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Gisela Szagun

Die Konstruktion mentaler Begriffe am Beipiel
des Begriffs Mut'

The Construction of Mental Concepts:
the case of courage

Mit einer halb-strukturierten Interviewmethode wurden 199 Kinder zwischen 5 und
16 Jahren zum Begriff Mut befragt. Die Ergebnisse zeigen, daf fiir Kindergartenkinder
keine Angst zu haben und etwas Riskantes zu kénnen entscheidende Kriterien des Muts
sind. Kinder der 1. + 2. Klasse dagegen brachten Uberwindung von Angst und Risiko
eingehen als zentrale Kriterien von Mut. Diese Altersruppen schiitzen Jungen als mutiger
ein als Midchen. Die Kinder der 3. + 4. Klasse modifizieren ihr Verstdndnis vom Risiko,
wobei jetzt als entscheidend fiir Mut gilt, wenn man ein subjektives Risiko eingeht und
das Risiko Sinn hat. In der Altersgruppe 5. + 6. Klasse kommt noch dazu, daf das
Risiko wissentlich eingegangen werden mufS, damit die Handlung als mutig gilt.

Using a semi-structured interview method 199 children aged between 5 and 16 were
interviewed about courage. Kindergartners’ prevailing view of courage ist that it involves
mastery in doing something risky and not being afraid. First and second graders regard
overcoming fear and risk taking as characteristics of courage. These younger age groups
describe boys as more courageous than girls. Third and fourth graders regard
overcoming fear als characteristic of courage and modify their understanding of risk
taking. A risk has to be subjective and worthwhile, if it is to be considered courageous.
From grade five children add that a risk has to be taken consciously in order to qualify als
courageous.

Uber den Erwerb mentaler Begriffe bei Kindern ist noch nicht sehr viel
bekannt. Eine extreme Position zum Erwerb mentaler Begriffe vertreten
Bretherton & Beeghly (1982), die in dem blofen Vorkommen mentaler
Worter (etwa think, know, happy) bei Zweijihrigen schon einen Beleg
dafiir sehen, daf} diese zweijahrigen Kinder eine ,, Theorie des Geistigen*®
(»theory of mind“) haben. Dagegen zeigen Untersuchungen zur
Wortbedeutungsentwicklung, die das Verstehen der hinter den Wértern
stehenden Begriffe testen, daB Kinder zwar die gleichen Worter
gebrauchen mogen wie Erwachsene, diesen aber eine zumindest teilweise
andere Bedeutung geben. Das trifft fiir Objektworter, relationale Wérter
und abstrakte Worter zu (Bowerman, 1977; Carey, 1982, 1985). Es gibt
keinen Grund fir die Annahme, dafl dies bei mentalen Wértern anders
sein sollte. Es ist insbesondere unklar, wie ,,mental“, d.h. immateriell und
abstrakt solche Worter verstanden werden. Wie stark z.B. werden
emotionale Begriffe als bestehend aus subjektivem, emotionalem
Erleben oder cher {iber korrelierenden Gefiihisausdruck oder
korrelierende Handlung verstanden?

368



Piaget (1926/78) vertrat die Auffassung, daB jingere Kinder Geistiges
und Materielles zunichst nur ungeniigend differenzieren, daf} sie beides
vermengen, und daB sie geistige Phinomene materialisieren. In einer
frithen Untersuchung Piagets (1926/78) zeigte sich, dal} jiingere Kinder
Traume als materiell existierend und nicht als rein psychische
Phinomene verstehen. Ebenso wurde das Denken nicht als psychischer
Vorgang verstanden, sondern mit dem Sprechen identifiziert und als
Vorgang beschrieben, der von dulleren, k6rperlichen Organen abhingig
ist, wie z.B. Ohren, Mund oder Augen. Piaget (1926/78) interpretiert
diese Ergebnisse als Beleg dafiir, da Kinder psychische Prozesse
zunidchst materialisieren und von materiellen Vorgingen nicht
differenzieren. Gegen die Nicht-Differenzierungshypothese Piagets
sprechen die Ergebnisse von Johnson & Wellman (1982), daB 5- und
6jahrige Kinder das Gehirn und den Geist mit rein geistigen T#tigkeiten
wie Denken, Wissen, Trdumen assoziieren und beide — sowohl Gehirn als
auch Geist — als innerlich lokalisieren und nach Meinung der Autoren
daher als immateriell verstehen. In einer weiteren Untersuchung konnten
Wellman & Estes (1986) zeigen, daf3 schon 3jdhrige zwischem Realem
und Erdachtem unterscheiden kénnen. Die Kinder wurden z.B. gefragt,
ob man einen Hund sehen kann, ob andere ihn sehen kénnen, ob man ihn
in Zukunft noch sehen kann, wenn a)der Hunde einem Jungen
tatsdchlich gehorte und b) ein Junge an den Hund dachte. In einer
solchen Aufgabe kénnen Kinder schon ab 3 Jahren zwischen ,real” und
»mental“ unterscheiden.

Im Lichte der Ergebnisse von Johnson & Wellmann (1982) und
Wellmann & Estes (1986) muf} als widerlegt gelten, daBl kleine Kinder
geistige Vorgénge prinzipiell materialisieren. Damit ist jedoch nur ein
Teil der Nicht-Differenzierungshypothese Piagets abzulehnen. Obgleich
Piaget (1926/78) selber seine Nicht-Differenzierungshypothese recht
global formulierte, 148t sie sich genauer betrachtet, als aus zwei Teilen
bestehend formulieren: 1. Geistiges wird als materiell verstanden — und
in diesem Sinne nicht von Materiellem differenziert. 2. Jiingere Kinder
denken, dal} bestimmte geistige Vorginge mit bestimmten duflerlich
beobachtbaren Vorgingen korrelieren. In diesem Sinne differenzieren sie
nicht vollstandig zwischen Geistigem und Materiellem. Erst allmédhlich
bauen Kinder ein Verstehen mentaler Phinomene auf, in dem diese von
ihren materiellen Korrelaten als unabhingig verstanden werden.
Dieser zweite Aspekt von Piagets Nicht-Differenzierungshypothese kann
durch einige Untersuchungsergebnisse bestitigt werden. In einer
Interviewstudie zu Gefiithlswortern fand Rottleuthner-Lutter (1981), daf3
jungere Kinder zwischen Gefiihlsausdruck und Gefiihlserleben nicht
differenzieren, wihrend iltere Kinder (ab ca. 7/8 Jahren) dies tun.
Carroll & Steward (1984) fanden, dalB erst 7-8jahrige verstehen, dal man
ein subjektives Gefiihlserlebnis haben kann ohne korrespondierenden
Gefithlsausdruck, der z.B. versteckt oder unterdriickt werden kann. Eine
frithere Untersuchung zu mutig ergab, daf} jiingere Kinder den
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psychischen Zustand des Muts als direktes Korrelat der &uferen
Handlung sehen: je grofier die objektive Schwierigkeit der Handlung,
desto grofer der Mut (Szagun, 1983b). Erst ab ca. 7/8 Jahren verstanden
die Kinder, daB geringerer objektiver Schwierigkeitsgrad einer Handlung
mit gréflerem Mut des Handlungstrigers einhergehen kann. Diese
Ergebnisse sprechen dafiir, dafl jiingere Kinder Mentales nicht
unabhingig vom #dufleren Ausdruck — und in dem Sinne als nicht
differenziert von diesem — sehen. Altere Kinder dagegen haben ein
Wissen iiber mentale Vorgange, das diese Vorginge auch unabhangig
von ihrem AduBeren Ausdruck versteht.

Nun erschopft sich der Aufbau des Verstehens von Mentalitit nicht mit
der Differenzierung zwischen Mentalem und Realem. Diese Differenzie-
rung ist nur ein Aspekt des Aufbaus mentaler Begriffe, wenn auch
sicherlich ein recht allgemeiner und zentraler. Dariiber hinaus mégen
sich die einzelnen Inhalte mentaler Begriffe bei Kindern, auch wenn sie
schon als mental verstanden werden, von den Inhalten der
korrespondierenden Erwachsenenbegriffe unterscheiden. Es scheint
daher sinnvoll, den Aufbau spezifischer begrifflicher Inhalte einzelner
mentaler Begriffe zu erforschen.

Hier ist das Ziel, den spezifischen Inhalt des mentalen Begriffs Mut bei
Kindern zu untersuchen. Ich verstehe hier unter einem Begriff eine
inhaltsspezifische kognitive Struktur, die verbal enkodiert ist (Szagun,
1983a, 1990). Es wird angenommen, dal3 die interne Struktur eines
Begriffs aus einer Kombination von Kriterien besteht. Die Kriterien sind
typische Charakteristika, die von den Benutzern des Begriffs als
wesentlich fir den Begriff angesehen werden, aber nicht unbedingt
notwendig im streng logischen Sinne sein miissen (Johnson-Laird, 1983).
Solche Begriffskriterien sind vom Weltwissen der Menschen, das sich aus
ihrer Erfahrung gebildet hat, abgeleitet (Murphy & Medin, 1985). Ein
solches Weltwissen schlieBt auch Wissen iiber eine ,interne Welt“
mentaler Vorginge ein. Kindliche Begriffskriterien griinden auf dem
Weltwissen von Kindern. Sie mégen daher nicht oder nur teilweise
identisch sein mit den Kriterien des Erwachsenenbegriffs (Szagun, 1983a,
1990).

Der Begriff Mut wird hier tuber seine sprachliche Endkodierung durch
das Nomen Muzr und das Adjektiv mutig untersucht. Das Verstehen
dieser Worter in bestimmten Kontexten kann Aufschlufl geben iiber das
begriffliche Wissen, das hinter diesen Wortern steht. So verstanden, ist
die Bedeutung der Wérter identisch mit dem begrifflichen Wissen, auf
das die Worter verweisen (Carey, 1982, 1985; Szagun, 1983a,b, 1990).
Auf der Basis von Befragungen Erwachsener wurden zunichst
Annahmen iiber die Begriffskriterien des Erwachsenenberiffs von Mut
gemacht, denn dieses ist der Zielbegriff, den entwicklungsmifige
Verinderungen ansteuern. Erwachsene betrachten Uberwindung von
Angst, Risiko eingehen und ein. BewuBltsein des Risikos haben als
wesentlich fiir Mut. Uberwindung von Angst beinhaltet eine zeitliche
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Abfolge des Erlebens von Angst, gefolgt von Unterdriickung von Angst.
Risiko eingehen beinhaltet, eine Handlung anzugehen, die fiir den
Handlungstrager die Méglichkeit von Verletzung und/oder Verlust mit
sich bringt — einschlieBlich Verlust von Selbstwertgefiihl. Ein Risiko ist
in starkem Mafe, aber nicht vollig, subjektiv. Bewuptsein des Risikos
beinhaltet, da der Handlungstriger das Risiko im Moment des
Handelns wissentlich eingeht. Das bedeutet, daB Mut eher iiberlegten
Handlungen, nicht aber automatischen Reaktionen zugrundeliegt. Die
Begriffskriterien von Mut sind also: Uberwindung von Angst, (subjektives)
Risiko eingehen, Bewuftsein des Risikos. Aus dem bisher Gesagten ist
auch ersichtlich, dal zu Mut ein Handlungstriger gehort. Diese
Annahmen {iber den Erwachsenenbegriff von Mur sind schematisch
dargestellt. (Kriterien sind in eckigen Klammern, Kombination von
Kriterien durch eine durchgezogene Linie markiert.)

{ HANDLUNGSTRAGER]
[WISSENTLICH}—————[GEHT EIN (SUBJEKTIVES) RISIKO EIN]

[UBERWINDET ANGST]

Abb. 1: Angenommener Erwachsenenbegriff Mut

Charakteristisch fiir ein Phianomen wie Mut ist auch, daf} es graduell ist:
man kann mehr oder weniger stark mutig sein. Manifestationen von
starkem Mut sind typischer fiir Mut als solche von weniger starkem Mut.
Wir sprechen dann von ,wirklich mutig“ oder ,echtem Mut“. Starker
Mut ist ein eindeutiger Fall von Mut. Die genannten Kriterien sind die,
die fiir einen klaren Fall von Mut zutreffen. Manifestationen von starkem
Mut eignen sich daher gut, um die genannten Kriterien von Mut zu testen.
Es wird vermutet, daB jiingere Kinder noch kein Verstindnis fir
subjektives Risiko haben und nicht fiir das wissentliche &ngehen von
Risiko. Die Ergebnisse einer fritheren Untersuchung (Szagung, 1983b)
lassen eher vermuten, daf} ewas )e'skantes kénnen ein Kriterium des Muts
fiir jiingere Kinder ist. Weiter wird angenommen, daB Uberwindung von
Angst von jiingeren Kindern noch nicht verstanden wird, sondern daf3
fiir sie keine Angst ein Kriterium von Mut ist. Es wird auch vermutet, daf}
jingere Kinder bevorzugte Handlungstriager fiir mutige Handlungen
haben — so groBere und stéirkere Personen.

Methode

Die Kinder

Insgesamt 199 Kinder und Jugendliche wurden befragt. Die Kinder
waren in den Altersgruppen Kindergarten (n = 22), 1. Klasse (n = 25),
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2. Klasse (= 31, 3. Klasse (n = 31), 4. Klasse (n = 33), 5. = 6. Klasse
(Orientierungsstufe) (n = 32), Jugendliche (von 7.-10. Klasse) (n = 25).
In jeder Altersgruppe war die Anzahl der Madchen und Jungen ungefahr
gleich. Das Durchschnittsalter in den Altersgruppen war: Kindergarten
5:9, 1. Klasse 7;0, 2. Klasse 8;0, 3. Klasse 9;1, 4. Klasse 10;1, 5. + 6. Klasse
11;6, Jugendliche 15;7. Die Kinder besuchten einen stidtischen
Kindergarten, sechs verschiedene Grundschulen, und eine Orientie-
rungsstufe (5. + 6. Klasse) in Oldenburg. Die Jugendlichen besuchten ein
stadtisches Jugendzentrum.

Die Interviewfragen

Als Methode wurde ein halbstrukturiertes Interview gewihlt. Die Fragen
orientierten sich an den vermuteten Begriffskriterien des Erwachsenen-
begriffs und an den fiir jiingere Kinder vermuteten Begriffskriterien. Die
meisten Fragen waren so konstruiert, dafl die Kinder anhand von
Vergleichen eine Entscheidung treffen muflten, ob das im Erwachsenen-
begriff typische Kriterium oder das bei jiingeren Kindern vermutete
typische Kriterium ausschlaggebend fiir den Mut eines Handlungstragers
ist. Es gab Kernfragen, die jedem Kind gestellt wurden, und optionale
Fragen. Zu Beginn des Interviews gab es einleitende Fragen. Die
Kernfragen waren wie folgt:

1. Sind Jungen und Madchen gleich mutig oder nicht?

2.1 Stell dir mal sowas vor (Ich hab mal sowas erlebt): Zwei Kinder
klettern auf einen Baum. Das eine Kind kann das gut. Das andere
Kind kann das nicht. Es klettert zum ersten Mal rauf. Findest du ein
Kind mutiger oder beide gleich mutig?

2.2 Wenn man etwas Gefahrliches macht, ist man dann mutig? (Ist man
dann immer mutig?)

3. Stell dir mal sowas vor (Ich hab mal sowas erlebt): Zwei Kinder
springen vom Dreimeterbrett ins Wasser. Das eine Kind hat Angst,
das andere hat keine Angst. Beide springen. Findest du ein Kind
mutiger oder beide gleich mutig?

4.1 Ich kenne eine Geschichte von zwei Jungen — Anton und Gottfried.
Gottfried ist grofler als Anton. Eines Tages sagt Gottfried etwas
Gemeines zu Anton. Und sofort haut Anton dem Gottfried, der ja
groBer ist, zwei Ohrfeigen runter. Meinst du, dafl Anton mutig war?
Oder war er wittend?

(Fir Madchen wurde diese Geschichte mit zwei Midchen erzihlt,
deren Namen Jutta und Brigitte waren.)

4.2 Wenn man mutigist, weil man dann, dal man ein Risiko eingeht? Ist
es mutiger, wenn man ein Risiko bewuf3t eingeht?
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Durchfiihrung

Jedes Kind wurde einzeln in einem Raum der jeweiligen Institution
interviewt und alle Interviews auf Kassette aufgezeichnet und vollstindig
transkribiert. Drei Interviewerinnen fithrten die Interviews durch. Bei
jeder Entscheidungsfrage wurde nach der Begriindung gefragt, sofern
diese nicht spontan gebracht wurde.

Ergebnisse

Ein Kodierungsmanual mit Antwortkategorien zu den einzelnen Fragen
wurde erstellt. Zwei unabhingige Kodierer kodierten die Antworten. Die
Ubereinstimmung zwischen den Kodierern war gut (Cohen’s Kappa
zwischen 0.81 und 1.00). Die Hiufigkeiten verschiedener Antwortkate-
gorien per Frage wurde mit dem chi-Quadrat-Test daraufhin iiberpriift,
ob sie mit dem Alter assoziiert sind. Im folgenden wird eine kurze
Charakterisierung der verschiedenen Antwortkategorien fiir jede Frage
zusammen mit dem x2-Test der Verteilung der Antwortkategorien iiber
die Altersgruppen gegeben.

Frage 1. Antwortkategorien:

L~Jungen mutiger“: Jungen sind mutiger, weil sie stirker und aktiver sind.
~Midchen mutiger®: Middchen sind mutiger, weil sie nicht so stark sind
und sich dennoch trauen.

»gleich/relativ®: Beide sind gleich mutig. Es kommt auf die Situation
oder die Person an. Manchmal sind Jungen mutiger, manchmal
Midchen. Manche Jungen sind mutig und manche Midchen. Die
Haufigkeit der Kategorie ,, Jungen mutiger” nahm mit dem Alter ab und
~gleich/relativ nahm zu, x*6) =30.07, p<.001 (s. Tabelle 1).
~Midchen mutiger kam insgesamt nur 4mal vor und wurde in die
statistische Analyse nicht einbezogen.

Frage 2.1, Antwortkategorien:

~Handlung und Kénnen entscheidend: Das Kind, das klettern kann, ist
mutig(er). Es gibt kein Anzeichen, das ein unterschiedlich groBes Risiko
fiir beide Kinder erkannt wird.

wErster Versuch und Konnen gleichermafBen entscheidend“: Beide
Kinder sind gleich mutig. Das Kind, das zum ersten Mal klettert, wird ins
Zentrum der Argumentation gestellt. Das Klettern beim ersten Mal ist
auch schon was. Hier ist moglicherweise ein beginnendes Verstehen von
der Subjektivitit des Risikos.

»Subjektives Risiko entscheidend“: das Kind, das nicht Klettern kann
und es dennoch versucht, ist mutig(er). Diese Entscheidung impliziert
das Erkennen des ungleichen Risikos fiir beide Handlungstriager und
damit der Subjektivitdt des Risikos. Viele Kinder machen in ihren
Begriindungen explizit, dafl das Kind mit mangelnder Kompetenz ein
grofleres subjektives Risiko eingeht. Das subjektive Risiko ist
entscheidend fiir Mut.
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Die Kategorie ,,Handlung und K6nnen entscheidend” wurde mit dem
Alter weniger hiufig, wihrend die Kategorie ,subjektives Risiko
entscheidend“ hiufiger wurde, x%(12) = 50.82, p <.001. Die Kategorie
werster Versuch und Konnen gleichermallen entscheidend” war in den
mittleren Altersgruppen am haufigsten.

Frage 2.2. Antwortkategorien:

Wihrend die jiingsten Kinder als Gefahr ein bedrohliches Ereignis
nannten, in dem sie selbst passiv sind, nennen Kinder ab 1. Klasse eine
Tatigkeit mit hohem, sogar lebensbedrohlichem Risiko, die sie aber
selbst ausfithren konnen (Beispiele: ,auf briichigem Eis Schlittschuh
laufen“, ,bei Rot iiber die Strafle laufen”). In Bezug auf die jeweils
genannte Tatigkeit wurde gefragt, ob sie mutig ist oder nicht (ab 2.
Klasse).

»Gefahr mutig“: Etwas Gefidhrliches tun ist mutig.

,,Gefahr mit Sinn mutig“: Etwas Gefahrliches tun ist nicht mutig, wenn
man angeben will, oder leichtsinnig ist. Es ist mutig, wenn es Sinn hat,
z.B. jemandem das Leben retten, oder fiir etwas Gerechtes kdmpfen
(Beispiel: Greenpeace-Kampfer).

Die Kategorie ,,Gefahr mit Sinn mutig“ wurde haufiger mit dem Alter,
die Kategorie ,,Gefahr mutig“ nahm ab, x%4) = 17.39, p < .01.

Frage 3. Antwortkategorien:

Lkeine Angst“: Wer keine Angst vor dem Springen hat, ist mutig(er). Oft
haben die Kinder Schwierigkeiten zu verstehen, da das Kind mit Angst
iiberhaupt springt.

,Uberwindung von Angst“: Wer Angst vor dem Springen hat und doch
springt, ist mutig(er). Die Kinder begriinden dies mit Uberwindung von
Angst. Viele Kinder beschreiben einen emotionalen Konflikt zwischen
Angst haben und handeln wollen, oder Angst haben gefolgt von
Unterdriickung-von Angst.

Die Haufigkeit der Kategorie ,,Uberwindung von Angst* stieg mit dem
Alter und ,keine Angst* nahm ab, y*6) = 39.9, p <.001.

Frage 4.1. Antwortkategorien:

»Automatische Reaktion mutig/Bewultsein irrelevant®: a) Anton/Jutta
ist mutig, weil er/sie haut. b) Anton/Jutta ist mutig, denn das grofiere
Kind kénnte zuriickhauen. Anton/Jutta ist auch wiitend. Bei beiden
Antworttypen wird verstanden, daBl Anton/Jutta im Moment des
Handelns nicht daran dachte, dafl der/die andere zuriickhauen konnte,
sondern ganz automatisch handelte. Daher ist wissentliches Eingehen
von Risiko nicht wesentlich fiir Mut.

»automatische Reaktion wiitend/Bewufitsein relevant“; Anton/Jutta ist
wiitend, weil das andere Kind beleidigend war. Anton/Jutta ist
unkontrolliert und handelt uniiberlegt. Das Hauen ist nicht mutig. Hier
ist wissentliches Eingehen von Risiko wesentlich fiir Mut. Die Kategorie
»automatische Reaktion mutig/BewuBtsein irrelevant wurde weniger
hiufig mit dem Alter, die Kategorie ,automatische Reaktion wiitend/
BewuBtsein relevant” wurde haufiger, x%(6) = 28.48, p <.001.
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Frage 4.2. Antwortkategorien:

~wissentlich irrelevant“: Es ist egal, ob man ein Risiko bewuflt oder
unwissentlich eingeht.

,wissentlich“: a) Man ist nur mutig, wenn man ein Risiko bewuft
eingeht. b) Man ist mutiger, wenn man ein Risiko bewuBt eingeht als
wenn man es unwissentlich eingeht.

Die Frage wurde ab 3. Klasse gestellt. Die Kategorie ,,wissentlich“ wurde
mit dem Alter haufiger, ,,wissentlich irrelevant” nahm ab, x%(3) =21.43,
p <.001.

Tabelle 1 zeigt die Haufigkeiten der verschiedenen Antwortkategorien
(in %). Die Haufigkeiten waren sehr dhnlich fiir einige Altersgruppen, die
daher zusammengefaf3t wurden. Dies sind: 1. + 2. Klasse, 3. 4+ 4. Klasse,
5. + 6. Klasse + Jugendliche.

Tab. 1: Haufigkeiten der Antwortkategorien (in %)

Klassenstufen
Frage Antwortkategorie Kiga 1+2 3+4 5+6+Ju
1.1 Jungen mutiger 75.0 43.8 34.9 12.3**
gleich/relativ 25.0 66.2 65.1 87.7
2.1 Handlung und Kénnen 63.2 30.3 12.9 o=*
erster Versuch und Kdonnen 10.5 29.7 30.7 19.3
subjektives Risiko 26.3 40.0 56.4 '80.7
2.2 Gefahr mutig 64.7 38.2 10.9*
Gefahr mit Sinn mutig 35.3 61.8 89.1
3 keine Angst 55.6 29.3 9.6 1.6*°
. Uberwindung von Angst 44 .4 70.7 90.4 98.4
4.1 automatische Reaktion mutig 88.2 70.2 56.4 32.6*"
automatische Reaktion wiitend 11.8 29.8 43.6 67.4
42. wissentlich irrelevant 61.8 20.1**
wissentlich relevant 38.2 79.9

* p< .0l
** p < ,001

Diskussion

Es ist das Ziel dieser Untersuchung, die aufeinanderfolgenden
Begriffsstrukturen des Begriffs Mut bei Kindern zu beschreiben. Im
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folgenden werden die Begriffsschemata fiir die einzelnen Altersgruppen
dargestellt. Fiir jede Frage wurde die hidufigste Antwortkategorie per
Altersgruppe als typisch fiir diese Gruppe angesehen (fett gedruckt in
Tabelle 1). Wenn Antwortkategorien auf eine Frage weniger als 20
Prozentpunkte entfernt sind von der haufigsten Kategorie, so werden sie
ebenfalls als typisch fiir die Altersgruppe angesehen. Die Kombination
der héaufigsten Antwortkategorien fiir jede Altersgruppe ist das typische
Antwortmuster der Altersgruppe. Daraus wird das Begriffsschema fiir
die Altersgruppe abgeleitet. Die Begriffsschemata fiir die verschiedenen
Altersgruppen werden im folgenden beschrieben.

Fiir Kindergartenkinder (Durchschnittsalter 5;9) ist die Kompetenz eines
Handlungstrégers bei einer korperlich riskanten Handlung ein Indikator
des Muts. Sie beurteilen das automatische, auf eine Beleidigung folgende
Hauen eines groferen Kindes als mutig. Wissentliches Eingehen von
Risiko spielt also noch keine Rolle. Jungen sind in ihren Augen mutiger
als Madchen, meist mit der Begriindung, daf sie starker sind. Ein Teil der
Kindergartenkinder sieht es als mutig an, wenn man etwas Riskantes tut
und dabei keine Angst hat. Aber es ist auch typisch fiir diese
Altersgruppe, das Handeln trotz Angst als mutig anzusehen.

Dieses Wissen der Kinder wird als Begriffsschema I und II dargestellt, die
beide gleichermaBlen typisch fiir Kindergartenkinder sind. Beide
Strukturen enthalten die Kriterien Handlungstrdger und kann etwas
riskantes. Handlungstrdger enthilt weiter die Spezifizierung, dafl Jungen
bevorzugte Handlungstréger sind, abgeleitet von der Antwortkategorie,
dafl Jungen als mutiger angesehen werden. Schema I enthilt das
Kriterium hat keine Angst. Schema II enthélt stattdessen das Kriterium
itberwindet Angst. (Notation wie beim Erwachsenenbegriff; zusitzlich
steht die gestrichtelte Linie fiir Spezifizierung eines Kriteriums, und die
Inklusionsbeziehung wird durch nochmalige eckige Klammer ausge-
driickt.)

[HANDLUNGSTRKGER] ———— [ KANN ETWAS RISKANTES]

besonders:

[ JUNGE]

{HAT KEINE ANGST]

Abb. 2: Begriffsschema I — Kindergarten

Fiir die Kinder der 1. + 2. Klasse (Durchschnittsalter 7;6) ist es mutig,
wenn man etwas tut, wovor man Angst hat. Die Kinder dieser
Altersgruppe finden den Versuch einer riskanten Handlung zumindest
ebenso mutig wie das kompetente Ausfiihren einer solchen Handlung.

376



[HANII)LUNGSTRAGER] —~———————— [KANN ETWAS RISKANTES]

(Besonders:
[JUNGE]

[UBERWINDET ANGST]

Abb. 3: Begriffsschema II — Kindergarten

Sie finden es auch uneingeschrankt mutig, wenn man etwas Geféhrliches
tut. Sie haben also ein Verstindnis von Risiko, wenn auch noch kein
volles Verstindnis von subjektivem Risiko. Das wissentliche Eingehen
von Risiko ist auch fiir diese Altersgruppe noch kein Kriterium von Mut.
Die Auffassung, dall Jungen mutiger sind, ist ebenso typisch wie die
Auffassung, dafl Jungen und Médchen gleich mutig sind.

Das Wissen dieser Altersgruppe wird durch Begriffsschema III
dargestellt. Dieses Begriffsschema enthilt die Kriterien iiberwindet Angst
und geht ein Risiko ein. Die Spezifizierung des Handlungstrigers als
wbesonders Junge” steht in runden Klammern, um auszudriicken, dal}
dieses nicht allein typisch fiir die Altersgruppe ist, sondern daf$
Handlungstridger ohne diese Spezifizierung ebenso typisch fiir die
Altersgruppe ist.

[HANDLUNGSTRAGER}| ———————[GEHT EIN RISIKO EIN]
i

(5esonders:
[JUNGE])

{UBERWINDET ANGST]

Abb. 4: Begriffsschema III — 1. 4 2. Klasse

Die Kinder der 3. + 4. Klasse (Durchschnittsalter 9;7) finden es mutig,
wenn man etwas Riskantes tut, wovor man Angst hat. Begriffsschema IV
enthilt also das Kriterium siberwindet Angst. Sie sehen den Mut darin, bei
mangelnder Kompetenz etwas Riskantes zu versuchen. Sie sehen also die
Subjektivitit des Risikos als das entscheidende Kriterium fiir den Mut
eines Handlungstrigers. Das Eingehen von Risiko wird nicht mehr
uneingeschrinkt als mutig gesehen. Es ist nur mutig, wenn es Sinn hat, —
z.B. wenn man dabei jemand anderen aus Lebensgefahr rettet oder fiir
etwas Gerechtes kimpft. Andernfalls ist es leichtsinnig, oder man will
angeben. Das Kriterium geht ein Risiko ein erhalt daher den Zusatz
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subjektiv und mit Sinn. Das wissentliche Eingehen von Risiko wird noch
nicht als wichtig fir Mut erachtet. Die Spezifizierung von
Handlungstriger als ,besonders Jungen“ féllt weg, da die Kinder Jungen
nicht mehr als bevorzugte Handlungstriger sehen.

[HANDLUNGSTRAGER ] ———————[[GEHT EIN RISIKO EIN]
|
I
I
[UBERWINDET ANGST] [ SUBJEKTIV]
I[MIT SINN]

Abb. 5: Begriffsschema IV — 3. + 4, Klasse

In den Antwortmustern der Kinder der 5. + 6. Klasse (Durchschnittsal-
ter 11;6) gibt es nur noch eine wesentliche Verianderung. Das ist, daf} das
wissentliche eingehen von Risiko als ein Kriterium von Mut erachtet
wird. So wird eine riskante, aber automatisch erfolgende Reaktion als
wiitend gewertet und nur ein iiberlegtes Eingehen von Risiko als mutig.
In Begriffsschema V wird daher das Kriterium wissentlich hinzugefiigt.
Dieses Schema gilt auch fiir die Gruppe der Jugendlichen
(Durchschnittsalter 15;7), die auf die Fragen genauso antworten wie die
Kinder der 5. + 6. Klasse, nur quantitativ noch deutlicher (s. Tabelle 1).

[HANDLUNGSTRAGER}
[WISSENTLICH] [GEHT EIN RISIKO EIN]
[
|
0!
[UBERWINDET ANGST] I[SUBJEKTIV]

i
'[MIT SINN]
Abb. 6: Begriffsschema V — 5. + 6. Klasse + Jugendliche

Zusammenfassend kann man sagen, daB3 Kinder sich den Erwachsenen-
begriff von Mut aliméhlich aneignen. Zuerst verstehen sie das Kriterium
Uberwindung von Angst, dann folgt ein zunchmend differenziertes
Verstandnis von Risiko eingehen, wobei das Risiko schlieBlich als
subjektiv verstanden wird und einen Sinn haben mufl. Zuletzt wird
wissentliches Eingehen von Risiko als wesentlich fiir Mut verstanden. Mit
ca. 11 Jahren scheint der Begriff Mus im Erwachsenensinne ausgebildet
zu sein, denn es gab keine qualitativen Verdnderungen mehr bei der
Gruppe der Jugendlichen. Gegeniiber dem angenommenen Erwachsen-
enschema des Begriffs ist das Schema V, das auf empirischen Ergebnissen
beruht, differenzierter, was die Art des Risikos angeht.

Kinder erwerben aber nicht nur die Kriterien des Begriffs Mut, die dem
Erwachsenenbegriff entsprechen, sondern sie haben auch ihre eigenen
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Kriterien. Diese werden allmédhlich zu den Kriterien des Erwachsenenbe-
griffs. Bei diesem ProzeB kann man unterschiedliche Typen von
Entwicklungssequenzen in den sukzessiven Schemata und bei den
einzelnen Kriterien identifizieren (Flavell, 1972). Das Kriterium keine
Angst, das sich bei den jiingeren Kindern findet, wird ersetzt durch
Uberwindung von Angst. Hier konnte eine Substitutionssequenz vor-
liegen. Das gleiche trifft zu fiir kann etwas Riskantes, das ersetzt wird
durch geht ein Risiko ein. Beim Kriterium geht ein Risiko ein findet sich
dann zusitzlich Modifikation des Kriteriums in subjektives Risiko und
Risiko mit Sinn. Das Kriterium wissentlich kommt dazu. Hier liegt eine
Additionssequenz vor. Die Spezifizierung von Handlungstrdiger in
»besonders: Junge” fallt weg. Einen solchen Wegfall hatte Flavell (1972)
nicht als Typ von Entwicklungssequenz postuliert. Er wird jedoch auch
beim Aufbau des Begriffs Leben (Carey, 1985) beobachtet.

Eine allgemeine Tendenz beim Aufbau des Begriffs Mut ist, dal Mut
allmihlich als eine Qualitit verstanden wird, die entscheidend von
subjektiven Gefiithlen und Entscheidungen abhéngt. Die Veranderungen
im Verstehen des Risikos, die hier beobachtet wurden, entsprechen
Alltagsbeobachtungen im Verhalten von Kindern. So gehen jiingere
Grundschulkinder Risiken und Gefahren oftmals leichtfertiger und
uniiberlegter ein als dltere Kinder. Oder sie scheuen iiberhaupt davor
zuriick, weil es ,gefdhrlich® ist. Auch die Auffassung, dafl Jungen
mutiger sind als Madchen, entspringt vermutlich der Alltagserfahrung
der Kinder. Jungen gehen offenbar mehr Risiken ein (Ginsburg & Miller,
1983), wenn man darunter kérperliche Aktivititen versteht, — und das
tun die jiingeren Kinder.

Im Kriterium Uberwindung von Angst bzw. Keine Angst wird die
Konzeptualisierung des emotionalen Erlebens, das zu Mut gehort,
deutlich. Schon ein Teil der jiingsten Kinder versteht, da Mut die
Uberwindung von Angst beinhaltet im Sinne aufeinanderfolgender
Emotionen: der Handlungstriager hat zunédchst Angst, und dann hat er
keine und handelt. Altere Kinder werden noch expliziter. Sie geben
verschiedene Beschreibungen von Abfolgen von Emotionen: der
Handlungstrager hat Angst, dann den Wunsch zu handeln, und dann
folgt die Handlung; der Handlungstrager hat Angst, dann wird die Angst
unterdriickt. Manche Kinder sprechen auch von einem emotionalen
Konflikt zwischen Angst und Wunsch zu handeln, bei dem schlieBlich
das Handeln gewinnt.

Bei den Verinderungen des Begriffs Mur spielt eine allmihliche
Differenzierung zwischen materiellen, duferlich beobachtbaren Vorgén-
gen und véllig innerlichen, mentalen Vorgéngen eine Rolle. Wenn die
Kinder einen Begriff von Mut haben, wie er in Schema I dargestellt ist, so
ist dieser Begriff kein wirklich ,mentaler* Begriff von Mut. Risiko
eingehen ist unabdingbar verbunden mit einem &uferen, objektiv
meBbaren Risiko. Solange Kinder die Subjektivitdt des Risikos nicht
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verstehen, verstehen sie den mentalen Zustand des Muts nicht
unabhéngig von der duBeren materiellen Handlung, und daher nicht als
vollig mental. Auch keine Angst haben korreliert mit dem Ausfiihren
einer korperlich riskanten Handlung. In diesem Sinne differenzieren die
Kinder nicht zwischen dem, was mental und dem, was materiell ist. Die
Daten bestitigen die Hypothese, dafl geistige Vorginge zunichst als
korrelierend mit bestimmten duBeren Vorgingen verstanden werden und
erst allmdhlich als subjektive Erlebnisse unabhingig von 4ufleren
Manifestationen.

Allerdings 146t sich der Aufbau des mentalen Begriffs Mut nicht auf die
allm#hliche Differenzierung von Mentalem und Materiellem reduzieren,
sondern er umfaBt auch spezifische, inhaltliche Aspekte. So wird das
Verstehen des Risikos zunehmend differenzierter und inhaltsreicher.
Ebenso verdndert sich der Inhalt des Kriteriums, das das emotionale
Erleben umfafit. Die Ergebnisse bestitigen die Hypothesen iiber die
Begriffskriterien jiingerer Kinder.

Es ist zu vermuten, daBl die Differenzierung von Mentalem und
Materiellem eine ganz allgemeine Dimension ist, die beim Aufbau eines
jeden mentalen Begriffs wirksam ist. Sie mag zu unterschiedlichen
Zeitpunkten fiir jeden einzelnen Begriff erreicht werden. D.h. die
verschiedenen mentalen Begriffe mogen unterschiedlich schnell als véllig
mental verstanden werden. Zusétzlich zu dieser allgemeinen Dimension
gibt es jedoch inhaltsspezifische Wissenselemente eines jeden mentalen
Begriffs, die sich ebenfalls verindern. Es mag auch von diesen
spezifischen Inhalten abhdngen, wann ein Begriff als véllig mental
verstanden wird.
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