Prozessen der intergenerationalen und kulturellen Trans-
mission anwenden und weiterfiithren. Damit ldsst sich an Foppas (2002)
eigenen Hinweis auf Enkulturationsprozesse ankniipfen.

Zusammenfassung und Ausblick

Erfahrungsbildung im kulturellen Kontext als Teil von Enkulturation
schliesst auch rezeptive Gedachtnisprozesse ein; diese miissten die inter-
generationale Transmission von Kultur beeinflussen. Dies ist allerdings
bislang in der Forschung nicht thematisiert worden. In diesem Zu-
sammenhang stellen sich u.a. die Fragen, ob und wie {iber universelle Pro-
zesse hinaus, wie sie in den angesprochenen biologischen Grundlagen des
Lernens gegeben sein diirften, auch kulturspezifische Prozesse auf die
Aktivierung von Gedéachtnisinhalten und die Vermittlung dieser Inhalte
einwirken.

Die Ausfiithrungen von Foppa (2001, 2002, 2003) regen an, die von ihm
vorgeschlagenen Konzepte fiir weiterreichende Uberlegungen zur Enkul-
turation aufzugreifen und als Aspekte einer Theorie zur Entwicklung im
kulturellen Kontext der empirischen Untersuchung zuginglich zu ma-
chen. Seine Anregungen betreffen die verschiedenen Disziplinen der
Psychologie und konnten darauf hin gepriift werden, ob beispielsweise
die Lernpsychologie, die biologische und die kulturorientierte Psycho-
logie im Bereich der Entwicklungspsychologie fiir eine angemessene Ana-
lyse menschlichen Verhaltens und seiner Entwicklungsbedingungen mit-
einander konstruktiv verkniipft werden sollten.
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