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Zur Einfiihrung in das Studienprogramm

Das vorliegende Werk entstand aus der Absicht, fiir Studierende der Er-
ziehungswissenschaft, insbesondere fiir Lehramtskandidaten und kiinftige
Diplom-Pidagogen, ein Curriculum der Psychologie zu erstellen, das die
Inhalte traditioneller Lehrbiicher zur pidagogischen Psychologie iiber-
schreitet und die padagogisch bedeutsamen Ergebnisse der Psychologie zu-
gleich in neuer Form pidagogischen Berufsfeldern zuordnet. Anlaff dazu
gab uns die Beobachtung, daf die verschiedenen Studierenden im Bereich
der Erziehungswissenschaft erhebliche Schwierigkeiten haben, die Stoffiille
psychologischer Inhalte angemessen zu strukturieren und hinsichtlich ihrer
padagogischen Relevanz zu beurteilen. Hinzu kommt ein weit verbreitetes
Unbehagen tiber die Kluft zwischen den in unzihligen wissenschaftlichen
Verdffentlichungen enthaltenen theoretischen Ergebnissen der Psychologie
einerseits und den fiir die konkreten Probleme der Erziehungs- und Schul-
praxis nur selten direkt verwertbaren psychologischen Forschungsbefunden
andererseits. Verstindlicherweise interessiert den Praktiker vor allem die
Frage der Umsetzung psychologischer Erkenntnisse in sein erzieherisches
bzw. didaktisches Handeln. Diese Aufgabe erweist sich als eines der schwie-
rigsten Probleme, vor die sich Lehrende und Lernende gleichermaflen ge-
stellt sehen. Nicht zuletzt dazu will dieses Studienprogramm einen Beitrag
leisten.

Den Herausgebern und den am Konzeptentwurf beteiligten engeren Mit-
arbeitern war von Anfang an klar, daff zur Lésung dieser Aufgabe nach
neuen Wegen gesucht werden mufite, zumal sich das angestrebte Studien-
programm sowohl nach Inhalt als auch in seiner formalen Konzeption von
den bisherigen Formen des eng fachbezogenen Lehrbuchs cinerseits und des
Readers, der in der Regel vielfiltige Problembereiche in isolierten Einzel-
beitrigen darstellt, andererseits abheben sollte.

Im Herbst 1974 wurden in einer mehrtigigen Klausur-Sitzung die ersten
Strukturskizzen erarbeitet. Den Ausgangspunkt dazu bildete die Frage:
Welche psychologischen Kenntnisse .und Fertigkeiten benétigen kiinftige
Lehrer und Diplompidagogen sowie andere Studierende der Erziehungs-
wissenschaft in bezug auf ihre spiteren Berufsfelder. Dazu wurde zunichst
im Brainstorming-Verfahren eine Liste von Titigkeitsmerkmalen erstellt,
die fiir Pidagogen in den verschiedensten Erziehungs- und Unterrichts-
situationen relevant erschienen. Im zweiten Durchgang erfolgte dann eine
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Bewertung der so erarbeiteten Merkmalsliste; dabei galt eine Orientierung
mdglichst nahe am Berufsfeld, also an einschligigen Problemen der Er-
ziehungs- und Unterrichtsarbeit, als vorrangiges Ziel. Anschliefend wur-
den die aufgelisteten Titigkeiten zu grofleren Bereichen gruppiert, denen
dann die jeweils erforderlichen psychologischen Wissenselemente grob zuge-
ordnet werden konnten. Auf diese Weise ergab sich eine erste Vorform des
kiinftigen Gesamtwerks in Gestalt verschiedener Themenkomplexe. Zur
Kontrolle wurden noch einschligige Studienpline bzw. Themenbereichska-
taloge verschiedener Universititen und Pidagogischer Hochschulen heran-
gezogen und — soweit dies notig war — Erginzungen zu den bereits erar-
beiteten Themenbereichen vorgenommen. Andere urspriingliche Gruppie-
rungen mufiten weiter unterteilt werden, auflerdem war aus rein praktisch-
6konomischen Erwigungen teilweise auch eine Verringerung der Problem-
bereiche erforderlich.

Auf einer zweiten Klausurtagung im Friihjahr 1975 versuchten wir dann,
den gesamten Lehrstoff zu grofleren Einheiten zusammenzufassen, die
spater noch eine Binnendifferenzierung erhielten; diese diirfte die Struktur
des gesamten Studienprogramms hinreichend transparent erscheinen lassen.
Auch bei diesem Schritt liefen wir uns wiederum vornehmlich von titig-
keitsrelevanten Aspekten und erst in zweiter Linie von sachlogischen Argu-
menten leiten, allerdings wurden auch diese beriicksichtigt, soweit es erfor-
derlich erschien.

Erst im letzten Zugriff erfolgte die Zuordnung zu den vier Binden dieses
Lehrgangs. Dabei ergab sich eine nochmalige Gruppierung derart, daf} die
beiden ersten Binde die grundlegenden Kenntnisse iiber Verhaltensprozesse
sowie ihre Steuerung und Verinderung vermitteln, der dritte und vierte
Band dagegen auf spezifische Aufgaben bzw. Titigkeitsbereiche des Pid-
agogen bezogen sind, was programmatisch auch in den Bandtiteln ausge-
driickt werden sollte.

Das geschilderte Vorgehen fiihrte zu einer Systematik, die auf den ersten
Blick zwar wenig mit herkémmlichen Stoffeinteilungen der Psychologie
gemeinsam hat, aber den praktischen Anforderungen pidagogischer Berufs-
felder besser entsprechen diirfte. Das Rahmencurriculum dieses Studien-
programms wird durch die Hauptkapitel der einzelnen Biande reprisentiert,
die anschlieflend im Zusammenhang aufgefiihrt sind.

Allerdings miissen wir alle diejenigen enttduschen, die lediglich ein Rezept-
buch erwarten, das die unmittelbare Ubertragung psychologischer Erkennt-
nisse auf die pidagogische Praxis ohne eigene Uberlegungen und Denk-
arbeit anbietet. Das kann und sollte — gerade einer verbesserten Praxis
wegen — nicht Ziel unseres Vorhabens sein. Alle Autoren dieses Werkes
sind sich dariiber einig, dafl nur eine theoriegeleitete, reflektierte Praxis
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bestehende Verhiltnisse wirklich bessern kann. Andererseits sollte aber
der vom Leser bzw. Studierenden zu leistende Akt des Verstehens und des
Umsetzens soweit wie moglich erleichtert werden. Inwieweit dieses Ziel
durch das vorliegende didaktische Konzept erreicht werden konnte, miissen
letztlich die Benutzer dieses Studienprogramms entscheiden.

Die Vielfalt der Themen und die Fiille der hierbei zu verarbeitenden
Literatur zwangen die Herausgeber bzw. Verfasser der einzelnen Biande zu
einer Beschrinkung auf eine knappe Darstellung der wesentlichen Aspekte;
fiir eine weitere Auseinandersetzung mit den angesprochenen Problemen
finden sich am Ende eines jeden Teilabschnitts entsprechende Literatur-
empfehlungen. Fiir einzelne, zumeist speziellere Problembereiche konnten
weitere Mitarbeiter gewonnen werden, deren Beitrige jedoch vollstindig
in das Gesamtkonzept integriert sind. Dazu wurden simtliche Einzel-
manuskripte in mehreren Redaktionssitzungen nach einheitlichen Kriterien
inhaltlich und formal iiberarbeitet. Nur auf diese Weise erschien uns ange-
sichts der notwendig gewordenen Umstrukturierung des psychologischen
Lehrstoffs im Hinblick auf die vorliegende Konzeption die angestrebte Ge-
schlossenheit und Einheitlichkeit erreichbar.

Dem Benutzer mdchten wir mit dem vorliegenden Studienprogramm eine
relativ umfassende Ubersicht zu pidagogisch bedeutsamen Fragestellungen
und Ergebnissen der heutigen Psychologie bieten, die dem Lehrer genau so
vertraut sein miissen wie dem als Schul- oder Erziehungsberater bzw. iiber-
haupt praktisch titigen Diplom-Pidagogen oder auch Diplom-Psycho-
logen, sofern dieser eine T4tigkeit in einem pidagogisch relevanten Arbeits-
bereich anstrebt. Aufgrund seines Aufbaus und der didaktischen Bearbeitung
der behandelten Themen eignet sich das Werk sowohl zum Selbststudium
als auch zur Basislektiire erzichungswissenschaftlicher bzw. pidagogisch-
psychologicher Studienginge an Universititen, Padagogischen Hochschulen
und einschligigen Fachhochschulen.

Nicht leisten kann und will dieses Programm die Vermittlung von Hand-
lungskompetenzen, die nur in sog. sozialen Lernphasen (z.B. Ubungen oder
Trainingsseminaren) erworben und kontrolliert werden konnen, wenn-
gleich der Zusammenhang zwischen Kenntnissen und praktischen Fertig-
keiten nicht iibersehen werden darf. Entsprechende soziale Realisierungs-
phasen, etwa in Form von sog. Tutorials, stellen deshalb eine notwendige
Erginzung dar. Diese Einschrinkung gilt freilich fiir alle Lehrginge, die
auf Buchprogramme zuriickgreifen. Insofern bedeutet dieses Studienpro-
gramm keine Konkurrenz zu bestehenden Hochschulausbildungs- oder
Fortbildungsgingen, vielmehr will es gerade diese Arbeit der Lernenden
und der Lehrenden wirksam unterstiitzen.

Dem Hochschullehrer bleibt es unbenommen, einen einzelnen Band oder
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auch nur Teile davon einer Seminarveranstaltung zugrundezulegen. Dar-
iiber hinaus kann das Werk als Begleitlektiire einer Vorlesung dienen, wo-
bei die gezielt ausgesprochenen Literaturempfehlungen vor allem fiir ein
vertiefendes Studium — etwa im Rahmen einer Seminararbeit oder zur
Vorbereitung auf Priifungen — gedacht sind. Durch die zahlreichen Quer-
verweise wird auch bei einer Bearbeitung einzelner Teilgebiete der Bezug
zum Gesamtkontext wieder hergestellt. Weitere wesentliche Hilfen beim
Umgang mit diesem Werk diirften auflerdem ein komplettes Literaturver-
zeichnis sowie ein Personen- und Sachregister am Ende jedes Bandes bieten.

Verzeichnis der Hauptkapitel aller vier Binde

Band I: Verbalten und Lernen

1. Theorie und Methode

2. Lernprozesse

3. Kognitive Bedingungen des Lernens

4. Motivationale Bedingungen des Lernens

Band 11: Verbalten im sozialen Kontext

. Soziales Umfeld von Bildung und Erziehung

. Einstellungen, Werte, Normen und Interessen

. Interpersonales Verhalten

. Verhalten in Organisationen

. Erziehungsstile

. Verhaltenssteuerung und Verhaltensmodifikation

[« NS I S USSR

Band I11: Unterrichten und Evziehen

Schiilerbezogene Voraussetzungen des Unterrichtens
Prozessuale Bedingungen der Instruktion

Erstellen und Bewerten von Lehrkonzeptionen
Psychologische Probleme einzelner Unterrichtsgebiete

Psychologische Probleme einzelner Erziehungsbereiche

Band IV : Beurteilen und Beraten

. Beobachtung und Beurteilung

. Schulleistungsbeurteilung und Prognose des Schulerfolgs
. Lern-, Leistungs- und Verhaltensstérungen

. Beraten und Helfen

Begabungs- und Bildungsforderung

Al S I el



1. Theorie und Methode

1.1. Gegenstand und Aufgaben der Psychologie
in der Erziehungswissenschaft

1.1.1. Wandel des Gegenstandsbegriffs in der Psychologie

Die Einordnung der Psychologie in das Gesamtwissenschaftssystem hat
mehrfache Wandlungen erfahren. Da sich die Psychologie in neuerer Zeit
vorwiegend empirischer Methoden bedient, ordnete man sie vielfach den
Naturwissenschaften zu. Die einzelnen Wissenschaftsdisziplinen kénnen
aber prinzipiell nicht nur hinsichtlich ihrer Methoden, sondern auch hin-
sichtlich ihres Gegenstandes gegeneinander abgegrenzt werden (vgl. Mas-
Low 1954). Kennzeichnend fiir die Psychologie zur Unterscheidung von
anderen Verhaltens- bzw. Sozialwissenschaften ist weniger ihr Methoden-
inventar als vielmehr ihr Selbst- oder Gegenstandsverstindnis. Dieses hat
im Laufe der Zeit Umakzentuierungen oder gar stirkere Verinderungen
erfahren, wie ein kurzer Blick in die Historie offenbart.

Nach einer treffenden Formulierung hat die Psychologie eine lange Ver-
gangenheit und eine kurze Geschichte (vgl. PONGRATZ 1967). Die Vergan-
.genheit ist so lang wie die Philosophie selbst, mit der die Psychologie bis
vor etwa hundert Jahren mehr oder weniger eine Einheit bildete. Wért-
lich iibersetzt bedeutet ,Psychologie“ die ,Lehre von der Seele“ (psyche
heifit urspriinglich ,Hauch®, ,Atem®; ,Seele“ = Lebensprinzip), was in
etwa die philosophische Bemithung um die Erhellung psychologischer Vor-
ginge andeutet. Im transzendentalen Sinne findet dieser Seelenbegriff auch
in den meisten Religionen Verwendung, wihrend er mit dem Gegenstand
der heutigen Psychologie praktisch nur noch den Namen gemeinsam hat.
Die eigentliche Geschichte der Psychologie beginnt im Jahre 1879, in dem
der Mannheimer Philosoph und Mediziner Wilhelm WunpT das erste
psychologische Laboratorium (Universitdtsinstitut) in Leipzig begriindete.
Jetzt wandte man sich mit Hilfe naturwissenschaftlicher Methoden — Beob-
achtung und Experiment — den Bewuftseinsphinomenen als Gegenstand
I:)sychologischer Betrachtung zu. Im Gegensatz zu frither, wo der gesamte
Mensch bzw. die ,,Seele“ Gegenstand philosophischer Spekulationen war,
erfolgte nunmehr eine akzentuierte Beschrinkung auf einzelne beobacht-
bare Vorginge. So wurden zunidhst sog. Erlebnisinbalte wie Empfindun-
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gen (z.B. Farben und Tone), Gefiihle, Vorstellungen oder Denkvorging

mit der Methode der Introspektion (Erlebnis- oder Selbstbeobachtung; vgl
1.3.2.4) untersucht und analysiert. Spiter galt das Hauptinteresse zuneh

mend dem Verbalten im Sinne beobachtbarer Aktionen. Ausgehend vo

der Kritik an den Methoden der Erlebmsbeobachtung versuchte man de

Gegenstand der Psychologie mehr oder weniger ausschliefllich auf Reak

tionen des menschlichen und tierischen Organismus zu beschrinken. Di

radikalsten Ansitze dieser Art finden sich in der Reflexologie der russiq
schen Schule (BEcHTEREW, PAwLOW) und dem vom amerikanischen Psycho-
logen WaTsoN begriindeten Behawonsmus

»Zuriickblikend kann man etwas sarkasnsc’n und iberspitzt sagen: Die Psycho-
logie hat zuerst die Seele und dann mit dem Bewuftsein auch den Verstand ver-
loren. Das Individuum hatte sich zur Modellvorstellung eines leeren Organismus
reduziert, der auf Reize reagiert und dessen Reaktionen durch raffinierte Beloh-
nungsprogramme manipuliert werden konnen“ (HECKHAUSEN 1976, S. 5).

Mit der ,kognitiven® bzw. ,humanistischen Wende der neueren Psycho-
logie werden allgemein ,Erleben® #nd ,Verhalten“ als Gegenstand der
Psychologie definiert. Dariiber sollte auch der herrschende Sprachgebrauch,
in dem fast ausschlieflich von ,Verhalten die Rede ist, nicht hinweg-
tiduschen. In einem weiteren Verstindnis von ,, Verhalten“ — so im phino-
menologischen Verhaltensbegriff, wo Verhalten ,Sich-in-ein-bestimmtes-
Verhiltnis-Setzen“ oder ,Sich-in-einem-bestimmten-Verhiltnis-Finden®
meint (vgl. GRAUMANN 1960, 1965) — werden niamlich geistige T4tigkeiten
bzw. bewuflte Erlebnisvorginge (z.B. Wahrnehmung, Vorstellung, Phan-
tasie, Denken) auch als Verhaltensmodi aufgefafit, so dafl mit dem Begriff
»Verhalten“ praktisch alles beobachtbare (menschliche) Verhalten bezeich-'
net wird. Die in diesem Zusammenhang von manchen eingefiihrte Unter-
scheidung von objektiver (Verhaltensbeobachtung qua Fremdbeobachtung,
Experiment) und subjektiver Beobachtung (Introspektion oder Selbstbeob-.
achtung) ist mehr ein methodologisches Problem (vgl. 1.3.2) und im Hin-|
blick auf die Gegenstandsbestimmung von sekundirer Bedeutung; dies gilt;
analog hinsichtlich der Differenzierung in bewnfte (i.e.S. erlebte) und un-|
bewnfte psychische Vorginge. Anschaulich, wenn auch sehr allgemein for-
muliert deshalb TraxEL (1968, S.87): ,,Gegenstand der Psychologlc ist die!
Art und Weise, wie das Ich mit der ZufSeren Welt in Beziehung t¢itt.

Die Psychologie stellt sich somit als Verbaltenswissenschaff im weiteren
Sinne dar. Sie ist zudem eine empirische Wissenschaft, deren Aussagen auf
methodisch abgesicherter, also wissenschaftlich kontrollierter Erfabrung
basieren. Dabei sind deskriptive Gegenstandserfassung (Beobachtungsver-
fahren) und naturwissenschaftliche Erklirung (auf der Basis experimenteller
Befunde) unverzichtbare Prinzipien (vgl. THOMAE u. FEGER 1969, S. 1f.).
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Im engeren Sinne gehdrt die Psychologie zu den Sozialwissenschaften
(Pidagogik, Soziologie u.4.), mit denen sie eine spezifisch soziale Intention
verbindet.

Im phinomenologischen Verstindnis kann sich strenggenommen nur der Mensch
(als personales und soziales Wesen) verhalten, wihrend Dinge oder Objekte kein
»Verhiltnis“ eingehen konnen, sondern nur in Relation zueinander stechen. Zwar
impliziert jedes Verhalten auch eine Relation, doch ist der Verhaltensbegriff um-
finglicher und beinhaltet eine ,personale Wendung®, wie GRAUMANN in An-
lehnung an LowitH (1969) formuliert hat. Zum Verhiltnis i.e.S. gehdrt die
Begegnung und somit ein soziales Moment. Die Implikation des Personalen und
Sozialen im Verhaltensbegriff kommt auch in zahlreichen Redewendungen des
Alltags zum Ausdrudk, z. B. ,Sie hat ein Verhiltnis“ oder ,Der Schiiler hat ein
gutes Verhiltnis zu seinem Lehrer (seinen Eltern, den Klassenkameraden)“. Auch
Aussagen wie ,,Sie kommt aus ungiinstigen Verhiltnissen“ oder ,Sein Verhiltnis
zur Arbeit (Kleidung, Piinktlichkeit, Wahrheit usw.) konnte besser sein® lassen
noch den sozialen Bezug menschlichen Verhaltens erkennen. Zugleich wird aus den
Beispielen deutlich, dafl die Intention des Verhaltens auf Personen (personales
Relat), auf materiale Gegenstinde (materiales Relat) oder auf Ideale, Werte u. 4.
(ideales Relat) gerichtet sein kann.

Neben dieser Bezogenheit wiire schliefllich die Aspekthaftigkeit jeglichen Verhal-
tens hervorzuheben. Aussagen wie ,Die Mutter idrgert sich iiber die Schlampigkeit
(Launenhaftigkeit, Faulheit usw.) ihrer Tochter“ oder ,, Ich Dummkopf!“ betreffen
immer nur ein bestimmtes Verhalten — das unordentliche Aufriumen des Zimmers
oder die eigene Ungeschicklichkeit in einer kritischen Situation —, keineswegs die
gesamte Personlichkeit in allen (mdglichen) Verhaltensaspekten. Das psychologisch
interessierende Verhalten meint also stets Verhalten in dieser oder jener Hinsicht
(vgl. HELLER u. ROSEMANN 1974, S. 18£.).

1.1.2. Verbalten in der Erziehungssituation als Problemstellung
der Psychologie

Fiir das ,Verhalten in der Erziehungssituation, d.h. Verhaitensweisen
unter Erziehungs- und Bildungseinfliissen, gelten prinzipiell dhnliche Be-
dingungsstrukturen, wie sie fiir , Verhalten“ ganz allgemein psychologisch
relevant werden. Gegenstand psychologischer Betrachtung ist hier speziell”
das Verhalten der Erziehungspersonen (Eltern, Geschwister, Lehrer u.a.)
in bezug auf den zu erziehenden Menschen (Educandus bzw. Sozialisand)
unter Beriicksichtigung eines bestimmten Erziehungsziels oder Sozialisa-
tionsideals, aber auch das Verhalten des Educandus oder Sozialisanden in
bezug auf Eltern, Lehrer und andere Erzichungsagenten in einer bestimm-
ten Hinsicht, das Verhalten des Jugendlichen in der Peer-group usw. Dabei
kann ,Erziehungssituation sehr weit gefafit werden als Bedingungszu?j
sammenhang fiir Interaktionen im padagogischen Feld, d.h. als Rahmen-
bedingung pidagogischer Vollziige wie Lernen, Unterrichten, Lenken, Be-
raten und anderer Interventionsformen sowie — allgemeiner — fiir Soziali-
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sation. Die in diesem Studienprogramm beriicksichtigten Themenkomplexe
bleiben deshalb nicht — wie so oft in der pidagogischen Psychologie — auf
schulisches Lernen und Lehren beschrinkt, sondern behandeln dic Bedin-
gungen fiir eine optimale Foérderung des auf Erziehung angewiesenen Men-
schen in einem umfassenden Sinne. Daraus ergeben sich fiir die Psychologic
bestimmte Aufgaben, sowohl fiir die wissenschaftliche Forschung als auch
fiir die Praxis.

Als allgemeine Aufgabe pidagogisch-psychologischen Handelns kénnte
man mit BRANDTSTADTER u.a. (1974, S.3) die ,,Entwicklung (Forschung),
Vermittlung (Lehre) und Anwendung psychologischen Wissens zur ,Opti-
mierung’ von Erziehungs- und Sozialisationsprozessen“ definieren.

»Dabei ist die Erziehung in der Familie ebenso zu beriicksichtigen wie die Unter-
richtung in der Schule, die Einfliisse der ,peer-group® in gleicher Weise wie die
Wirkungen der Massenmedien. Ausgegangen werden darf nicht nur von dem
beabsichtigten (intentionalen) Erziehungshandeln, sondern in gleichem Mafle vom
unbeabsichtigten (funktionalen) Erzichungsgeschehen... Ziel dieser Bemiihungen
ist die Beschreibung, die bedingungsanalytische Erhellung und die theoretische
Klirung der genannten Probleme, so dafl Vorhersagen iiber Erlebnisse, Verhal-
tensweisen und Leistungen unter angenommenen Bedingungen mit kalkulierbarer
Wahrscheinlichkeit méglich werden (WEINERT 1967/74, S. 22£.).

Mit dieser Aufgabenbestimmung der Psychologie im Erziehungs- und Bil-
dungswesen sind freilich gewisse Einschrinkungen verkniipft, die leicht
tibersehen werden konnen. Diese betreffen einmal die Aspekthaftigkeit des
untersuchten Verhaltens und somit die Begrenztheit psychologischer Frage-
stellung; Gegenstand psychologischer Erfassung ist niemals der ganze
Mensch, sondern jeweils nur eine bestimmte Verhaltenshinsicht, wie oben
dargelegt werden konnte. Zum andern wire hier das Normenproblem an-
zusprechen. Erziehungsziele oder — allgemeiner — Verhaltensnormen kén-
nen letztlich nicht empirisch und folglich auch nicht psychologisch begriindet
werden (vgl. dagegen BRANDTSTADTER u.a. 1976, S. 1001.). Diese erfordern
vielmehr einen Akt des Setzens und fallen somit als Aufgabe eindeutig der
Pidagogik zu. Diese wiederum kann schwerlich der psychologischen Hilfen
bei der Erfahrungskontrolle in bezug auf individuelle Angemessenheit
bzw. generelle Realisierbarkeit entbehren.

Nach Hertcer (1966) erfiillt deshalb die Psychologie in der Erzichungs-
wissenschaft eine dreifache Funktion: die Realitdtskontrolle pidagogischen
Handelns, die Unterstiitzung péidagogischer Zielfindung und die notwen-
_ dige Ideologiekritik. Daran kniipft WEINERT (a.2.0., S.26) die Hoffnung,
daf} die , padagogische Wendung innerhalb der Psychologie® zusammen mit
einer ,stirkeren Beriicksichtigung empirisch gesicherter Ergebnisse inner-
halb der Pidagogik“ allgemein die menschlichen Sozialisationsbedingungen
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erweitern und die individuelle Entwicklungsférderung optimieren kann.
Dieser Prozef} ist nach dem heutigen Stand wissenschaftlich gewonnener
Erkenntnis als Aufgabe der ,éducation permanente“ bzw. des lebenslangen
Lernens zu interpretieren. Als Entscheidungs-, Lehr- und Lern- sowie Inno-
vationshilfe erfiillt die Psychologie dabei eine kaum zu ersetzende Funk-
tion.
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1.2. Verhaltensmodelle

1.2.1. Notwendigkeit von Modellen

Wenn man sich in ein neues Wissensgebiet einarbeitet, dann wird man zu-
meist mit sehr vielen Fakten und Theorien konfrontiert, die es ihrer Fiille
wegen kaum gestatten, einen Gesamtiiberblick herzustellen; man sieht den
Wald vor lauter Biumen nicht mehr. Dies gilt ganz besonders auch fiir das
Gebiet der Psychologie. Damit aber das notwendige psychologische Wissen
in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht werden kann, ist es erforder-
lich, ein allgemeines Verhaltensmodell zu entwickeln, das geeignet ist, die
vielfiltigen Informationen zu ordnen und in einen Funktionszusammen-
hang zu bringen. Dariiber hinaus sollte dieses Modell auch ein allgemeines
Vorstellungsmuster liefern, um die konkreten, beobachtbaren Handlungen
von Personen zu verstehen und iiber die Kenntnis dieser Zusammenhinge
das Verhalten dieser Personen mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit vor-
hersagen zu konnen (vgl. NEusauer 1975). Allerdings zeigen bereits die
Alltagserfahrungen im Umgang mit anderen Menschen, dafl es sich gewif}
nicht um einfache Beziehungen handelt. Es ist daher auch kein Zufall, daf}
zwar im Bereich der Psychologie eine ganze Reihe von ,Personlichkeits-
theorien“ entworfen wurde, die sich jeweils auf viele Einzelbeobachtungen
und empirische Untersuchungen stiitzen, daf} es aber bis heute noch nicht
gelungen ist, aus diesen verschiedenen theoretischen Ansitzen eine einheit-
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liche , Theorie der Person“ zu entwickeln. Grundkenntnisse iiber die Psy-
chologie der Person sind jedoch ihrerseits wieder eine unerlifiliche Voraus-
setzung fiir das Verstindnis der Dynamik zwischenmenschlicher Bezie-
hungen.

1.2.2. Zur Funktion von Modellen

Trotz oder gerade wegen der auflerordentlichen Schwierigkeit und Kom-
plexitit des Sachverhaltes im Bereich der Psychologie ist es aus didaktischen
Griinden unerldflich, eine grundlegende Modellvorstellung zu entwickeln.
Sie sollte nach Tack (1969) im einzelnen folgende Aufgaben erfiillen:

1.2.2.1. Vereinfachung des Sachverhalts

Um einen guten Uberblick zu gewihren, sollte das Modell méglichst ein-
fach sein, d.h. es sollte mit moglichst wenig Bestandteilen auskommen.
Andererseits mufl es jedoch auch in der Lage sein, die Komplexitit des
tatsichlichen Geschehens hinreichend genau abzubilden.

1.2.2.2. Theoretische Integration

Das Modell sollte die unterschiedlichen theoretischen Ansitze in eine ge-
schlossene Konzeption integrieren. Auflerdem sollten die verwendeten Be-
standteile und deren Beziehungen untereinander soweit wie moglich durch
exakte empirische Untersuchungen abgesichert sein.

1.2.2.3. Veranschaulichung

Eine dritte wesentliche Funktion des grundlegenden Modells ist die ein-
fachere Verfiigbarkeit der Vielzahl bekannter Fakten, die sich im Zusam-.
menhang mit der Integration der theoretischen Befunde vor allem durch
Veranschaulichung ergibt. Das Modell soll eine Gesamtvorstellung liefern,
die es gestattet, bestimmte Fragen gedanklich durchzuspielen und dadurch
Einsicht in die Zusammenhinge zu gewinnen.

Gerade die Einsicht und das Verstindnis der Zusammenhinge ist nach der
Taxonomie der Lernziele von Broom (1972) eine wesentliche Voraus-
setzung fiir die Verfiigbarkeit und fiir die Anwendung dieses Wissens auf
neue Problembereiche.

Die nachfolgenden Ausfithrungen zu einem allgemeinen Verhaltensmodell
und zu einem Interaktionsmodell stiitzen sich auf ein vereinfachtes ,, Modell
der Person“ (vgl. NEUBAUER 1975) sowie auf eine ausfiihrlichere Darstel-
lung der Grundkonzeption und deren Herleitung aus verschiedenen vor-
handenen theoretischen Ansitzen, die an anderer Stelle geleistet wurde
(vgl. NEUBAUER 19762).
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1.2.3. Allgemeine Verbaltensmodelle

Die einfachste Modellvorstellung, die im Rahmen behavioristischer Theo-
rien entwickelt wurde, geht zunichst davon aus, dafl auf eine Person (oder
ganz allgemein auf einen Organismus) von auflen bestimmte Reize oder
Stimuli (als Eingabedaten, ,input®) einwirken und daf} die Person (oder
der Organismus) darauf mit Verbalten oder Responses (als Ausgabedaten,
soutput®) reagiert. Man spricht daher von einem S-R-Modeil (Stimulus-
Response-Modell). Reize und Verhalten sind beobachtbar, wihrend die
Verarbeitungsprozesse in der Person selbst nicht unmittelbar der Beobach-
tung zuginglich sind. Diese sehr einfache Modell-Vorstellung behandelt
daher die Person als ,schwarzen Kasten® (black-box), in den man nicht
hineinsehen kann. Die Beziehung zwischen Reiz und Verhalten bleibt zu-
nichst vollig ungeklirt. Das Modell gestattet noch nicht, fiir einen be-
stimmten Reiz oder fiir eine bestimmte Reizintensitit vorherzusagen,
(1) ob eine Person tiberhaupt reagieren wird, (2) wie eine Person reagieren
wird und (3) zu welchem Zeitpunkt sie eine Reaktion zeigen wird (vgl.
NEUBAUER 1975).

Die folgenden Beispiele verdeutlichen dieses Problem:

Beispiel 1: Man stellt zu verschiedenen Zeitpunkten ein Glas Milch (Reiz) vor
ein Kind und beobachtet dessen Verhalten. Die Verhaltensbeobachtung ergibt,
dafl das Kind manchmal die Milch trinkt, manchmal jedoch nicht. Warum?
Beispiel 2: Ein Schiiler hat bei einer Klassenarbeit eine schlechte Note erhalten
und bendtigt als Nachweis der Kenntnisnahme durch die Eltern eine Unterschrift.
Als der Schiiler zu Hause die Arbeit vorlegen will, beobachtet er, daff die Mutter
mit raschen Bewegungen durch die Wohnung eilt und dabei die Tiiren laut schliefit
(Reiz). Er spricht die Mutter nicht sofort an (Verhalten Vi), bringt jedoch sein
Anliegen spiter vor (Verhalten V). Warum?

Damit das Modell funktionsfihig wird, ist es zusitzlich erforderlich, die
Vorginge in der Person (bzw. im Organismus) selbst zu beriicksichtigen,
um die Beziehung zwischen Reiz und Verhalten im Modell in angemessener
Form abbilden zu kénnen. Das S-R-Modell muf also zu einem S-O-R-
Modell (Stimulus-Organismus-Response-Modell) erweitert werden, indem
man eine Rethe von Organismus-Variablen als sog. intervenierende (oder
intermedidre) Variablen einfiihrt, die dann allerdings nicht mehr unmittel-
bar beobachtet, sondern nur mittelbar an Hand einzelner Verhaltensmerk-
male und deren Anderung erschlossen werden kdnnen. Erst dadurch wird
es moglich, das jeweilig auftretende Verhalten zu erkliren oder sogar
vorherzusagen.
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1.2.4. Grundlegendes Verhaltensmodell

Unter Beriicksichtigung der oben beschriebenen Forderungen wurde von
NEUBAUER (1976a) ein grundlegendes Verhaltensmodell entwickelt, das
eine Erweiterung der allgemeinen Modelle darstellt.

1.2.4.1. Erfahrungserwerb und Kodierungsprozesse

Jeder Organismus kann mit Hilfe seiner verschiedenen Sinnessysteme In-
formationen aufnehmen, diese verarbeiten und auch speichern. Ublicher-
weise bezeichnet man diese Moglichkeit zur Speicherung von Informationen
sehr grob und verallgemeinernd als ,Geddchtnis“ (vgl. 3.2). Auf diese
Weise ist es moglich, im Laufe des Lebens (vor allem im Zusammenhang
mit dem eigenen Verhalten) ,Erfahrungen® zu sammeln, auf die spiter in
dhnlichen Situationen zuriickgegriffen werden kann. Empirische Untersu-
chungen in diesem Bereich rechtfertigen die Annahme, daf solche ,Erfah-
rungen® in verschiedener Form verschliisselt werden konnen. Es gibt offen-
sichtlich verschiedene Zeichen-Systeme, die fiir die Kodierung Verwendung
finden, wobei die Informationen dann auch in dieser Form wieder akti-
vierbar sind. Diese kodierten Informationen bilden ,Schemata®, die in
dhnlichen Situationen mehr oder weniger leicht abgerufen und verwendet
werden konnen. Nach NEuBauker (19762) ist hinsichtlich der Klassifika-
tion der verfiigbaren Kodierungssysteme grundsitzlich zwischen solchen
1) im kognitiven Bereich (kognitive Schemata) und 2) im nicht-kognitiven
Bereich (submentale Schemata) zu unterscheiden.

Die ,kognitiven Schemata“ (PiaceT) sind das Ergebnis der Speicherung
von Erfahrungen iiber Gegenstinde oder Gegenstandsbereiche, die in threr
Gesamtheit die subjektive Realitit reprisentieren. Interessanterweise gibt
es jedoch hier wieder zwei verschiedene Hauptklassen von Kodierungs-
systemen, in denen die Informationen verschliisselt sein kdnnen, nimlich
die konkret-sensorische Kodierung und die symbolische Kodierung. Bei der
konkret-sensorischen Kodierung werden die Informationen dirckt im Zu-
sammenhang mit dem jeweiligen Sinnessystem, das die Informationen ver-
mittelt, gespeichert. Die Reizung des optischen Systems (Auge) liefert bei-
spielsweise Sinnesdaten, die als ,Bilder* kodiert und gespeichert werden.
In dhnlicher Weise gibt es eine auditive Kodierung (Gehdr), eine olfaktori-
sche Kodierung (Geruch), eine gustatorische Kodierung (Geschimack) und
eine taktile Kodierung (Tastsinn). Solche konkret-sensorisch kodierten In-
formationen bilden dann kognitive Schemata, die bei der visuellen Ko-
dierung als ,konkret-anschauliche Vorstellungen® wieder aktiviert werden
konnen. Beispiele aus dem olfaktorischen Kodierungssystem sind der Ge-
ruch nach Flieder, Maiglockchen oder Rosen. Bei der symbolischen Kodie-
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rung erfolgt die Verschliisselung nicht in konkret-sensorischer Form, son-
dern durch die Verwendung eines Systems von Symbolen. Die bedeutsamste
Unterform ist die verbale Kodierung mit Hilfe der Sprache. Eine Aktivie-
rung dieses Kodierungssystems liegt beispielsweise in den Aussagen ,Ich
habe Kopfschmerzen“ oder ,Ich mag keine Hausaufgaben machen“ vor,
da hier die Inhalte durch die Verwendung von sprachlichen Zeichen (nach
bestimmten Regeln) reprisentiert sind.

Die beiden Hauptklassen der Kodierung werden deshalb dem ,kognitiven®
Bereich zugeordnet, da die Informationen in Form von Schemata im Be-
wufltsein als Vorstellungen oder als Begriffe, Meinungen, Sitze usw. re-
prisentiert sind. So wichtig die genannten kognitiven Schemata auch sind,
zur Vervollstindigung des Systems muff man auch die ,submentalen Sche-
mata“ (NEUBAUER) beriicksichtigen. Es handelt sich hierbei um die Kodie-
rung von Informationen, die sich auf den Ablauf physiologischer Prozesse
im Korper beziehen. So ist es mdglich, Bewegungsfolgen zu speichern und
als motorisches Schema wieder zu aktivieren. Als Beispiele dafiir seien Rad-
fahren oder Schwimmen genannt.

Man kann sich die Unterscheidung nach kognitiven und submentalen Schemata
im Vergleich mit Computer-Systemen verdeutlichen. Dort gibt es einerseits die
cigentliche Maschinensprache, mit der die Rechenoperationen technisch durchge-
fiihrt werden. Andererseits gibt es wesentlich leichter zu erlernende Programmier-
Sprachen (z.B. FORTRAN), mit denen man dem Computer Anweisungen geben
kann, die allerdings erst vom Compiler in Maschinensprache iibersetzt werden
miissen, damit sie der Rechner versteht. In Analogie dazu kann man sagen, dafl
die submentalen Schemata das Ergebnis von Kodierungsprozessen sind, die ge-
wissermaflen in ,Maschinensprache“ ablaufen, wihrend die kognitiven Schemata
bereits in eine wesentlich leichter zu handhabende Compiler-Sprache (Program-
mier-Sprache) transformiert sind.

Das motorische Kodierungssystem stellt lediglich eine besonders auffillige
Variante dieser Kodierungssysteme dar. Vor allem die Befunde der neueren
empirischen Untersuchungen des emotionalen Geschehens, aber auch der
klassischen und der operanten Konditionierung (vgl. 2.1) weisen darauf
hin, ,daf} es lernbare submentale Schemata gibt, die weit iiber den moto-
rischen Bereich hinausgreifen und vor allem die vegetativen Funktionen
mit erfassen. Empirische Untersuchungen zur Angst haben gezeigt, daf} es
einerseits angeborene (vorprogrammierte) submentale Schemata gibt, die
bei schidlichen Reizen als ,unbedingte’ Angstreaktionen aktiviert werden.
Andererseits konnen solche submentalen Schemata jedoch durch Lernpro-
zesse entscheidend modifiziert oder sogar neu erworben werden, so daf}
individuell typische Erregungs- und Verhaltensschemata entwickelt wer-
den“ (NEUBAUER 1976 a, S. 28).

Erfahrungen konnen grundsitzlich in verschiedenen Kodierungssystemen

23



gespeichert werden. So kann man sich etwa konkret-visuell vorstellen, wie
man mit dem Rad fihrt, kann den Vorgang sprachlich beschreiben oder
die verschiedenen Bewegungsmuster selbst durchfithren. An diesem Beispiel
wird deutlich, dafl die verschiedenen Kodierungssysteme charakteristische
Eigenarten haben, die sic jeweils fiir bestimmte Zwecke besonders geeignet
erscheinen lassen. Submentale Kodierungssysteme sind zwar ausschlief§lich
auf physiologische Erregungskonstellationen beschrinkt, kdnnen aber auf
diesem Gebiet sogar komplizierte Verhaltensmuster auflerordentlich exakt
speichern. Demgegeniiber haben die Kodierungssysteme im kognitiven Be-
reich den Vorteil, solche Vorginge iiber die Wahrnehmung (konkret-
sensorische Kodierung) und iiber die Zuordnung von Begriffen (verbale
Kodierung) erfassen zu konnen. Die besonderen Merkmale der beiden
Speichersysteme im kognitiven Bereich lassen sich an folgendem Beispiel
erkennen: Wihrend es auflerordentlich miihsam ist, eine Bewegung sprach-
lich exakt zu beschreiben, ist der optische Speicher wesentlich eher in der
Lage, solche Bewegungsmuster prizise abzubilden. Auf diese Weise ist es
moglich, durch die Beobachtung des Verhaltens einer Modellperson (Lehrer,
‘Lehrmeister u.a.) einfachere Verhaltensmuster direkt visuell zu kodieren,
so dafl dann die optische Vorstellung als Kriterium fiir die Ubung dieser
Bewegung in eigenen Versuchen dienen kann (vgl. 2.2). Auch spezifische
Diifte (Flieder, Maiglockchen u.a.) oder charakteristische Geschmacks-
merkmale von Speisen oder Getrinken (z.B. Whisky) sind mit Hilfe des
konkret-sensorischen Kodierungssystems auflerordentlich leicht zu identi-
fizieren. Allerdings gelingt es dabei kaum, deren spezifische ,Qualitdt®
sprachlich auszudriicken. Demgegeniiber hat jedoch das verbale Kodie-
rungssystem den groflen Vorteil, durch die Verwendung von Begriffen und
durch die Moglichkeit der Bildung von Oberbegriffen (Superzeichen) die
Informationen zu ordnen, den Informationsgehalt zu reduzieren und da-
mit das Behalten zu erleichtern (vgl. 2.4). Auf diese Weise kdnnen auch
duflerst komplizierte kérperliche Vorginge verbal sehr einfach mit einem
Begriff gekennzeichnet werden (z.B. durch den Begriff ,, Angst®), wobei
jedoch zunichst noch nicht klar ist, welche speziellen kognitiven und sub-
mentalen Schemata bei der betreffenden Person unter diesen Begriff gefafit
werden.

1.2.4.2. Bedeutung der Schemata

Die kognitiven und submentalen Schemata haben eine auflerordentliche
Bedeutung fiir das Zurechtfinden in einer Handlungssituation und fiir die
Steuerung des individuellen Verhaltens. Um zweckmiflig handeln zu kon-
nen, mufl sich die Person anhand der mit Hilfe der Sinnessysteme aufge-
nommenen Reize in der Umwelt orientieren. Damit sie aber beispielsweise
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im optischen Bereich den verschiedenfarbigen Fliachen und Umrissen ver-
schiedener Grofle eine Bedeutung und einen Sinn zuordnen kann, muff die
Person notwendigerweise auf die bisher erworbenen Erfahrungen zuriick-
greifen. Erst danach ist die Wahrnehmung méglich, dafl es sich z.B. um
ein scharf geschliffenes Messer handelt, worauf das Verhalten entsprechend
einzurichten ist. Die bisher erworbenen kognitiven Schemata liefern also
den Raster fiir die Ordnung und Interpretation der Reize (bzw. des sen-
sorischen Inputs). Als Ergebnis dieses Prozesses kommt dann die , Wahr-
nehmung“ der Situation zustande. Sie ist daher immer das Ergebnis von
zwel sehr verschiedenen Bedingungskomplexen:

(1) Der eine Bedingungskomplex wird durch die objektiven Reize gebildet,
die aktuell auf die Sinnesorgane einwirken;

(2) der andere Bedingungskomplex umfafit die bis zu diesem Zeitpunkt
erworbenen konkret-sensorisch oder symbolisch kodierten kognitiven Sche-
mata. Diese liefern also stets das Bezugssystem fiir die Interpretation des
sensorischen Inputs.

»Konkret kann man sich das so vorstellen, dafl die Stimulus-Reprisentanz im
kognitiven System mit den bereits vorhandenen kodierten Informationen ver-
glichen wird, wobei als Ergebnis dieses ,trial and check‘-Verfahrens die Reizquelle
serkannt’ wird; es erfolgt eine Zuordnung von aktueller Stimulus-Reprisentanz
und dem dazu passenden spezifischen Umwelt-Modell des betreffenden Gegen-
standes oder Ereignisses“ (NEUBAUER 19764, S. 32).

Die mit Hilfe der kognitiven Schemata mdgliche Bedeutungszuordnung
geht jedoch iiber das blofle wahrnehmungsmiflige Erkennen der Gegen-
stinde weit hinaus. Vielmehr liefern die kognitiven Schemata auch gerade
durch die Méglichkeit einer Anwendung auf zukiinftige Situationen die
Ableitung von ,Erwartungen® oder ,Hypothesen®, d.h. wichtige Hin-
weise fiir die allgemeine und spezielle Orientierung des individuellen Ver-
haltens. Je umfassender und vielfiltiger die bisherigen Erfahrungen mit
den Gegenstinden und Personen der Umwelt waren, um so priziser kén-
nen im Prinzip auch die zugehdrigen kognitiven Schemata sein. Die Wich-
tigkeit solcher differenzierter Schemata 1afit sich schon sehr leicht bei der
Beobachtung erkennen, wie unerfahrene Kinder mit einem Hammer, einem
Schraubenzieher oder einem spitzen Messer umgehen.

Die Gesamtheit aller kognitiven Schemata einer Person, welche die Um-
welt mit ihren Merkmalen und Beziehungen im kognitiven Bereich der
Person abbilden, bezeichnet man als das ,,Umwelt-Konzept der Person.
Die Teilstrukturen dieses Umweltkonzeptes beziehen sich dabei auf ein-
zelne Gegenstinde, aber auch insbesondere auf konkrete Personen und
Personenkategorien. Das Umweltkonzept enthilt daher in gleicher Weise
z.B. Informationen iiber ,die Deutschen, ,,die Mittelschicht oder ,die
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Frauen®, wie auch die kognitive Reprisentanz von konkreten Personen
(Vater, Mutter, Geschwister, Lehrer, Nachbarn etc.). Umfassendere Erwar-
tungshaltungen werden als ,Einstellungen“ oder ,Attitiiden® (vgl. IrLB
1975) bezeichnet, die an anderer Stelle gesondert behandelt werden (vgl,
Bd. I, 2.1).

Analog zum Umweltkonzept entwidkelt die Person auch ein Selbstkonzept
als Gesamtstruktur der Informationen iiber die eigene Person. Der bes
schriebene Vorgang der kognitiven Verarbeitung des sensorischen Inputs
gilt selbstverstindlich auch fiir die Reizdaten iiber Vorginge im Ké&rper-
inneren. Interessanterweise fillt es aber gerade hier trotz der Fiille der zur
Verfiigung stehenden sensorischen Daten im allgemeinen schwer, realisti-
sche kognitive Schemata iiber das Korpergeschehen zu entwickeln, die als
Interpretationsschemata fiir entsprechende Daten verwendet werden kénn-
ten. Selbst noch Kinder im Schulalter kénnen zwar feststellen, daf} sie
»Bauchweh® (= kognitives Schema) haben, wobei sie jedoch in der Regel
nicht unterscheiden kénnen, ob es ,Hunger® (= kognitives Schema) ist
oder ob eine andere Ursache dafiir vorliegt. Die Unterscheidung ist von
einer Person erst dann zu leisten, wenn alternative kognitive Schemata fiir
die Interpretation dhnlicher Reizkonfigurationen erworben wurden. Ohne
entsprechend differenzierte kognitive Schemata kann man in solchen Fillen
nur feststellen, daf} es sich nicht um den ,,normalen® Zustand des Ké&rpers
handelt; die ,Andersartigkeit® allerdings ist wahrnehmungsmiflig nicht
weiter zu bestimmen.

Zusammenfassend kann man folgende Funktionen der Schemata im ko-
gnitiven und nicht-kognitiven Bereich unterscheiden:

(1) Interpretation

Die kognitiven Schemata bilden als Konkretisierungen der bisherigen Er-
fahrungen Interpretationsmuster fiir den aktuellen sensorischen Input, wie
er iiber die verschiedenen Sinnessysteme zu einem bestimmten Zeitpunkt
geliefert wird. Dadurch ist unter der Voraussetzung bekannter Struktur-
elemente der Situation eine umfassende Orientierung in sehr kurzer Zeit
moglich.

(2) Selektivitit

Durch die antizipatorische Wirkung haben die kognitiven Schemata hin-
sichtlich der Wahrnehmung eine stark selektive Funktion; erwartete Merk-
male werden bevorzugt wahrgenommen bzw. in die Situation ,hinein-
interpretiert“. Wenn beispielsweise eine Frau mit ihrem Auto am Strafien-
rand steht, wird man einen Defekt wahrscheinlich als Ergebnis eines Be-
dienungsfehlers ,erkennen*.
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(3) Differenzierung

Die vorhandenen kognitiven Schemata liefern gleichzeitig Kategorien des
Wahrnehmens. Je grofer sie strukturiert sind, desto grober wird das Wahr-
nehmungsergebnis sein, insbesondere als Wahrnehmungsurteil unter Ver-
wendung des verbalen Kodierungssystems.

(4) Verbaltensmuster

In dhnlicher Weise wie die kognitiven Schemata werden auch ,submentale
Schemata“ entwickelt. Besonders wichtig ist hierbei die Ausformung von
Verhaltensmustern, d.h. von Verhaltenssequenzen, die im Umgang mit
Gegenstanden und Personen einen bestimmten positiven Effekt herbeifiih-
ren konnen. Dies gilt in gleicher Weise fiir den Umgang mit einem Ham-
mer wie auch fiir den Umgang mit Erziehungspersonen. Da solche Verhal-
tensmuster wie ein ,, Instrument® gezielt eingesetzt werden konnen, spricht
man auch von ,instrumentellem Verhalten®.

(5) Verbaltenskonsequenzen

Die kognitiven Schemata informieren insbesondere auch iiber die Konse-
quenzen bestimmter Verhaltensmuster. Bei einer bestimmten Zielsetzung
ist es daher einer Person mdglich, sich bestimmte Verhaltensstrategien zu-
rechtzulegen. Hierbei spielen vor allem ,instrumentelle Uberzeugungen®
(LukescH 1975) eine Rolle, d.h. kognitive ,, Wenn-Dann-Schemata“ iiber
die Wirkungsweise bestimmter Verhaltensmuster (vgl. NEUBAUER 1976 a).
Ein Beispiel dafiir wire etwa die instrumentelle Uberzeugung eines Schul-
kindes ,Immer wenn ich weine, hilft mir die Mutter beim Hausaufgaben-
machen®.

1.2.4.3. Erwerb und Verinderung von Schemata

Grundlegende empirische Untersuchungen zur ,,Orientierungsreaktion“ ha-
ben den Nachweis erbracht, dafl alle Reize, die neu, iiberraschend oder von
besonderer biologischer oder persénlicher Bedeutung sind, eine verstirkte
Aufmerksamkeitsreaktion zur Folge haben (vgl. RucH u. ZimBarRDO 1974,
S.1271.). Durch gleichmiflige Wiederholung derselben Reize tritt eine
Gewohnung (Habituation) des Organismus ein, wenn der Reiz keine neuen
oder signifikanten Informationen mehr liefert. In der Regel habituiert sich
eine Orientierungsreaktion bereits nach 10 bis 30 Wiederholungen. So hat
.es sich beispielsweise gezeigt, dafl normale Erwachsene schon nach einer
achtminiitigen Darbietung sich wiederholender Reize zu schlafen beginnen
(GASTAUT u. BERT 1961). Bei einer auffallenden Verinderung des Reizes
tritt hingegen eine Dishabituation (Entwdhnung) auf, so daf es sehr rasch
zu einer erneuten Orientierungsreaktion kommt (vgl. SokoLov 1960). Die
Befunde sprechen ferner dafiir, dafl diese Beziehung prinzipiell sowohl bei
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Tieren als auch bei Menschen festgestellt werden kann. Auflerdem wurde
gefunden, dafl die Orientierungsreaktion bei den hdheren Tieren ausge-
prigter ist als bei den niederen. Da hohere Tiere die Fihigkeit besitzen,
mehr Informationen aus den dargebotenen Reizen zu ziehen, lassen sie
auch eine schnellere Habituation erkennen.

Dies bedeutet fiir das hier diskutierte Modell, daff das zentrale Nerven-
system offensichtlich die Fihigkeit besitzt, auftretende Reizmuster in der
Form submentaler Schemata zu speichern, um sie fiir die Identifikation
nachfolgender Reizkonfigurationen verwenden zu kdnnen (vgl. NEuBAUER
1976 a). Es ist vorstellbar, dal die Verkniipfung der neuro-physiologischen
Reprisentanzen von Reizdaten ein sehr einfaches submentales Schema er-
zeugt. Ist einmal eine solche Reizkonfiguration im zentralen Nervensystem
in dieser Weise reprisentiert, dann ergibt sich daraus fiir den Organismus
die Moglichkeit, unter Verwendung des gelernten submentalen Schemas
als ,, Identifikator® (NEUBAUER) die spateren Reizdaten zu iiberpriifen. Das
Verfahren ist in hohem Grade dkonomisch, weil erst bei neuartigen Reiz-
daten eine Neuorientierung, d.h. eine neue Orientierungsreaktion not-
wendig wird.

In Analogie zu diesem fundamentalen Vorgang der Schemabildung im
submentalen Bereich, d.h. gewissermaflen in der ,Maschinensprache“ un-
seres datenverarbeitenden Systems, kann man sich auch die Entwicklung
der kognitiven Schemata unter Verwendung konkret-sensorischer Kodie-
rungssysteme und — nach dem Erwerb der Sprache — im symbolischen
Kodierungssystem vorstellen. Die Prozesse der noch zu behandelnden ein-
fachen Lernarten wie der klassischen und der operanten Konditionierung
(vgl. 2.1) kann man ebenfalls als Bildung eines neuen Schemas durch die
Verkniipfung einfacher Schemata aus dem kognitiven und aus dem sub-
mentalen Bereich auffassen.

Die Koordination des Sehens und Greifens, die beim Kleinkind zwischen dem
dritten und sechsten Monat erfolgt, ist ein Beispiel fiir eine solche Verkniipfung.

Hierbei finden Lernprozesse statt, die zu ciner Abstimmung der Bewegungsfolge
unter optischer Kontrolle fithren (vgl. PiaceT 1966).

Grundsitzlich scheint jede Art der Verkniipfung méglich zu sein. Wihrend
sich die ,einfachen® Lernarten hauptsichlich auf Verkniipfungen von
Schemata im submentalen Bereich bzw. zwischen der neuro-physiologischen
Reprisentation eines Stimulus und bestimmten Verhaltensmustern bezie-
hen, handelt es sich bei den Lernformen ,hoherer® Art um Verkniipfungen
im kognitiven Bereich, insbesondere mit Hilfe symbolischer Kodierungs-
systeme (vgl. 3.1 u. Bd.III, 1.1).

»Jedes Lernen ist also nichts anderes als die Verkniipfung von Schemata im
kognitiven und/oder im nicht-kognitiven Bereich“ (NEUBAUER 19764, S. 35).
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Die besondere Bedeutung der Moglichkeit einer Bildung solcher Schemata
im kognitiven und im submentalen Bereich ist darin zu sehen, daf} neben
moglicherweise vorhandenen angeborenen und gewissermaflen ,festver-
drahteten“ Verkniipfungen (z.B. bei den Tieren zwischen Schliisselreiz und
Instinktverhalten) eigene, erfahrungsspezifische Schemata und Schema-
Verkniipfungen (also gewissermaflen ,Superschemata“) gebildet werden
konnen, die aber prinzipiell modifizierbar bleiben. Damit ergeben sich fiir
den Organismus zweierlei Vorteile: Die erworbenen Schemata kénnen zu-
nichst in Skonomischer Weise fiir die Analyse aller eingehenden Reizdaten
und zu deren Klassifikation verwendet werden — ein Vorgang, den PIAGET
(1966) als ,Assimilation bezeichnet. Falls jedoch die bisher erworbenen
und vorhandenen Schemata zur Bewiltigung der situativen Probleme nicht
ausreichen, verbleibt immer noch die Moglichkeit einer Verinderung der
Schemata selbst, d.h. es werden in Abhingigkeit von neuen Erfahrungen
(neuen Informationen, neuen Verhaltensweisen u.a.) neue Verkniipfungen
etabliert. Damit erfolgen Lernprozesse, die zu einer Differenzierung be-
stehender oder zur Entwicklung neuer Schemata fiihren. Den Vorgang der
Verinderung der Schemata bezeichnet P1AGET mit dem Begriff ,, Akkomo-
Beispiel: Ein Gastgeber kredenzt Thnen ein briunliches, durchsichtiges Getrink,
das er aus einer geschliffenen Karaffe in zylindrische Gldser ausgiefit. Sie heben
beide das Glas und kosten einen kriftigen Schluck davon. Falls es sich bei diesem
Getrink um Whisky handelt und falls Sie in Threm Leben bereits Whisky ge-
trunken haben, fillt es nicht schwer, den aktuellen sensorischen Input mit dem
vorhandenen kognitiven Schema (im allgemeinen wohl konkret-sensorisch ko-
diert) zu vergleichen; d. h. es erfolgt eine ,,Assimilation® in dem Sinne, daff das
vorliegende Getrink als ,Whisky* klassifiziert und wahrgenommen wird. Falls
es sich bei dem Getrink jedoch um ungesiifiten Kaffee handelt, knnen Sie bei
sich selbst beobachten, wie — bedingt durch die falsche Erwartung — nur sehr ver-
zbgert ein ,Erkennen® einsetzt; gleichzeitig treten verschiedenste physiologische
Prozesse auf, die von einer erhdhten Aufmerksamkeit begleitet sind (Orientie-
rungsreaktion!). Die Uberraschung kann so weit gehen, dafl Sie die Fliissigkeit
trotz eines entsprechend vorhandenen kognitiven Schemas fiir ,kalten Kaffee®
iiberhaupt nicht identifizieren kdnnen. Die Akkomodation besteht in diesem Fall
darin, dafl Sie in Zukunft bei braunen Getrinken, die aus geschliffenen Karaffen
kommen, zumindest in der nichsten Zeit auch mit dieser Alternative rechnen.
Andere Akkomodationsleistungen bestiinden etwa in der Differenzierung des bis-
her vorhandenen kognitiven Schemas ,Whisky“ nach bestimmten Geschmacks-

varianten oder, falls jemand Whisky noch nicht kannte, die Unterscheidung von
Rum oder Cognac.

1.2.5. Interaktionsmodell

Bei den bisherigen Uberlegungen zu einem allgemeinen Verhaltensmodell
wurde bewuflt von der vereinfachten Annahme ausgegangen, daf irgend-
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welche ,Reize“ auf die Person einwirken und diese darauf reagiert. Be-
obachtet man beispielsweise ein zweijihriges Kind, wie es versucht, zwei
oder drei Baukl6tze aufeinander zu setzen, so wird deutlich, dafl es sich um
einen weitaus komplexeren Vorgang handelt. Das Kind hat das Motiv
»einen Turm bauen®, dessen erwiinschter Zielzustand vorstellungsmiflig
reprasentiert ist (zunichst in diesem Alter ausschlieflich in konkret-sensori-
scher Kodierung). Es nimmt zu diesem Zweck einen Klotz und versucht,
ithn — vielleicht zunichst schrig — auf einen auf dem Boden liegenden Klotz
zu legen; er wird wieder herunterfallen. So probiert das Kind mehrfach
hintereinander und kontrolliert dabei optisch den Effekt der jeweiligen
Verhaltensweisen. Bei Miflerfolg verliert es in der Regel nach einiger Zeit
die Lust dazu, kehrt aber meistens bald wieder zum urspriinglichen An-
liegen zuriick, so daff man hiufig periodische Versuchssequenzen beobach-
ten kann. Gelingt einmal ein Versuch, so freut es sich iiber den Erfolg.

An diesem Beispiel ist zu erkennen, dafl bereits die Auseinandersetzung
mit sehr einfachen Gegenstinden der Umwelt fiir das Kind zu vielen neuen
Informationen fiihrt, die sich auf die Merkmale selbst und auf die Effek-
tivitdt bestimmter eigener Verhaltensweisen beim Umgang mit jenen Ge-
genstinden beziehen. Empirische Untersuchungen an Tieren, aber auch an
Menschen (vgl. GREGORY 1966, HEBB 1967) sprechen eindeutig dafiir, daf§

schlaggebende Bedeutung fiir das Erlernen des Wahrnehmens haben.

Heip u. Hein (1963) fithrten dazu ein interessantes Experiment durch. Zwei
junge Katzen wurden im Dunkeln aufgezogen und durften nur unter experimen-
tellen Bedingungen sehen: Eine Katze konnte aktive Bewegungen durchfiihren,
wihrend die andere Katze iiber eine entsprechende Apparatur von der aktiven
Katze passiv bewegt wurde. Auf diese Weise hatten beide Katzen in gleichlangen
Trainingsperioden optisch vergleichbare Erfahrungen. Das Ergebnis zeigte, daff
trotz etwa gleicher visueller Erfahrung nur die aktive Katze eine Wahrnechmungs-
fihigkeit entwickelt hatte. Die passive Katze, die keine Moglichkeit zu eigenen
Bewegungen hatte, blieb trotz eines nachgewiesenermaflen intakten optischen
Sinnessystems effektiv blind, denn sie hatte nicht gelernt, Gegenstinde zu unter-
scheiden und zu erkennen.

Noch bedeutsamer als der Umgang mit Gegenstinden ist fiir die mensch-
liche Entwicklung allerdings die Beziehung zu anderen Menschen, d.h. die
zwischenmenschliche Kommunikation. Mit der Geburt kommt das Kind in
eine Situation, in der es zunichst mindestens mit einer Pflegeperson (Mutter
u.3.) in eine sehr intensive wechselseitige Beziehung eintritt, die fiir das
neugeborene Kind in jeder Hinsicht lebenswichtig ist. Obgleich man geneigt
ist (und einige Sozialwissenschaftler haben dies auch getan), in dem Kind
ein vollig hilfloses Wesen zu sehen, das seiner iiberaus michtigen Mutter
ausgesetzt sei, mufl man bedenken, dafl durch die spontane Aktivitit des
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Kindes (z.B. ausgeldst durch die physiologisch bestimmten Grundbediirf-
nisse) und durch seine Lernfahigkeit eine wechselseitige Verhaltenssteue-
rung gegeben ist, in der auch das kleine Kind durchaus die Mutter mafi-
geblich beeinflussen kann. Wie konnte es sonst eine ratlose Mutter geben
(vgl. Bd. II, 1.1)?

Die Beziehung zwischen Mutter und Kind kann man in unserem Modell
am besten durch folgendes Beispiel veranschaulichen:

Ein Baby hat Hunger (Motiv M); der Zustand wird aktuell als sehr unangenehm
erlebt. Es macht sich deshalb durch Schreien (Verhaltensweise) bemerkbar. Die
Mutter hort das Schreien des Kindes (Reiz), bereitet eine Flasche vor und fiittert
damit das Baby (Verhaltensweise der Mutter). Der Fiitterungsvorgang und dessen
physiologischer Effekt (Befriedigung des Hungers) werden vom Kind seinerseits
als sensorischer Input registriert, wobei sich als Folge das Verhalten des Kindes
.deutlich indert: Es wird ruhiger und entspannter, d. h. ,befriedigt“. Die Ver-
haltensinderung beim Baby wird schlieflich wiederum von der Mutter wahrge-
nommen.

Bei dem beschriebenen Vorgang handelt es sich um eine wechselseitig ver-
zahnte Verhaltenssequenz, die als einfaches Beispiel einer sozialen Inter-
aktion gelten kann. Dieser Vorgang hat fiir jede der beteiligten Personen
ein bestimmtes Lernergebnis:

(1) Das Baby hat gelernt: Bei einem unangenehmen Zustand mufl ich
schreien, damit die Mutter kommt und diesen unangenehmen Zustand be-
seitigt;

(2) die Mutter hat gelernt: Wenn das Kind schreit, muff ich es mit einer
[Flasche fiittern, damit es wieder ruhig wird.

!
‘Jede Wiederholung dieser wechselseitigen Verhaltenssequenz fithrt dazu,
‘dafl die subjektive Wahrscheinlichkeit der Giltigkeit der erworbenen
Schemata zunimmt. Das Baby erwartet nun mit steigender Wahrschein-
lichkeit, dafl das Verhaltensmuster ,Schreien® geeignet ist, einen aktuell
erlebten unangenehmen Zustand zu beseitigen. Falls dieser Effekt tatsich-
lich immer auftritt, wenn das Kind irgendeinen unangenehmen Zustand
ierlebt (auch wenn es noch linger mit der Mutter spielen will), so lernt es,
dafl dieses Verhalten generell wirksam ist. Die unerfahrene Mutter wird
&ﬁsich nach einiger Zeit iiber die ,Hartnickigkeit® ihres Kindes beschweren,
weil es ,,s0 lange schreit, bis ich zu ihm gehe“ (vgl. NEUBAUER 1975).
Durch eine Reihe verschiedener Lernprozesse gewinnt das Kind entspre-
thend wirksame und differenzierte Reaktionsmuster (submentale Schemata)
nd im Zusammenhang damit auch entsprechende instrumentelle Uber-
fzeugungen (kognitive Schemata) dariiber,
+ bei welchem Problem (Motiv, Realisierung eines erwiinschten Zielzu-
standes),

31



— unter welchen Bedingungen (An- oder Abwesenheit von bestimmten

Personen u

.a.),

— welche Verbaltensweisen (z. B. Schreien)

voraussichtlich zum Erfolg fithren. In gleicher Weise verfiigt auch die Mut-
ter {iber ein ganzes Arsenal von kognitiven und nicht-kognitiven Schemata,
die sie fiir die Steuerung ihres Verhaltens innerhalb dieser sozialen Be-
ziehung verwendet. Das gilt in gleicher Weise fiir alle anderen Erzie-
hungssituationen, insbesondere fiir die Lehrer-Schiiler-Beziehung (vgl.
Bd.II, 5.4.1). Ubertrigt man das Ergebnis dieser Uberlegungen auf all-
gemeine Interaktionsbeziehungen, so erhilt man ein allgemeines Inter-

aktionsmodell (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1: Einfaches Interaktionsmodell (vgl. NEuBAUER 1976 a).

Die erworbenen Schemata setzen jeden einzelnen Interaktionspartner in
die Lage, zur Verwirklichung bestimmter Absichten eine taktische Selbst-
Prasentation vorzunehmen, bei der er durch gezielte Kontrolle des eigenen
Verhaltens versucht, entsprechend erwiinschte Verhaltensweisen beim In-
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teraktionspartner hervorzurufen (vgl. NeuBauEr 1974, 1976a). So kann
beispielsweise der Lehrer ein lebendes Kaninchen in den Unterricht mit-
bringen, da er weifl, daf er durch die Setzung dieses ,Reizes“ bei seinen
Schiilern entsprechende, vom Lehrer erwiinschte Verhaltensweisen aktivie-
ren wird. JoNES u. GERARD (1967) nennen diesen Vorgang der bewufiten
Setzung eines bestimmten Reizes bei Interaktionsbeziehungen ,Informa-
tionskontrolle® (cue control). Eine andere Mdglichkeit der Beeinflussung
des Verhaltens eines Interaktionspartners besteht darin, eine direkte ,Er-
gebniskontrolle® (TuiBauT u. KELLEY 1959) auszuiiben, indem man das
vom Interaktionspartner erwartete Verhalten zeigt oder nicht zeigt; man
kann beispielsweise bei einem Witz (wenn die Aussage wirklich als , Witz“
vom Interaktionspartner gemeint war!) lachen oder ernst bleiben.

Eine absichtsgeleitete Beeinflussung des Interaktionspartners wird natiir-
lich nur dann gelingen kénnen, wenn fiir die Handlungsorientierung tat-
sichlich entsprechende Informationen kognitiv prisent sind. Dies wird
unter den folgenden Bedingungen der Fall sein:

(1) Wenn die Person sich selbst und ihre eigenen Handlungen realistisch
sieht; hierzu ist ein differenziertes und realistisches Selbstbild notwendig
(vgl. NEUBAUER 1976 2a).

(2) Wenn die Person iiber ein mdglichst prizises Modell von ihrem jeweili-
gen Interaktionspartner verfiigt, d.h. wenn sie sich genau vorstellen kann,
wie bestimmte eigene Verhaltensweisen A, B, C usw. vom Interaktions-
partner in der betreffenden Situation wahrgenommen werden, welche be-
sonderen Verhaltensweisen der Interaktionspartner daraufhin zeigen wird
und welche Folgen fiir spitere Situationen daraus resultieren. Leider steht
jedoch eine Person in ciner konkreten Handlungssituation vor dem gleichen
Problem, das uns auf wissenschaftlicher Ebene eingangs (1.2.1) beschiftigte.
In einer normalen Handlungssituation ist die handelnde Person meistens
nur dariiber informiert, welche besondere Situation sie durch ihr eigenes
Verhalten (threr Meinung nach) hergestellt hat. Die Person nimmt dann
das Verhalten des Interaktionspartners wahr und interpretiert es in bezug
auf ihre allgemeinen und speziellen kognitiven Schemata (Einstellungen
usw.). Dariiber hinaus liegen nur sehr liickenhafte Informationen iiber den
Interaktionspartner vor, es sci denn, man wiirde dabei gleichzeitig aus-
fiihrlich tber die beidseitigen Erwartungen, Einstellungen, Meinungen,
Wiinsche und Interessen sprechen. Gerade die Verbesserung der interperso-
nellen Kommunikation ist das besondere Anliegen der Encounter-Gruppen
und dhnlicher Methoden (vgl. Bd. II, 6.3). Unter der Bedingung unvoll-
stindiger Information {iber den Interaktionspartner orientiert man sich
zwangsldufig an allgemeineren Modell-Vorstellungen, die man sich unter
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dem Einflufl der besonderen Erziehungsbedingungen, der sozialen Her-
kunft, der Massenmedien und anderer Informationsquellen im Sinne nai-
ver, gewissermaflen ,hausbackener psychologischer Theorien angeeignet
hat. Die Wirkungsweise solcher ,impliziten Theorien“ wird im Zusam-
menhang mit der Darstellung des Erzieherverhaltens (vgl. Bd. II, 5.4.1)
und der Personwahrnehmung (vgl. Bd. IV, 1.2) niher ausgefiihrt.
Gerade unter der Bedingung unvollstindiger Information kann es bei
der zwischenmenschlichen Kommunikation zu Mifiverstindnissen kommen,
wenn das Verhalten des Interaktionspartners (sogar das Sprachverhalten)
durch unterschiedliche Erwartungssysteme falsch interpretiert wird. Es er-
folgt eine falsche ,,Dekodierung® der kommunizierten Inhalte, die selbst
wieder Anlafl zu weiteren Mifverstindnissen und Konflikten sein kann.
Dazu kommt, dafl es innerhalb aktueller sozialer Beziehungen nach
WatzLAwICK u.a. (1974) gar kein ,Nicht-Verhalten“ gibt, da jede Art
des Verhaltens fiir die betreffenden Interaktionspartner notwendigerweise
eine bestimmte Bedeutung hat. So ist gerade die absichtliche Zuriickhaltung
in einer sozialen Situation je nach Handlungskontext sehr verschieden zu
interpretieren.

Wenn man bedenkt, dafl Sozialisation und Erziehung auf sozialen Inter-
aktionen beruhen, so ist es unmittelbar ersichtlich, dafl die Kenntnis der
wesentlichen Bedingungen dieser Prozesse und deren Beeinflufibarkeit fiir
den Bereich der pidagogischen Psychologie von grundlegender Bedeu-
tung ist.
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1.3. Forschungsmethoden

1.3.1. Wissenschaflstheoretische und methodologische

Voraussetzungen
|

Im folgenden wird auf einige wissenschaftstheoretische und methodologi-'
sche Grundlagen der Psychologie eingegangen, soweit diese fiir die Analyse
der pidagogischen Prozesse relevant sind. Ahnlich wie die Pddagogik oder
die Erziehungswissenschaft und die Soziologie zihlt die Psychologie zu den
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Verhaltenswissenschaften, speziell zu den Sozialwissenschaften. Die einzel-
nen Wissenschaftsdisziplinen (Psychologie, Padagogik usw.) kénnen zwar
hinsichtlich ihres Gegenstandes mehr oder weniger deutlich voneinander
abgegrenzt werden (vgl. 1.1 und 1.2), sie stiitzen sich jedoch in methodi-
scher Hinsicht auf gemeinsame Grundlagen (mit unterschiedlicher Akzen-
tuierung). Bevor auf den Methodenaspekt niher eingegangen wird, seien
fundamentale Voraussetzungen wie das Problem der Wissenschaftlichkeit,
die Sprache als Universalinstrument des Wissenschaftlers und allgemeine
Fragen zur Theoriebildung kurz angesprochen. Ausfiihrlicher werden dann
die (wissenschaftlichen) Beobachtungsverfahren und das Experiment be-
‘handelt, die zwei wichtige Grundmethoden der Psychologie bzw. Sozial-
iwissenschaften {iberhaupt darstellen.

1.3.1.1. Zum Wissenschaftsbegriff

Wer ein wissenschaftliches Studium an der Universitit oder Pidagogischen
Hochschule aufnimmt, geht fast immer von der (selbstverstindlich an-
'mutenden) Annahme aus, dafl die Frage danach, was eigentlich , Wissen-
ischaft ist, eine Uberfliissige Frage sei, weil ,doch jeder Bescheid weifs“.
Daf! dem nicht so ist, erfahren wir — wie auch in anderen Bereichen — erst,
wenn wir gezwungen sind, auf eine solche oder dhnliche Frage eine prizise
Antwort zu geben. Wiirde man einem Kind diese Frage stellen, dem Sohn
‘eines Professors oder der Schwester einer Studentin, erhielten wir etwa die-
ses zur Antwort: ,, Wissenschaft ist das, was mein Vater tut.“ Oder: ,, Wis-
senschaft — das lernt (studiert) meine grofle Schwester.“ Diese Art von
Begriffsbestimmung nennt man operationale Definition, die — wie noch zu
zeigen sein wird — auch in der Wissenschaft (vorab in der empirischen
Forschung) zweckmifig ist, da sie im Vergleich zu anderen Definitions-
formen sehr konkrete Angaben iiber das Vorgehen und somit genaue Er-
gebnispriifungen ermdglicht. Der Benutzer dieses Studienprogramms wird
sich aber damit kaum zufrieden geben, sondern nach den ,, Wesens“-Merk-
malen von Wissenschaft fragen. Wodurch unterscheidet sich also , Wissen-
;schaft von ,Nicht-Wissenschaft“? Oder genauer: Wodurch unterscheidet
sich wissenschaftliches Tun vom nichtwissenschaftlichen?

‘Um hierauf eine befriedigende Antwort geben zu konnen, mufl man sich
die Kriterien vergegenwirtigen, die wissenschaftliches Tun oder wissen-
schaftliche Leistungen — im Unterschied zu nicht-wissenschaftlichen Hand-
lungen — kennzeichnen. Nach allgemeinem Konsens sind fiir ,Wissen-
schaft folgende Merkmale konstituierend:

(1) Wissenschaft hat Systemcharakter, d.h. wissenschaftliches Tun zielt auf
die Herstellung von Ordnungen oder Systemen und dient somit der
Theoriebildung (vgl. 1.3.1.3).
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(2) Wissenschaftliche Aussagen, Sitze bzw. Hypothesen oder — allgemei-
ner — Erkenntnisse miissen eindeutig formuliert sein (vgl. 1.3.1.2), da-
mit sie mitteilbar werden. Die Publikation wissenschaftlicher Unter-
suchungsergebnisse ist notwendig, um diese kontrollieren zu kdnnen

(vgl. Pkt. 3).

(3) Wissenschaftliche Arbeitsergebnisse miissen prinzipiell #berpriifbar,d.h.
die betreffenden Untersuchungen miissen wiederbolbar sein. Das setzt
die Forderung voraus, daff nur solche Methoden verwendet werden
diirfen, die jederzeit exakt angegeben werden konnen. Das Postulat
der Kontrollierbarkeit wissenschaftlich gewonnener Erkenntnisse (durch
andere Experten) schliefit im Grunde die vorgenannten Kriterien (ge-
naue Beschreibung der Methode, eindeutige Hypothesenformulierung
und Publikation) ein, weshalb dieses Anforderungsmerkmal Kernbe-
standteil praktisch simtlicher Wissenschaftsdefinitionen ist.

Die Kriterienaufzihlung liefle sich unschwer fortsetzen und wire vor
allem durch sekundire Anforderungsmerkmale wie Relevanz oder Okono-
mie wissenschaftlicher Forschung zu erginzen. Letztere spielen insbesondere
im Hinblick auf die bestehenden praktischen Aufgaben und die dafiir er-
forderlichen Ressourcen eine Rolle. Mit dem aufgefiihrten Kriterienkata-
log sind jedoch die wichtigsten Merkmale bezeichnet, soweit sie grund-
legend und unabdingbar fiir wissenschaftliches Arbeiten erachtet ‘werden.
Alles Tun, das diesen Kriterien nicht oder nur teilweise geniigt, kann
somit im strengen Sinne nicht als , wissenschaftlich“ angesechen werden.

Dazu sei noch angemerkt, daff aus dieser Begriffsbestimmung nicht ohne weiteres
eine — im Laienverstindnis von Wissenschaft oft anzutreffende — Bewertung ab-
geleitet werden kann, etwa derart, dafl wissenschaftliche Leistungen im Vergleich
zu nichtwissenschaftlichen dic individuell oder sozial besseren seien. Insofern ist
auch der Wissenschaftler prinzipiell kein ,besserer oder ,tiichtigerer Mensch
bzw. Berufstitiger als beispielsweise der Praktiker, wobei natiirlich auch das Um-
kehrverhilenis gilt. Die Definitionskriterien bezeichnen lediglich ein bestimmtes
Vorgehen, Probleme anzupacken und zu l8sen; dieses Vorgehen, das als , wissen-.
schaftlich“ qualifiziert wird, diirfte sich in der Regel als das effizientere Problem-
l6sungsverfahren erweisen, wenngleich auch der umgekehrte Fall denkbar ist (und
gelegentlich beobachtet werden kann).

1.3.1.2. Sprache als wissenschaftliche Grundmethode

Fiir den Vollzug der Wissenschaft ist die Sprache als Symbolsystem, d.h.
als Mittel zur Symbolisierung der Erfahrung (GRAUMANN) unentbehrlich.
Vor allen anderen Methoden (Verhaltensbeobachtung, Experiment, Test
usw.) stellt sie ein Grundwerkzeng universeller Art bereit. Damit aber
sind an die vom Wissenschaftler benutzte Sprache (Wissenschaftssprache)
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dieselben Anforderungen zu richten, wie sie fiir jedes wissenschaftliche In-
strument gelten: Objektivitit, Reliabilitit und Validitat.

Im Hinblick auf die instrumentellen Eigenschaften der Sprache interessie-
ren vor allem die (Test-)Giitekriterien der Objektivitit und der Reliabili-
tit. Hier gilt die Forderung, dafl die in der Wissenschaft verwendeten
Begriffe und Symbole eindeutig definiert sein miissen und invariant ge-
braucht werden.

Zunichst sollen die Hauptgiitekriterien, die fiir alle Wissenschaftsmethoden
(vgl. 1.3.2. u. 1.3.3) sowie fiir diagnostische Beobachtungs- und Priifver-
fahren (vgl. Bd. 1V, 1.3, 2.3, 2.4, 2.5) gelten, dargestellt werden.
Objektivitit meint ganz allgemein Intersubjektivitit. Ein Verfahren (z.B.
Experiment, Schultest) ist dann als objektiv zu bezeichnen, wenn die Un-
tersuchungs- bzw. Mefi- oder Testergebnisse unabhingig von der Person
des Untersuchers zustandekommen. Dabei sind verschiedene Aspekte der
Objektivitit zu unterscheiden: die Durchfiibrungs-, Aunswertungs- und
Interpretationsobjektivitit. Sofern sich hierbei in bezug auf dieselben Ver-
suchspersonen (Vpn) oder Probanden (Pbn) keine Differenzen zwischen
verschiedenen Versuchs- oder Testleitern ergeben, diese Personen also ohne
Ergebnisbeeintrachtigung austauschbar sind, spricht man von Intersubjek-
tivitit oder Objektivitit. Im Gegensatz zu vollstandardisierten Tests sind
beispielsweise Schulnoten meistens weniger objektiv, d.h. von der Person
des Lehrers nicht im erforderlichen Mafle unabhingige Leistungsindika-
toren.

Reliabilitit betrifht die Zuverlissigkeit des Meflinstrumentes. Der als Relia-
bilititsindex verwendete Korrelationskoeffizient (vgl. 1.4.6) bezeichnet
den Grad der Genauigkeit, mit der ein bestimmtes Instrument (Beobach-
tungsverfahren, Experiment, Test) das miflt, was es faktisch miflt. Da in
jede Messung Fehler (Mefifehler) eingehen, ist kein Verfahren 100%oig
reliabel; im allgemeinen ist man mit Reliabilititskoeffizienten von .80 oder
héher zufrieden.

Auch bei der Reliabilitdt miissen verschiedene Aspekte unterschieden wer-
den, denen jeweils spezifische Kontrollmethoden entsprechen. Am wichtig-
sten sind die Recest-Reliabilitit (womit die Konstanz der Mefleistung
zwischen Erst- und Zweittestung, also die Zeitstabilitit des Instrumentes
erfaflt wird), die Paralleltest-Reliabilitit (statistische und inhaltliche Paral-
lelitdt zweier Testformen), die Halbierungs-Reliabilitit (Korrelation zweier
Testhdlften ein- und desselben Verfahrens) und die Konsistenz-Reliabili-
tat (Erfassung der sog. inneren Konsistenz, d.h. Homogenitit des Test-
materials).

Validitdt bzw. Giiltigkeit oder Tauglichkeit bezicht sich auf den Erfas-
sungsgegenstand. Die Validitit bezeichnet deshalb den Grad der Genauig-
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keit, mit der ein Verfahren das erfaflt oder mifit, was es erfassen (messen)
soll. So ist ein Intelligenztest dann valide, wenn er ,Intelligenz® (intel-g
lektuelle Fihigkeiten i.e.S.; vgl. 3.1) — und nicht etwa Konzentrations<
fihigkeit oder eine bestimmte Arbeitshaltung — erfaflt. Die wichtigsten
Validititskonzepte sind die kriteriumsbezogene Validitit (Ubereinstim-
mungs- bzw. Vorhersagevaliditit), die Inbaltsvaliditit und die sog. Kon-
struktvaliditit (vgl. Bd. IV, 2.1).

Die Eindeuntigkeit stellt ein Definitionsproblem dar, das auf verschiedene
Weise gelost werden kann. Folgende Definitionsformen sind von Be-
deutung:

(1) Realdefinition (Sacherklirung). Bestandteile dieser (klassischen) Form der

Begriffsbestimmung sind genus proximum (Angabe der nichsthheren Gat-
tung = Gattungs- oder Oberbegriff) und differentia specifica (Angabe des
artspezifischen Unterschiedes). Das klassische Beispiel hierfiir lautet: ,Homo
est animal rationale“ (Der Mensch ist ein verniinftiges Lebewesen). Da der
Mensch zur Gattung der Lebewesen gehort, ist animal (Lebewesen) das genus
proximum; von anderen Lebewesen unterscheidet sich der Mensch durch seine
Vernunftausstattung, weshalb rationale als differentia specifica benannt wird.
Ein Beispiel aus der Psychologie wire etwa: ,Leistungsmotivation ist das
Bediirfnis nach Leistung, die einem Giitemafistab entspricht“, dabei ist Be-
diirfnis der iibergeordnete Begriff fiir verschiedene Formen der Motivation,
der durch den Zusatz spezifiziert wird. Die Realdefinition versucht also eine
sog. Wesensbestimmung, wobei alle notwendigen (wesentlichen) Merkmale
aufgefiihrt und iiberflissige (unwesentliche) vermieden werden sollen.

In den Verhaltenswissenschaften hiufiger sind jedoch funktionale Definitio-
nen, bei denen die Funktion das Definitionskriterium darstellt: z.B. ,Lei-
stungsmotivation ist die Bereitschaft zur Bewiltigung gestellter Aufgaben®
oder ,Intelligenz ist die Fihigkeit zum Denken®.

(2) Nominaldefinition (Worterklirung). Thre Aufgabe liegt in der Umschreibung

des betr. Sachverhaltes bzw. zu definierenden Begriffs. Beispiele: ,Intelligenz
ist Begabung® oder ,Zum Bewufitsein gehéren Wahrnehmen, Vorstellen, Ge-
dichtnis usw.“ — Bei der Nominaldefinition werden also unbekannte Begriffe
durch andere, als bekannt vorausgesetzte Begriffe ersetzt. Sofern ecine Real-
definition unmdglich ist und operationale Definitionen (siche unten) nicht
erwiinscht sind, ist man auf die Nominaldefinition angewiesen. Fiir den Wis-
senschaftler bedeutet diese Art der Begriffsbestimmung freilich nicht mehr als
einc — vorliufige — Plattform zur Verstindigung mit Fachkollegen.

(3) Operationale Definition (Erklirung durth Angabe der Operation, d.h. des
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methodischen Zugangs zum Definitionsgegenstand). Hierbei wird der Ver-
such gemacht, Begriffe durch Operationen zu bestimmen. Solche operationalen
Definitionen werden in einfacher vorwissenschaftlicher Form hiufig von Kin-
dern gebraucht, z.B. ,,Gut‘ ist, wenn man mit dem Schwesterchen spielt;
,bose’ ist, wenn man ihm das Spielzeug fortnimmt“ oder ,Fleiff ist, wenn man
seine Hausaufgaben regelmifiig macht®. Thr Vorteil liegt vor allem darin, dafl
so definierte Sachverhalte nicht nur schr anschaulich beschrieben, sondern auch
in der empirischen Untersuchung eindeutig zu identifizieren und somit zuver-
lissig und giiltig zu kontrollieren sind. Beispiele: ,Hunger ist der Zustand.



nach achtstindigem Nahrungsentzug® oder ,Intelligenz ist das, was der Intel-
ligenztest mifit“ oder ,Psychologie ist das, was Psychologen tun.“

Stirken und Schwichen des operationalen Ansatzes werden an den ge-
nannten Beispielen deutlich. Die Vorziige liegen in der Moglichkeit priziser
Formulierungen konkreter Sachverhalte, wozu oft mehrere Merkmale zu-
gleich aufgefithrt werden miissen, um hinreichende Eindeutigkeit zu er-
zielen (z.B. ,Fleif ist, wenn man Hausaufgaben macht, der Mutter beim
Abtrocknen hilft, den Vater bei der Gartenarbeit unterstiitzt, regelmifig
Klavier iibt. . .“). Die Nachteile der operationalen Definition erweisen sich
vor allem bei der Bestimmung abstrakter Begriffe; hierin ist die Realdefini-
tion uniibertroffen. Andererseits ist man nach einer Realdefinition kaum
besser im Bilde als vorher. Eine Realdefinition der Begriffe , Friede® oder
»Aggression® wird fiir eine empirische sozialwissenschaftliche Untersuchung
kaum semantisch hinreichend eindeutig sein. Sie setzt vielmehr eine Opera-
tionalisierung derart voraus, dafl z.B. Aggression durch diejenigen Hand-
lungen definiert ist, die in der betreffenden Untersuchung objektiv und
zuverlissig erfafit oder gemessen werden konnen. Damit ist auch die Vor-
aussetzung fiir eine Replizierung bzw. Ergebniskontrolle gewahrleistet.

Die fiir die Wissenschaftssprache geforderte Invarianz bezieht sich sowohl
auf die intraindividuelle Konsistenz (fiir den einzelnen Wissenschaftler
muf} ein und derselbe Begriff stets dieselbe Bedeutung haben) als auch die
interindividuelle Ubereinstimmung (intersubjektive Verbindlichkeit, d.h.
Konsens der Experten) des Sprachgebrauchs. Fiir den Einsatz der Sprache
als wissenschaftliches Werkzeug wird vor allem — neben der semantischen
Eindeutigkeit (Begriffsdefinition) — die intersubjektive Verbindlichkeit des
Sprachgebrauchs (Objektivitit und Reliabilitidt) zum Problem. Der Be-
nutzer eines Symbolsystems (Fachsprache u.3.) wird sich daher den Regeln
der Semiotik (Sprachtheorie) unterwerfen miissen.

»Die Semiotik (allgemeine Sprachtheoric oder Sprachanalyse) betrachtet die
Sprache, d. h. ihre Zeichen oder Symbole (Wérter), in dreierlei Hinsicht: erstens
unter syntaktischem Aspekt (die Regeln der Syntax sind fiir die Relationen der
Zeichen untereinander verantwortlich), zweitens unter semantischem Aspekt (die
Semantik regelt die Beziehung zwischen den Zeichen und dem jeweils Bezeichneten,
also zwischen Symbol und Sache), drittens unter pragmatischem Aspekt (hiermit
ist die Beziehung zwischen den Symbolen und denjenigen, die sich dieser Symbole
bedienen, also die Anwendung der Sprache betroffen). Ein mit dem Anspruch der
Brauchbarkeit auftretendes Symbolsystem qua Fachsprache muff allen drei Krite-
rien geniigen. Es mufl semantische Eindeutigkeit mit der Verbindlichkeit der
Regeln der Syntax bzw. Logik (Stringenz) und den Anforderungskriterien sub

specie Pragmatik (inter- und intraindividuelle Konsistenz) verkniipfen® (HELLER
u. RosEMANN 1974, S. 21).
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In diesem Zusammenhang mufl noch kurz auf das Problem der Voraus-
setzungen oder Annabmen in der Wissenschaft eingegangen werden. Eine
voraussetzungslose Wissenschaft gibt es — wie wir heute wissen — nicht.
Vielmehr mufl der Wissenschaftler diese Voraussetzungen (er)kennen und
explizit machen. Im Hinblick auf die Wissenschaftssprache bedeutet dies,
dafl ihr Benutzer deren Eigengesetzlichkeit als Voraussetzungen mitiiber-
nimmt: bei Fachsprachen die Regeln der Syntax, der Semantik und der
Pragmatik. Entsprechende Annahmen gelten auch bei anderen Symbol-
systemen, z. B. mathematischer Art.

1.3.1.3. Probleme der Theoriebildung

Wissenschaftliches Vorgehen lifit sich anhand der Stufenfolge der Symboli-
sierung analysieren. Die erste Stufe der Erfahrung ist die Beobachtung, die
beschrieben werden mufl. Die Beschreibung oder Deskription stellt somit
die Grundstufe wissenschaftlichen Tuns dar. Der Deskription folgt die ver-
einfachende Erklirung als zweite Stufe im Wissenschaftsvollzug. Daran
schlief3t sich die Theoriebildung an, die dritte und hdchste Stufe der Wissen-
schaft. Auf allen drei Stufen ist die Alltagssprache ein unzulidngliches Werk-
zeug, weshalb in den Sozialwissenschaften (und anderen Disziplinen) Fach-
sprachen notwendig werden. Im folgenden seien in Anlehnung an HeLLER
u. RosEMANN (1974, S. 86 f1.) einige zentrale Probleme der Theoriebildung
erortert.

Allen Theorien eignen folgende Merkmale: Theorien haben Erklirungs-
funktion, d.h. sie sollen Phinomene bzw. Phinomenzusammenhinge ver-
stindlich machen (erkliren). Die.Erklirung erfolgt durch den Aufweis all-
gemeiner Prinzipien. Damit ist das Aufspiiren von Gesetzmafigkeiten oder
Prinzipien im Sinne des letztlich Verursachenden gemeint. Diese Prinzipien
erstrecken sich auf gréfere Phianomenbereiche im Vergleich zu Hypothesen,
die mehr auf einzelne Phinomene bzw. kleinere Phinomenkomplexe ge-
richtet sind. Die von Natur aus ungleichférmigen Phinomene werden so-
mit erst durch die theoretische Behandlung in etwa gleichférmig.

Aus den beschriebenen Merkmalskriterien ergeben sich nun die Elemente
der wissenschaftlichen Theoriebildung, nimlich 1) die Phanomene (Daten
oder Fakten) als empirische Grundlage ciner Theorie, 2) die Datensprache
(Deskription und begriffliche Fassung der Daten), 3) die Theoriesprache
(Artikulierung der Bezichungen zwischen den Phinomenen mit Hilfe von
Prinzipien oder Gesetzmifligkeiten). Die Kodifizierung kann hierbei be-
liebig, z. B. sprachlich oder numerisch erfolgen.

Unter metatheoretischen Aspekten lassen sich nach Marx (1963) u.a. vier
Konzeptionen einer sozialwissenschafilichen Theoriebildung unterscheiden
(zit.n. HELLER u. ROSEMANN, a.2.0.):
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(1) Die erste Form des Theoretisierens betrifft die Begriffsbildung, d. h. einen Vor-
gang der generalisierenden Abstraktion. Abstraktion ist hier als Selektion, als
Hervorhebung bestimmter, spezifischer Merkmale einer Situation, zu ver-
stehen. Generalisation meint die Verallgemeinerung im Sinne einer Zusam-
menfassung spezifischer Merkmale zu einer Klasse von sonst variablen Situa-
tionen. Durch generalisierende Abstraktion entstehen so — je nach Universali-
tit vs. Spezifitit der jeweiligen Merkmale ~ Klassen verschiedenen Umfanges.
Im weiteren Sinne sind mit dem Vorgang der generalisierenden Abstraktion
alle Operationen oberhalb der Beobachtungsebene, also die formalen (begriff-
lichen und schlufifolgernden) Prozesse, angesprochen. Theoretische Arbeit in
diesem Sinne wiren beispielsweise Formelableitungen. Dem stiinde die empi-
rische Arbeit, z. B. Verhaltensbeobachtung, Experiment, Test, Interview, Frage-
bogen u. 4., gegeniiber.

(2) Die zweite Form des Theoretisierens ist die des generalisierenden Erklirungs-
prinzips. Hiermit ist der funktionale Aspekt der Theorie angesprochen. Er-
klirungsprinzipien, die auf funktionale Beziehungen zwischen den Variablen
verweisen, haben im Sinne GRAUMANNs Gesetzescharakter. Die Variablen
konneri rein empirisch konstituiert (operational gewonnen) oder abstrakter
definiert sein (z.B. intervenierende Variablen); zum Variablenbegriff vgl.
1.3.3.2 unten.

(3) Die dritte Form der Theoriebildung impliziert die strengste Konzeption:
Theorie als System logischer Gesetzesverkniipfungen, wobei die Gesetze de-
duktiv verkniipft werden. Theorien dieser Art finden sich vor allem in den
Naturwissenschaften, etwa der Physik. Auch in den Sozialwissenschaften be-
vorzugt man gelegentlich das deduktive Vorgehen, z. B. in der Psychoanalyse.
Die Systematik solcher Theorien steht freilich nicht selten in krassem Gegen-
satz zur empirischen Wirklichkeit. In den empirischen Wissenschaften begegnet
man deshalb dieser Theorieauffassung hiufig mit Skepsis.

(4) Die vierte Form der Theorie bedient sich der beschreibenden Feststellung von
Gesetzmifigkeiten oder Ordnungen, und zwar auf operationalistischer Grund-
lage (z. B. Korrelation). Thr Ergebnis sind Biindel mehr oder weniger summari-
scher Feststellungen (cluster of laws). ,,Gesetze“ i.e.S. lassen sich bei diesem
Vorgehen, d. h. beim radikalen Beharren auf Operationen unter Vermeidung
jeglicher generalisierender Abstraktionen, kaum entwickeln. Dies gilt fiir alles
induktive Vorgehen, soweit man dabei auf Hypothesen und Vorannahmen
verzichten will. Praktisch geht auch der induktiv arbeitende Wissenschaftler
logisch-deduktiv vor, allerdings bleiben seine Primissen gewdhnlich implizit.
Solche (impliziten) Voraussetzungen stecken sowohl in der Methodenwahl wie
auch in der Bestimmung des Untersuchungsgegenstandes. Das Postulat, die
Generalisierung auf moglichst niedriger Ebene — nahe bei den Phinomenen —
anzusetzen, sollte stets Anliegen sozialwissenschaftlichen Tuns sein (vgl. Abb. 2).

Der Uberblick iiber die wichtigsten Formen, Typen oder Akzentuierungen
.der Theoriebildung sollte deutlich gemacht haben, dafl Theorien letztlich
Modi der Generalisierung darstellen. Deren Zweck ist die Erklirung be-
'stimmter Phinomene oder komplexer Tatbestinde. Erginzend zu diesen
Ausfithrungen sei noch auf Graumann (1960, 1969), TorrtscH (1960,
11965), PoppER (1971) u.a. verwiesen; vgl. auch 1.2 oben.
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Abbildung 2: Schematische Darstellung der Theoriebildung nach GRAUMANN (aus
HELLER u. RoSEMANN 1974, S. 89).

1.3.2. Beobachtungsverfabren

Nach der knappen Skizzierung des wissenschaftstheoretischen Kontextes
kdnnen nun die Forschungsmethoden im engeren Sinne dargestellt werden.
Alle hier gebriuchlichen Verfahren lassen sich letzten Endes auf einen]
einzigen Grundtypus zuriickfithren: die (wissenschaftliche) Beobachtung.

1.3.2.1. Begriff und Aufgaben der wissenschaftlichen Beobachtungsmethodi

Die heutigen sozialwissenschaftlichen Methoden der Beobachtung haben
ithre Vorldufer in der ,deskriptiven Psychologie (HusserL) bzw. de
»deskriptiven Pidagogik“ (A. FiscHER), die phinomenologischen Ursprungj
sind. Diese — frithe — phinomenologische Methode wurde von HussEry
(1900, 1913) als deskriptive Phinomenologie konzipiert: ,Phinomenolo~
gie als Methode gefafit ist die Methode der beschreibenden Fixierung von
psychologischen Tatbestinden.“ Diese hat nach der Forderung HUSSERLj
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»in radikaler Vorurteilslosigkeit den wahren Gegebenheiten (zu) folgen®
und ,,allen angelernten Theorien zum Trotz zu den Dingen selbst“ vorzu-
dringen. Spiter hat dann METzGER (1954) dieses Vorgehen konkretisiert,
wenn er schreibt, dafl man der Wirklichkeit mit Ehrfurcht gegeniibertreten
miisse, das Vorgefundene einfach hinzunehmen sei, so wie es ist, auch wenn
dies ungewohnt, unerwartet, unlogisch oder gar ,widersinnig“, d.h. den
vertrauten Gedankengingen zu widersprechen scheine.

Methodencharakter sowie vorurteilsfreie und sachangemessene Beschrei-
bung der Phinomene bilden somit die Grundlage deskriptiver Phinomen-
analysen im Sinne wissenschaftlicher Beobachtung. Die Beobachtungsmetho-
de eignet sich vorziiglich zur Erfassung von Interaktionen, etwa zur Unter-

suchung von interpersonalem Verhalten, Erziehungsstilen u.4. (vgl. Bd.II,
3 bis 5).

»Entwicklungs-, Sozial- und pidagogische Psychologie haben sich in den letzten
Jahren immer stirker mit der Erforschung von Gruppenprozessen, speziell mit der
sog. Interaktionsanalyse befafit. Dabei wendet sich das Interesse der Forschung
mal dem einzelnen zu, d. h. seinem Verhalten, seiner Funktion, seiner Rolle im
Gruppenkontext, mal ist es auf die Aktivitit der Gruppe im ganzen und im
Vergleich zu anderen Gruppen gerichtet. Uber Art und Ausmaf} von Interaktionen
gibt nur die Verhaltensbeobachtung verldfllichen Aufschlufl; denn das, woran die
Gruppenforschung interessiert ist, diirfte nur in den seltensten Fillen dem Han-
delnden selber bewufit sein. Fafit man die Griinde und Anlisse zum Einsatz der
Verhaltensbeobachtung zusammen, so kristallisiert sich ein Forschungsbereich her-
aus, fiir den diese Methode zur vorrangigen wird: die Untersuchung der Inter-
aktionen von Kindern und Jugendlichen (GrRauMANN 1973, S. 18).

Bevor nun die wichtigste Form der Beobachtungsmethode — die Verhaltens-
beobachtung — detaillierter behandelt wird, sei noch kurz die Grundstruk-
tur des Beobachtungsprozesses aufgezeigt. Dabei erweist sich die Beschrei-
bung (Verhaltensregistrierung) als das eigentliche Hauptproblem.

1.3.2.2. Prozefiphasen der Beobachtungsmethode

Jede Form der wissenschaftlichen Beobachtung beinhaltet drei mehr oder
weniger deutlich unterscheidbare Phasen: 1) die Beobachtung als Wahr-
nehmungsakt, 2) die Beschreibung oder Deskription des Beobachteten,

3) die Beurteilung oder Interpretation der beobachteten und beschriebenen

Verhaltensdaten.

(1) Beobachtung meint hier mehr als blofle Wahrnehmung. Beobachtung ist
fixierend auf ein Ziel gerichtet, d.h. zentrierte und selektierende Wahr-
nchmung, insofern etwas Bestimmtes erfaflt werden soll. Die Selek-
tivitgt deutet dabei auf die Absichtlichkeit (,Absehen von“) dieses
spezifischen Wahrnehmungsvorganges, d.h. auf die Aspekthaftigkeit
und Perspektivitit von Beobachtungsakten (vgl. GRAUMANN 1960,
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1973). Der oder das Beobachtete interessiert hier immer nur in einer
bestimmten Hinsicht.

Das Methodenproblem liegt jedoch weniger im Beobachtungsakt als
vielmehr in der Beschreibung des Beobachteten. Hier gilt die Forderung
nach strikter Trennung von Beschreibung und Beurteilung, die praktisch
nicht leicht einzuhalten ist.

(2) Fiir die Beschreibung, die der Beobachtung i.e.S. folgt, stehen prinzi-
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piell vier Méglichkeiten offen, wie GRAUMANN (1964, S. 90ff.) aufge-

zeigt hat. Es sind dies folgende Modi der Versprachlichung:

— das verbale Niveau. Hierunter fallen ,reine“ Beschreibungen, d.h.
Registrierungen prozessualer Abliufe u.i. Dieser Beschreibungsstil
ist arm an Adverbien, Qualifikationen werden weitgehend vermie-
den. Beispiele: ,Schiiler A unterhilt sich mit seinem Nachbarn® — .
»Der Lehrer blickt den Schiiler an“ — ,Erna hebt den Zeigefinger®
usw.;

— das adverbiale Niveau. Beschreibungen auf dieser Stufe enthalten
bereits erste Qualifikationen, wie die folgenden Beispiele illustrieren:
»Schiller A unterhilt sich temperamentvoll mit seinem Nachbarn® —
»Der Lehrer blickt den Schiiler mit strenger Miene an“ — ,,Erna mel-
det sich eifrig im Unterricht® usw. Protokollsitze dieser Art sind
nicht mehr ganz unproblematisch, da in die ,Beschreibung® bereits
erste Schlufifolgerungen in bezug auf das Handlungsmotiv einflieffen.
So kann das als ,temperamentvoll“ qualifizierte Schiilerverhalten
ggf. auch Ausdruck einer bestimmten Affektlage (z.B. Arger) scin,
Erna ist mdglicherweise trotz des Fingerstreckens mit thren Gedanken
ganz wo anders und mimt nur eifrige Mitarbeit u.4.;

— das adjektivische Niveau. Auf dieser ,Beschreibungs“stufe setzt
vollends dic Beurteilung ein, d.h. es wird nicht mehr beschrieben,
sondern sofort geurteilt. Die Gefahr von Vorurteilen ist hierbei sehr
grofl. Beispiele: ,Schiiler A ist temperamentvoll® — ,Der Lehrer ist
streng — ,Erna ist eifrig in der Unterrichtsmitarbeit® usw. Aus
Protokollsitzen wie den angefiihrten erfihrt man praktisch nichts
mehr iiber die zugrundeliegenden Handlungen, so daf} die Kontrolle
solcher Untersuchungsergebnisse sehr schwer oder sogar unmdoglich
ist. Damit aber wire gegen das wichtigste Wissenschaftskriterium ver-
stoflen, weshalb Versprachlichungen auf dem adjektivischen Niveau
unzulissig sind; '

— das substantivische Niveau. Die zuletzt erhobene Einwendung gilt
in verstirktem Mafle fiir substantivische Charakterisierungen, die
fertige Urteile — also keine Beschreibungen mehr — darstellen. Ent-
sprechende Beispiele lauten: ,Das Temperament des Schiilers A be-



stimmt sein Verhalten zum Nachbarschiiler — ,Die Streuge des
Lehrers ist offenkundig® — ,Der Fleif} und die Mitarbeit von Erna
sind zu loben® usw.
Unter wissenschaftlichen Anforderungskriterien (vgl. 1.3.1.1) diirfen so-
mit Beschreibungen in der Beobachtungsmethode nur auf den beiden
ersten Stufen vorgenommen werden. Die Beurteilung des protokollier-
ten (beschriebenen) Verhaltens gehdrt zum nichsten Schritt, also in die
Interpretationsphase. Die Beschreibung kann grundsitzlich frei oder in

systematischer (gebundener) Form erfolgen, womit jeweils bestimmte
Vor- und Nachteile verkniipft sind.

»Bei der freien Form erfolgt die Deskription des Beobachteten nach freier,
also nicht im voraus festgelegter Wortwahl bzw. Wahl irgendwelcher Symbole.
Das Postulat der phinomengetrecuen Beschreibung wird hier neben der Frage
der Zuverlissigkeit so gewonnener Aussagen zum Hauptproblem. Fehler-
quellen der freien Beschreibung liegen einmal im subjektiv begrenzten Wort-
schatz (des Beobachters) bzw. der aktuellen Verfiigbarkeit relevanter Begriffe,
zum andern aber auch in der Gefahr, dafl ,Wichtiges“ {ibersehen versus ,,Un-
wichtiges“ iiberbetont wird. So kénnen Einstellungen (Voreingenommenheit,
Erwartungshaltungen usw.) und daraus resultierende Selektionstendenzen der
Wahrnehmung zu Beobachtungs-/Beschreibungsfehlern fithren. Dem sucht die
gebundene Form der Beschreibung zu begegnen, indem sie Eigenschaftslisten,
verbale Beschreibungskategorien oder sog. rating scales (vgl. 1.3.2.5) als Ob-
jektivierungshilfen anbietet . ..

Auch von ecinem Beobachtungssystem wird verlangt, daff seine Kategorien
deskriptiv und nicht deutend sind. Nur erfolgt hierbei eine Zuordnung des
Beobachteten unter bestimmte Kategorien, d. h. die Beobachtung i. e. S. miin-
det hier in einen Zuordnungsversuch ein. Die Probleme der freien Phinomen-
beschreibung, soweit sie die sprachliche Unvoreingenommenheit und Treff-
sicherheit angehen, fallen grofitenteils hier weg. Der Vorteil geschlossener
Beobachtungssysteme licgt in der grofleren intersubjektiven Ubereinstimmung
der Beobachter und somit auch der Beurteiler. Beispielsweise erzielte man mit
dem Kategorisierungssystem von BALres (1951), das zur Beschreibung von
Interaktionen dient, bei geschulten Beobachtergruppen Reliabilititskoeffizien-
ten zwischen 0.75 und 0.95 (interindividuelle Reliabilititskontrolle). Grofiter
Nachteil aller gebundenen Formen der Beobachtung ist die Tatsache, daf} den
meisten Kategoriensystemen eine bestimmte Theorie mehr oder weniger
explizit zugrunde liegt, wodurch unter Umstinden die geforderte Vorurteils-
freiheit beeintrachtigt und somit wiederum die Objektivitit der Beobachtung
in Gefahr gebracht wird. Andererseits kann die Verwendung von Kategorien-
listen die erforderliche und angestrebte Vollstindigkeit der Erfassungsdimen-
sion(en) wesentlich verbessern und so verhindern, dafl wichtige Aspekte un-
beriicksichtigt bleiben“ (HELLER u. ROSEMANN 1974, S. 321.).

Neben der Versprachlichung sind auch andere Weisen der Verhaltens-
registrierung moglich, etwa die Beschreibung mit Hilfe von (graphi-
schen oder numerischen) Skalen; Beispiele dazu finden sich in der ein-
schlagigen Literatur (vgl. MEDLEY u. MiTzEL 1963 bzw. ScHULZ u. a.
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1970, HaseMANN 1964, DieTerRICH 1972, CRANACH u. FrRENz 1969,
GRAUMANN u. HOFER 1974 a/b, HELLER u. ROSEMANN 1974 u.a.).

(3) Die Beurteilung der im Protokoll festgehaltenen Beobachtungsdaten
folgt den iiblichen Prinzipien der Befunddeutung. Bei der Sichtung und
Ordnung des Datenmaterials sind etwa folgende Fragen von Bedeu-
tung: Was kommt hiufiger vor, was selten oder iiberhaupt nicht? Zei-
gen sich gleiche oder dhnliche Symptome? Liegen diskrepante Aussagen
vor? usw. Die Urteilsbildung, die erst in dieser letzten Phase ihren
legitimen Platz hat, erfordert eine Reihe von Schlufifolgerungen, die
aus den Protokollinformationen — nach deren systematischen Verarbei-
tung im Sinne diagnostischer Befunddeutungen (vgl. THoMAE 1971,
TisMER 1976, TisMER-PUSCHNER u.a. 1976) — gezogen werden. Solche
Riickschliisse auf die Person bzw. deren Verhaltensmotivation erfolgen
unter einem bestimmten Frageaspekt, unter dem die Beobachtung ange-
setzt wurde. In der abschlieffenden Einordnung des Gesamtbefundes in
den jeweiligen Problemkontext gipfelt praktisch das Untersuchungs-
ergebnis.

Sofern die aufgewiesenen Schritte der Beobachtung, der Beschreibung und
der Beurteilung nicht vertauscht oder vermengt werden, sind die Ergebnisse
wissenschaftlicher Beobachtung fiir Forschungs- oder diagnostische Zwecke
brauchbar, da sie jederzeit — prinzipiell — unter denselben Beobachtungs-
bedingungen repliziert und somit auf ihre Giiltigkeit hin kontrolliert wer-
den kdnnen. Andere Verfahrensansitze, die den genannten Kriterien nicht
geniigen, taugen nicht als wissenschaftliche Forschungsmethoden.

1.3.2.3. Die Verhaltensbeobachtung und ihre Methodenvarianten

Hinsichtlich des Beobachtungsgegenstandes lassen sich die Beobachtungsver-
fahren in zwei Klassen einteilen: in die Verbaltensbeobachtung und die
Erlebnisbeobachtung. In der heutigen Psychologie bzw. den Sozialwissen-
schaften kommt der Verbaltensbeobachtung die weitaus grofite Bedeutung
zu. Von ihr gibt es wiederum zahlreiche Methodenvarianten, die hier kurz
vorgestellt werden sollen.

Die einzelnen Beobachtungstechniken (observational techniques) kdnnen

unter verschiedenen Gesichtspunkten eingeteilt werden. So wird zwischen

Gelegenheits- und systematischer Verhaltensbeobachtung unterschieden.

(1) Die Gelegenbeitsbeobachtung (event sampling bzw. anecdotal record)
ist situationsbezogen, d. h. dieses Verfahren wird fiir besonderc Anlisse
bevorzugt. Solche Anlisse kdnnen auffillige Schiilerreaktionen wih-
rend des Unterrichts, bestimmte Verhaltensweisen von Kindern und
Jugendlichen in unterschiedlichen (Erziehungs-)Situationen, aber auch
testdiagnostische Untersuchungen u. 3. sein. Fiir die Durchfithrung der
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— in der Entwicklungs- und pidagogischen Psychologie bzw. Pidagogik
(vorab der Schul- und Erziehungspraxis) favorisierten — Gelegenheits-
beobachtung gelten wiederum die oben erorterten Grundsitze.

»Die Beschreibung sollte moglichst unmittelbar im Anschluff an die Beobach-
tung erfolgen. Getrennt voneinander vorzunehmen sind wiederum Beschrei-
bung und Deutung des Schiilerverhaltens. Die Deutung sollte erst stattfinden,
wenn eine groflere Anzahl solcher Situationsschilderungen vorliegt. In einer
situationsbezogenen Verhaltensbeschreibung diirfen also z. B. Formulierungen
wie ,ehrlich® und ,liignerisch’, ,intelligent® und ,dumm°® usf. nicht benutzt wer-
den, da es sich dabei nicht mehr um einfache Feststellungen, sondern bereits
um ein ,Rating‘ — eine Bewertung — des Schiilerverhaltens handelt. Um dieser
Gefahr vorzubeugen, ist es angezeigt, als Tempus fiir die situationsbezogene
Verhaltensbeschreibung das Imperfekt zu wihlen; dadurch wird die Tatsache
unterstrichen, dafl jede dieser Schilderungen eine einmalige Situation bein-
haltet, welche nicht ohne weiteres einen Riickschluff auf {iberdauernde, mehr
oder weniger konstante Verhaltensziige ~ wie z. B. fleiflig’ und ,faul® oder
,wenig lernmotiviert® — zulifit. Erst wenn bestimmte Verhaltensweisen wieder-
holt beobachtet wurden, sind derartige Aussagen moglich® (TisMER 1976,
S.826£.).

(2) Systematische Beobachtung (systematic observation) ist die bevorzugte
Form der Verhaltensbeobachtung fiir wissenschaftliche Zwecke. Im
Gegensatz zur — in der piadagogischen oder psychologischen Praxis vor-
herrschenden — Gelegenheitsbeobachtung zielt dieser Verfahrensansatz
auf eine systematisch geplante Beobachtung. In bezug auf das Zeit-
kontinuum wire die systematische Verhaltensbeobachtung zu unter-
teilen in Dauerbeobachtung und in fraktionierte bzw. Kurzzeitbeobach-
tung.

— Unter Dauerbeobachtung versteht man Beobachtungen iiber einen
I%ingéren Zeitraum, im engeren Verstindnis ,rund um die Uhr“, wo-
zu sich trainierte Beobachter oder Beobachterteams regelmiflig ab-
wechseln. Die Dauerbeobachtung kann mehrere Stunden oder Tage,
manchmal sogar Wochen und Monate dauern. Dabei beschrinkt man
sich meistens auf eine Verhaltensdimension, z.B. die Lautsprachent-
wicklung oder das Spielverhalten im frithen Kindesalter. Mitunter
wird jedoch auch — freilich mit erheblichem Arbeits- und Kostenauf-
wand — das gesamte Verhalten beobachtet und registriert, also ,ein
Totalinventar des Verhaltens iiber eine vorgegebene Zeit angelegt*
(GrAUMANN 1973, S. 31). Hierzu empfiehlt sich in der Regel der Ein-
satz technischer Hilfsmittel, z.B. Tonbandgerit, Fernseh- bzw. Film-
kamera u.i., deren Aufzeichnungen spiter in der {iblichen Weise
— mit dem zusitzlichen Vorteil der Darbietungswiederholung — aus-
gewertet werden kdnnen.
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— Die fraktionierte Beobachtung (time sampling) wird gewdhnlich zur
Kurzzeitbeobachtung gerechnet. Man versteht darunter die An-
einanderkettung zahlreicher Kurzzeitbeobachtungen iiber einen klei9
neren oder grofleren Zeitraum hinweg (z. B. 10 mal 5 Minuten
innerhalb eines Halbtages). Die Fraktionierung des Beobachtungs+
geschehens stellt quasi eine reprisentative Zeitstichprobe dar, die ge-
geniliber der wesentlich aufwendigeren Langzeitbeobachtung erheb-
liche 8konomische Vorteile aufweist. Sofern die Beobachtungsdauer,
die Intervalle und der gesamte Beobachtungszeitraum ausgedehnt,
werden, kdnnte man die fraktionierte Beobachtung auch mit der
Dauerbeobachtung vergleichen (so z.B. THoMAE). Diese Form wird
bevorzugt im Rahmen von Lingsschnittuntersuchungen (longitudi-
nale studies), die bei denselben Pbn in kleineren oder gréferen Zeit-
abstinden — etwa halbjihrlich oder jahrlich wiederkehrend — durch-
gefiihrt wird und jeweils einen oder mehrere Tag(e) dauert, einge-
setzt. Hierbei kdnnen nicht nur groflere Verhaltenseinheiten, sondern
auch komplexere Verhaltensdimensionen erfaflt werden. So haben
etwa COERPER u.a. (1954) die seelisch-geistige und korperliche Ent-
wicklung von deutschen Kindern und Jugendlichen in der Nach-
kriegszeit mit Hilfe dieser Methode untersucht.

Nach diesem Uberblick erhebt sich nun die Frage, welche der erdrterten

Methoden zur Verhaltensbeobachtung in der konkreten Problemsitua-

tion gewahlt werden sollte. Als strategische Entscheidungshilfe schligt

THoMAE die Orientierung an folgenden Arbeitsprinzipien vor (1971,

S. 38):

,»In einem Falle wiinscht man mdglichst viele Details und beschrinke sich dafiir
auf einen relativ kiirzeren Beobachtungszeitraum. Dabei enthilt man sidy
einer Scheidung von ,wesentlichen‘ und ,unwesentlichen® Momenten, vermeidet
also jede bewufite Auswahl und sucht dafiir méglichst grofie Vollstindigkeit.
Im andern Falle will man das Kind oder den Jugendlichen mdglichst lange‘
Zcit beobachten. Dafiir gibt man den Anspruch auf Vollstindigkeit des Be-
richts preis, beschrinkt sich auf Wesentliches, wobei die einen die Auswahl des
Wesentlichen dem ,Zufall* oder der ,Intuition® iiberlassen, die andern aber
bewuflt nach Gesichtspunkten fiir eine moglichst sinnvolle Auswahl deg
Beobachteten suchen.“

(3) Neben den beiden Hauptklassen der (systematischen) Verhaltensbeob-
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achtung gibt es cine Reihe weiterer Eintetlungskriterien, deren Metho=
dengliederung sich jedoch — zumindest teilweise — mit der aufgewiescnen
Klassifikation iiberschneidet. Die wichtigsten Untergliederungen seien
im folgenden nur noch kursorisch behandelt (zur ausfiihrlicheren Dar-
stellung vgl. besonders GRAuMANN 1973).



— So wird in der Literatur von kontrollierter und unkontrollierter Be-
obachtung gesprochen. Die Mehrzahl der sog. Gelegenheitsbeobach-
tungen wire demnach mehr beim ,unkontrollierten® Skalenpol, die
der systematischen Verhaltensbeobachtungen eher beim ,kontrollier-
ten® Pol anzusiedeln. Im strengen Sinne kann man als kontrollierte
Beobachtung nur jene Verhaltensbeobachtungsmethoden bezeichnen,
deren Beobachtungsbedingungen — analog zum Experiment — wieder-
holbar sind. Diese Voraussetzung diirfte sehr selten erfiillt sein, wes-
halb THOMAE von ,geringer® vs. ,weitgehender“ Kontrolle spricht.

— Weiterhin wird zwischen direkter und indirekter Beobachtung unter-
schieden. Mit GRAUMANN sei hier jedoch die Auffassung vertreten,
daf} die Verhaltensbeobachtung immer ,direkte“ Beobachtung ist (zu
der also auch die Beobachtung i.e.S. = spezifischer Wahrnehmungs-
akt gehort). Im andern Falle sollte man besser nicht von Beobach-
tungs-, sondern von Beurteilungsverfahren (Rating-Verfahren) spre-
chen (vgl.1.3.2.5).

— Stringenter ist die Differenzierung in teilnehmende und nicht-teil-
nebmende Beobachtung, die vor allem in der soziologischen und
sozialpsychologischen Forschung eine Rolle spielt. Die teilnehmende
Beobachtung (participant observation) ist eine Kombination von
Fremd- und Selbstbeobachtung, wobei die Effizienz der Verhaltens-
beobachtung durch das eigene Miterleben (Mitfithlen, Mithandeln)
gesteigert werden soll. Besonders bei der Erforschung von geschlosse-
nen Sozialgruppen, in der Ethnologie u.3. hat sich dieses Verfahren
bewihrt. Unter dem Aspekt der Aktivitit des Beobachters unter-
scheidet KON1G (1962) die aktive von der passiven teilnehmenden
Beobachtung. Bei der nicht-teilnehmenden Verhaltensbeobachtung
ist der Beobachter entweder passiv, neutral dabei oder nur mittelbar
(z.B. hinter einer sog. Einwegscheibe) Zeuge des Geschehens.

— Beobachtungen — wie auch wissenschaftliche Versuche (Experimente)
— konnen im wissentlichen oder unwissentlichen Verfahren durchge-
fiihrt werden. Dem Problem der Verhaltensinderung durch den Be-
obachtungsvorgang versucht man durch das ,unwissentliche® Ver-
fahren zu begegnen. Um unerwiinschte Methodenauswirkungen auf
das Verhalten des Beobachteten zu minimalisieren, empfiehlt sich die
Forderung nach groftmdglicher Unauffilligkeit des Beobachtungs-
vorgangs, nachdem man die zu beobachtenden Personen kurz iiber
Zweck und Ziel der Untersuchung informiert hat. Beobachtungen im
unwissentlichen Verfahren sind ethische Grenzen gesetzt. Diese sind
praktisch nur im &ffentlichen Bereich, z.B. auf der Strafle, im Thea-
ter, auf Sportplitzen, im Schulhof usw. aufgehoben.
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»Als Verhalten in der Offentlichkeit ist das Verhalten selber 6ffentlich und!
damit der Beobachtung ebenso offen wie der Beurteilung. Wer sich dieser
offentlichen Beobachtbarkeit entzichen will, sucht die ihm auch &ffentlich
als privat konzedierten Bereiche auf“ (GRAUMANN 1973, S. 28).

— Schliefllich unterscheidet GRAUMANN (a.a2.0.) zwischen wvermittelter,
und unvermittelter Beobachtung. Unter ,vermittelter” Beobachtung
versteht er ,,alle Beobachtung, bei der dem Beobachter ein technisches
Aufnahmeorgan vorgeschaltet wird, das gemif seiner Konstruktion,
d.h. aber relativ unabhingig vom Beobachter, das zu Beobachtende
selegiert® (S.29). Der Einsatz vermittelter Beobachtung, etwa mit
Film- oder Tonbandgerit, empfiehlt sich nicht zuletzt zur Beobach-
terschulung, beispielsweise im Rahmen der Lehrer- oder Psychologen-
ausbildung.

— Ein in der Schule gern verwendetes Beobachtungsverfahren stellt der
Schiilerbeobachtungsbogen dar (vgl. LaNGHORST 1975, TisMER 1976
u.a.). Viele Schiilerbeobachtungsbdgen geniigen jedoch nicht oder’
héchst unzulinglich den Anforderungskriterien einer (wissenschaft-
lichen) Verhaltensbeobachtung. Insbesondere werden die Beschrei-
bungs- und Interpretationsphasen hiufig verwischt oder/und ver-
altete charakterologische Konzepte verwendet (z.B. KiENZLE 1969).

Nach diesem Uberblick iiber die wichtigsten Formen der Verhaltensbeob-
achtung soll im folgenden noch kurz auf die Erlebnisbeobachtung, die auch
als Selbstbeobachtung oder Introspektionsmethode bekannt ist, eingegan-
gen werden. Diese Beobachtungsform ist eine spezifisch psychologische.

1.3.2.4. Die Erlebnisbeobachtung als psychologische Methode

In der Psychologie wurde die Introspektion (Selbstbeobachtung) lange Zeit
als via regia angesehen, weil die Psychologie diese Methode mit keiner
anderen Wissenschaftsdisziplin teilen muff. Gegenstand der Introspektions-
methode ist das eigene Erleben (Gefiihle, Triume usw.), das beobachtet
und beschrieben wird.
Gegen die Erlebnis- oder Selbstbeobachtung als Wissenschaftsmethode wur-
den viele Einwinde erhoben, insbesondere wurde auf den privaten Cha-
rakter dieses Verfahrens hingewiesen (Personidentitit von Beobachter und
Beobachtetem), demzufolge die Objektivitat und Zuverlassigkeit nicht ge-
wihrleistet seien. Es ist sicher richtig, dafl bei dieser Methode die Beob-
achtungsmitteilung schwer zu objektivieren und somit die Untersuchungs-
ergebnisse nicht oder nur bedingt zu kontrollieren sind. Unter bestimmten
Vorkehrungen erscheint eine Kontrolle allerdings méglich: Wenn die Be-
dingungen, unter denen bestimmte Erlebnisse zustande kamen bzw. beob-
achtet werden konnten, (im nachhinein) genau mitgeteilt werden, ist eine!
|
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Wiederholung — unter den gleichen oder dhnlichen Bedingungen — prinzi-
piell méglich. Der Grad der Ubereinstimmung mit fremden Selbstbeobach-
tern liefert dabei wichtige Hinweise auf die Zuverlissigkeit dieses Ver-
fahrens, womit dem Objektivitdtskriterium Rechnung getragen wire.
Trotzdem bleibt festzustellen, dafl die Introspektionsmethode gegeniiber
der Fremdbeobachtung (Verhaltensbeobachtung) heute eine untergeordnete
Rolle spielt.

1.3.2.5. Beurteilungstechniken

Den Beurteilungsmethoden kommt im (schul)pidagogischen Bereich eine
grofere Bedeutung zu — nicht nur im Hinblick auf die Schulleistungsbeur-
teilung (vgl. ZieLinskr 1974, HELLER 1975). Viele Autoren rechnen die
Beurteilungsverfahren zu den indirekten Beobachtungsmethoden; dies ist
insofern inkonsequent, als bei dieser Methodengruppe ein wichtiges Kri-
terium fehlt: die Verhaltensbeschreibung (vgl. 1.3.2.2). Diese Phase wird
hier {ibersprungen, d.h. die beobachteten Inhalte werden sofort Beurtei-
lungskategorien zugeordnet. Dabei erfolgt die Zuordnung hiufig mit Hilfe
sog. Schitzskalen (rating scales). Ein Beispiel fiir eine solche Schitzskala
zur Beurteilung des Schiilerverhaltens im Unterricht liefert Ryans (1960,
S.861.):

1. gleichgiiltig 1 2 3 4 5 6 7 lebhaft

2. storend 1 2 3 4 5 6 7 mitarbeitend
3. unsicher 1 2 3 4 5 6 7 selbstsicher
4. unselbstindig 1 2 3 4 5 6 7 selbstindig

Dieses (unvollstandige) Beispiel einer skalierten Eigenschaftsliste ihnelt
| sehr dem Polarititsprofil (semantic differential), das OsGoob erstmals zur
Analyse sprachlicher Begriffsinhalte einsetzte. In der sozialwissenschaft-
lichen Forschung werden neben numerischen Schitzskalen obne (siche Bei-
spiel) auch solche mit verbalen Kategorien (z.B. Schulnoten) sowie graphi-
sche Ratingskalen mit und ohne verbale Kategorien verwendet (vgl. u.a.
REMMERS 1963 bzw. TENT 1970, TauscH u. TauscH 1972, OSTERLAND
1976). Auflerdem kommen sog. Schiilerbeurteilungsbdgen, halb- und voll-
standardisierte Fragebdgen u. a. zum Einsatz.
Der Vorteil solcher Beurteilungssysteme liegt in ihrer Quantifizierbarkeit.
Hinsichtlich der Objektivitit und Reliabilitit bestehen dieselben Anforde-
rungen wie bei der systematischen Verhaltensbeobachtung, d.h. Voraus-
setzung dafiir ist ein intensives Training der Beurteiler (rater). Als beson-
ders hilfreich erwiesen sich dabei nach Ryans (a.a.O.) operationale Erliu-
terungen zu den vorgegebenen Beurteilungskategorien, z. B.
gleichgiiltig: teilnahmslos, spielte den Gelangweilten, war mit halbem Herzen bei
der Sache, unruhig, schweifende Aufmerksamkeit, kam nur langsam in Gang u.i.
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lebhafl: darauf bedacht, dranzukommen und teilzunehmen; beachtete den Lchrer
aufmerksam, arbeitete konzentriert, schien eifrig mitzumachen, sofort bereit, sich
zu beteiligen u. 4.

Mit diesen Erlduterungshilfen konnte Ryans bei trainierten Beurteilern
Reliabilititskoeffizienten bis zu .80 und dariiber erzielen, was eine ver-
gleichsweise hohe Rater-Ubereinstimmung bedeutet.

Weitere Beurteilungsmoglichkeiten bietet die sog. Inbaltsanalyse (Content-
Analyse). Diese hat ihren Vorldufer in der ,,Werkanalyse“ der 20er und
30er Jahre. Von den fiir die Beobachtungsmethode charakteristischen Pro-
zeflphasen ist hier praktisch nur noch die dritte existent, wihrend die
beiden ersten Phasen (Beobachtungsakt und Verhaltensbeschreibung) ent-
fallen.

Die Contentanalyse ist eine relativ universelle Methode, wobei die Analyse
des sprachlichen Gehaltes mitmenschlicher Kommunikation Hauptgegen-
stand dieses Verfahrens ist. Analysematerialien sind persénliche (Bricfe,
Tagebiicher, Autobiographien u.i.) oder amtliche Dokumente (Urkunden,
Auszeichnungen, Zeitungsberichte u.3.) des Beurteilten, d.h. sprachliche
Verhaltensniederschlige in irgendeiner Form. Die Contentanalyse ist ob-
jektiv, reliabel (intersubjektiv vergleichbar), systematisch (Kategoriensy-
stem) und quantifizierbar. Das Verfahren eignet sich vor allem zur Unter-
suchung bestimmter (sprachlicher) Mitteilungstendenzen, Aufdeckung inter-
nationaler bzw. interkultureller Differenzen, Schulbuchanalyse sowie zum
Vergleich verschiedener Kommunikationsmedien, von Sprachtexten bzw.
fir (psycho- und sozio-)linguistische Fragestellungen (vgl. HELLER u.
RoSEMANN 1974, S.44ff.; ferner ALLPORT 1942, GOTTSCHALK u.a. 1945,
FLEscH 1951, BERELSON 1959, HERRMANN u. STACKER 1969).

1.3.2.6. Beurteilungsfehler

Beurteiler sind zahlreichen Fehlerquellen ausgesetzt. Deren Kenntnis ist
fiir Lehrer sowie Pidagogen und Psychologen bzw. Personen, denen tag-
tiglich Beurteilungen abverlangt werden, von grofier Bedeutung. Die wich-

tigsten subjektiven Fehlerquellen sind: ‘

(1) Tendenz zur Grofiziigigkeit oder Gefalligkeitsnote (generosity ecrror).’
Nach CronsacH (1960) ist damit die allgemeine Neigung des Beur-
teilers (z.B. Lehrers) zur ,guten“ Bewertung gemeint. Ein Hauptmotiv
fiir diese Haltung ist in der Angstlichkeit oder auch Feigheit des Be-
urteilers zu suchen, der die Konsequenzen einer differenzierten Beur-
teilung (z.B. Rechtfertigung gegeniiber Schiiler und Eltern bei schlech-
terer Benotung) scheut.
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(2) Fehler durch Milde (leniency error) vs. Strenge (error of negative
leniency). GuiLrorD (1954) beschreibt hiermit die Tendenzen des Be-
urteilers zu iiberdurchschnittlich ,milder® Bewertung (z.B. Noten-
hiufung am positiven Skalenende) bzw. iiberdurchschnittlich ,,strenger®
Bewertung (Notenhaufung am negativen Skalenende). Dabei werden
gewohnlich sympathische oder bekannte Personen (z. B. die eigene
Schulklasse) iiberbewertet und unsympathische oder fremde Personen
unterbewertet.

(3) Tendenz zum kontriren vs. analogen Merkmal (contrast error). Mur-
RAY (1938) und andere sprechen damit spezielle Interaktionseffekte an.
So neigen manche Beurteiler dazu, gegenteilige oder hnliche Eigen-
schaften, wie sie diese an sich selber zu erkennen glauben, den beurteil-
ten Personen zuzuschreiben.

(4) Fehler der Zentraltendenz (error of central tendency). Fehler vom Typ
der zentralen Tendenz treten auf, wenn die Bewertungen im mittleren
Skalenbereich liegen, also mehr oder weniger stark um den zentralen
Mittelwert streuen. So werden etwa von manchen Lehrern oder in ein-
zelnen Schulfichern ausschliefflich Noten zwischen 2 und 4 vergeben.
Diese Gefahr besteht vor allem dann, wenn der Beurteiler sich in der
(Leistungs-)Bewertung unsicher fithlt und ,,ungerechte“ Noten vermei-
den will; die zentrale Fehlertendenz kann aber auch aus Gutmiitigkeit
(man will keinem weh tun) oder Feigheit (Scheu vor Verantwortung)
und dhnlichen Einstellungen des Beurteilers resultieren.

(5) Der Hofeffekt (halo effect). THORNDIKE bezeichnet damit die Tendenz,

sich vom Gesamteindruck leiten zu lassen. Dieser Beurteilungsfehler
Fuflert sich in ungerechtfertigten Verallgemeinerungen, die von Sym-
pathie oder Antipathie begleitet sein mogen und bereits die Wahr-
nehmungseinstellung beeinflussen: Der Beurteiler bevorzugt oder be-
‘nachteiligt (zumeist unbewuflt) solche Eigenschaften der beurteilten
Person, die mit deren Gesamteindruck iibereinstimmen. Wer beispiels-
weise in den Hauptfachern gute oder sehr gute Leistungen in der Schule
zeigt, wird gewdhnlich auch in den sog. Nebenfichern , wohlwollend“
zensiert; umgekehrt hat es der in den Hauptfichern mittelmiflige oder
schlechte Schiiler oft schwer, angemessene (z.B. gute oder gar sehr gute)
Leistungsnoten in den Nebenfachern zu erhalten.
In Korrelationsanalysen kommt es aufgrund des Halo-Effektes zu
»Scheinkorrelationen zwischen objektiv voneinander unabhingigen
Schitzskalen (OsTERLAND 1976, S.813f.). Im Zusammenhang damit
ist auch das Problem der ,impliziten Personlichkeitstheoric“ zu sehen
(vgl. ULicH u. MERTENS 1973, S. 84 ff.; Horer 1970).
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(6) Der logische Fehler (logical error). Dieser von NEWCOMB so bezeich-
nete Fehler dhnelt dem Hofeffekt, mit dem er nicht selten verwechselt
wird. Er kommt zustande, wenn der Beurteiler nicht-existente Zusam-
menhinge zwischen verschiedenen Personlichkeitseigenschaften bzw.
Verhaltensmerkmalen annimmt. Hierbei werden gleiche oder ihnliche
Ausprigungsgrade logisch verkniipfter Eigenschaften bei ein und der-
selben Person ,,wahrgenommen® bzw. geschitzt — obwohl dies nicht
zutrifft. Solchen Beurteilungen liegt eine bestimmte Persdnlichkeits-
theorie zugrunde, wobei eine Verkettung der betreffenden Merkmals-
verbinde im Sinne eines ,logischen® Konzeptes angenommen wird. So
erwartet man beispielsweise von einem Mann eher naturwissenschaft-
liche Fahigkeiten, technische Begabung und rationalen Verstand, von
einer Frau hingegen eher musische Qualititen, schongeistige Begabun-
gen, Gefiihlsbetontheit und Impulsivitdt. Ahnlich werden dem guten
Lateinschiiler addquate Mathematikleistungen leichter zugestanden als
einem mittelmifligen oder unterdurchschnittlichen (bei gleicher Mathe-
matikleistung), da zwischen den intellektuellen Lernanforderungen der
beiden Unterrichtsficher ein ,logischer Zusammenhang geschen wird.
Diese Beispiele lassen sich leicht fortsetzen (vgl. noch ERLEMEIER u.
TisMER 1973).

Obwohl die Liste der subjektiven Beurteilungsfehler keineswegs vollstindig
ist, sind wohl die hiufigsten Fehlerquellen aufgefithrt. UricH u. MERTENS
(1973,S.811.) versuchten, die einzelnen Urteilsfehler drei Hauptkategorien
zuzuordnen: Demnach wiren die systematischen Fehler vom Typ 1 bis 3
Mittelwertstendenzen, die Fehler des Typs 4 Stresungstendenzen und die
Fehler vom Typ 5 und 6 Korrelationstendenzen. Zur statistischen Kon-
trolle der verschiedenen Urteils- und Fehlertendenzen vgl. OsTERLAND
(1976, S.812f.), zum Problem der Beurteilung und Beurteilungsfehler ins-
gesamt sei noch verwiesen auf SixTL (1967, S.259ff.), FENNER (1973),
KLEITER (1973), LANGHORST (1975), TisMER (1976) u.a.

1.3.3. Experiment (Versuch)

Der systematischen Beobachtung kommt in den Verhaltenswissenschaften
insofern cine Vorrangstellung zu, als alle anderen Verfahren wie experi-
mentelle und quasi-experimentelle Untersuchungsmethoden, Tests, Inter-
view u. . letztlich auf der Beobachtung basieren. Zugleich ist sie die ilteste
Forschungsmethode {iberhaupt. Nachdem dieser fundamentale Methoden-
ansatz ausfiihrlicher behandelt worden ist, wire nun eine zweite Haupt-
form empirischer Forschung darzustellen: das Experiment oder der (wis-
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senschaftliche) Versuch. Die Herausstellung des Experiments und seine
Abgrenzung gegeniiber der Beobachtungsmethode ist trotz einer Reihe
gleicher Elemente gerechtfertigt; Unterschiede bestehen nimlich einmal
hinsichtlich der geforderten Stringenz in bezug auf die eingangs diskutier-
ten Wissenschaftskriterien (vgl. 1.3.1.1), zum andern — und das ist der
wesentlichere Unterschied — in den Funktionen der beiden Methoden-
ansitze.

Die Beobachtungsmethode beschrinkt sich auf die Beschreibung bestimmter
Verhaltensweisen (z.B. Lernvorginge und ihre Bedingungsmuster, Unter-
richts- und Erziehungssituationen, Interaktionsprozesse usw.). Bedingungs-
analysen i.e.S. sind jedoch deskriptiv nicht méglich, dazu bedarf es experi-
menteller Versuchsanordnungen. Die Hauptaufgaben des Experiments sind
demnach Bedingungs- und Effizienzkontrollen, die der Erklirung und
— unter bestimmten Voraussetzungen (als ,Feldstudie“ oder ,Feldunter-
suchung“) — der Vorbersage (Prognose) des Verhaltens dienen. In dieser
Hinsicht ist das Experiment allen iibrigen Forschungsmethoden iiberlegen
und — soweit mdglich — vorzuziehen. Die Erfiillung dieser Forderung wird
durch zunehmend verbesserte Techniken der Versuchsplanung, der -durch-
fishrung und statistischen Auswertung erleichtert, wobei heute den multi-
variaten Ansitzen eine besondere Bedeutung zukommt.

1.3.3.1. Kriterien und Formen des Experiments

Das Experiment stellt praktisch eine Sonderform der systematischen Verhal-
tensbeobachtung dar, insofern hier Beobachtung unter streng kontrollierten
Bedingungen stattfindet. TRaXeEL (1974), GRAUMANN (1969, 1972) u.a.
sprechen deshalb gelegentlich von ,experimenteller Beobachtung“. Sowohl
die Beobachtungsmethoden als auch experimentelle Veranstaltungen zielen
auf den Verlauf eines bestimmten Verhaltens oder Erlebens. Trotzdem be-
steht ein wesentlicher Unterschied: Das zu beobachtende Verhalten bleibt
bei der systematischen Verhaltensbeobachtung relativ unangetastet. Hin-
gegen besteht das Experiment aus einer ,absichtlichen, planmifligen Aus-
16sung eines Vorgangs zum Zwecke der Beobachtung und Analyse* (TRAXEL
1974, S.180). Zur eigentlichen Beobachtung kommt also beim Experiment
die willkiirliche Einwirkung, die Steuerung des Verhaltens, als spezifisches
Kriterium hinzu.

Die beckannten Definitionen des Experiments enthalten meist folgende
Kriterien: ,,Herstellung®, ,systematische Variation“ oder ,Manipulation®
sowie ,, Kontrolle“. Unterschiedliche Bedeutungsakzentuierungen erschwe-
ren freilich eine einheitliche Definitionsformel, so dafl es geboten erscheint,
wesentliche Elemente des Experiments im Sinne WUNDTs anhand eines 5-
Punkte-Katalogs zu erliutern (nach HELLER u. ROSEMANN 1974,S.49 f1.):

55



(1) Die Beobachtung i.e.S. (als Beobachtungsakt) ist zweifellos ein wich-
tiger Bestandteil des Experiments. Hiermit ist — analog zur Beobach-
tungsmethode — die Blickwendung auf bestimmte Situationsaspekte ge-
meint, d. h. eine zentrierte und selektierende Wahrnehmung.

(2) Die willkiirliche Einwirkung zielt sowohl auf die Entstehung als auch
den Verlauf. Der Experimentator oder Versuchsleiter (V1) bewirkt,
dafl sich die Versuchsperson (Vp) bzw. Versuchspersonen (Vpn) so
oder so verhilt/verhalten. Im Idealfall ist das zu beobachtende Ver-
halten der Vpn so festgelegt, dafl es ausschliefllich und vollstindig durch
die Versuchsbedingungen (Instruktion des VI) determiniert wird. Da-
bei werden die Bedingungen, unter denen der Versuch abliuft, plan-
mifig umgestellt, um eine optimale Beobachtung des Verhaltens, d.h.
eindeutige Dependenzanalysen zu erzielen. Im Zusammenhang damit
ist das nachste Kriterium zu sehen.

(3) Die Variierbarkeit oder systematische, isolierende Variation beinhaltet
ein doppeltes Problem: die Isolierung und die Manipulation.
Die Isolierung, die auf dem Wege der Dimensionierung (Skalierung)
erreicht wird, dient der Kontrolle, d.h. der Erhellung der jeweiligen
Bedingungsstruktur beobachteten Verhaltens. Im Experiment geht es
um die Isolierung von Aspekten einer bestimmten Situation, die ge-
messen werden kénnen (vgl. 1.4.1.3). Unter ,Situation® wird hier das
Verhiltnis der Vp zur Umwelt verstanden (vgl. GrRAUMANN 1960,
1969, 1972). Daraus folgt, daf in jeder experimentellén Situation drei
Aspekte beriicksichtigt werden miissen: Vp, Umwelt und momentanes
Verhiltnis zwischen Vp und Umwelt. Nach neueren Erkenntnissen
(z.B. ROSENTHAL 1966) wire als konstitutive experimentelle Variable
der V1 mit zu beriicksichtigen (zum Variablenbegriff vgl. 1.3.3.2).
Die Manipulierbarkeit betrift die Willkiirlichkeit und die Variierbar-
keit. Thre Grenzen liegen zum einen in der Natur selbst (so ist z.B. zu
einem bestimmten Zeitpunkt eine kiinstliche Variation der Kérper-
grofle einer Person unmdglich), zum andern bestehen ethische Schran-
ken, worauf besonders METZGER (1952) hingewiesen hat. Menschen in
unwiirdige oder bedrohliche Situationen zu bringen, verbietet sich
ebenso wie das Experimentieren aus blofler, privater Neugier.

(4) Die Wiederholbarkeit des Experiments schlie8t die Mitteilung der Ver-
suchsbedingungen, d.h. die genaue Methodenbeschreibung ein, so daf§
jeder Experte durch Replizierung des Versuchs — prinzipiell — die Er-
gebnisse kontrollieren kann.
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(5) Die Kontrollierbarkeit ist eine unverzichtbare Forderung in der Wis-
senschaft und somit auch ein Kriterium des Experiments. Variierbarkeit
und Wiederholbarkeit sind praktisch Folgen der Willkiirlichkeit und
Steuerbarkeit. Wiederholung ist freilich nur moglich, wenn die Offent-
lichkeit des Experiments gewihrleistet ist. Fiir den Operationisten ist
dieses Postulat eines der wichtigsten Wissenschaftskriterien iiberhaupt
(z.B. STEVENS 1939). Die Publikation wissenschaftlicher Versuche ist
deshalb im Hinblick auf die geforderte Ergebniskontrolle (durch an-
dere Forscher) notwendig.

Um eine wissenschaftliche Untersuchung als ,,Experiment® bezeichnen zu konnen,
miissen demnach folgende Kriterien erfiillt sein (Minimalkatalog): 1) objektive
Beobachtung, 2) strenge Kontrolle der Versuchssituation, 3) willkérliche Einwir-
‘kung im Sinne ciner systematischen Isolierung bzw. Manipulation der Versuchs-
bedingungen oder (unabhingigen) Variablen.

»Wichtig an dieser Begriffsbestimmung...ist die ausdriickliche Erwihnung der
Variation eines Faktors, die der VI vornimmt. Dadurch werden zwe: verinder-
liche Groflen eingefiihrt: 1) die sog. unabhingige Variable (UV), die vom VI
manipuliert wird; 2) die sog. abhingige Variable (AV), deren Kovariation mit der
UV als Folge der vom VI vorgenommenen Manipulation angesehen wird. Ziel
eines so definierten Experiments ist es, herauszufinden, ob als Folge der Variierung
der experimentellen Bedingungen (UV) die AV kovariiert“ (BREDENKAMP 1969,
S. 332).

Die aufgewiesene Grundstruktur des Experiments mit der Unterscheidung
in UV und AV gilt strenggenommen nur fiir den klassischen Untersu-
chungsansatz, das univariate Verfahren mit einer UV; Beispiel: Unter-
suchung des Einflusses der ,Intelligenz (UV) auf die ,Schulleistung®
(AV). Beim sog. bivariaten Experiment (Beispiel: Untersuchung des Ein-
flusses der ,Intelligenz* und des ,Geschlechts“ auf die Schulleistung) oder
multivariaten Experiment (Untersuchung des simultanen Einflusses meh-
rerer Variablen) ist diese Unterscheidung nur noch bedingt mdglich. Im
echten multivariaten Experiment wird keine Dependenzanalyse, sondern
eine Interdependenzanalyse durchgefiihrt, d. h. bei simultaner Kontrolle
von mehr als drei (nicht mehr nach UV und AV unterschiedenen) Varia-
blen interessiert hier der Aufweis von Wechselbeziechungen (statistischen
Interaktionen) zwischen den Variablen. Auf diese Weise konnen auch
komplexe Verhaltensstrukturen analysiert und erklirt werden.

MEeTZGER (1952) unterschied zwei Hauptformen des Experiments: das
Erkundungsexperiment und das Entscheidungsexperiment. Im Erkundungs-
experiment soll Neues entdeckt, d.h. bisher unbekannte Phinomene und
Zusammenhinge sollen erkundet werden. Trotz der historischen Bedeutung
spielt diese Form des Experiments heute eine untergeordnete Rolle, zumal
gemessen am obigen Kriterienkatalog die meisten sog. Erkundungsexperi-
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mente eher Explorationsstudien als echte Experimente darstellen. Das An-
liegen des Entscheidungsexperimentes (experimentum crucis) zielt hingegen
auf die Uberpriifung bereits bekannter, jedoch strittiger Sachverhalte. Dies
geschicht in der Form der Hypothesenpriifung, wobei nicht die Ausgangs-
hypothese, sondern das komplementire Gegenstiick — die sog. Nullhypo-
these (vgl. 1.4.3) — experimentell entschieden wird. Der Vorzug dieses Vor-
gehens ist vor allem in der Méglichkeit zu sehen, so gewonnene experi-
mentelle Ergebnisse gegen Zufille abzusichern. Praktisch wird dann die
Nullhypothese falsifiziert; nur in diesem Fall kann die Alternativhypo-
these (Ausgangshypothese) als bestitigt betrachtet werden.

Unter dem Gesichtspunkt des Milieus, in dem Experimente stattfinden,
kann man zwischen Laborexperiment und Feldexperiment differenzieren.
Das Laborexperiment findet im Labor, d. h. im isolierten, relativ kiinst-
lichen Milieu statt. Man erreicht auf diese Weise eine maximale Kontrolle
der UV und somit optimale innere Giiltigkeit (interne Validitit); die
duflere Giiltigkeit (externe Validitit) 1iflt jedoch bei diesem Vorgchen
hiufig zu wiinschen iibrig. Zu den experimentellen Fehlerquellen und
Giitekriterien (Validitit und Prizision) vgl. 1.3.3.3 unten. Demgegeniiber
findet das Feldexperiment im natiirlichen, also nicht vom VI hergestellten
Milieu statt. Im iibrigen gelten alle Anforderungskriterien, die auch an das
Laborexperiment gestellt werden. Gegeniiber dem Laborexperiment weist
das Feldexperiment im allgemeinen hthere externe Validitdt auf, wihrend
die Kontrollmdglichkeiten (interne Validitit) schlechter sind.

Vor- und Nachteile der beiden Methodenansitze sind aus der typisierenden
Gegeniiberstellung deutlich geworden. Der Hauptzweck experimenteller
Untersuchungen, ndmlich die Erforschung funktionaler Abhingigkeiten
zwischen den beobachteten Variablen, 1ifit sich zwar im Laborexperiment
exakter und eindeutiger verfolgen, die entsprechenden Ergebnisse sind je-
doch sehr oft nur unter groflem Vorbehalt oder iiberhaupt nicht auf die
»Alltagssituation® {ibertragbar. Demgegeniiber ist das Feldexperiment in
seinen Ergebnissen stirker situationsabhingig, insofern mehr Aspekte be-
riicksichtigt (wenngleich nicht im selben Mafle streng kontrollierbar wie im
Laborexperiment) werden. Die Generalisierung von der experimentellen
Situation auf die Situation im Alltag unterliegt hier weniger Fehlerquellen,
wodurch die externc Validitit leichter zu sichern ist. In der Forschungs-
praxis empfiehlt es sich hiufig, zunichst Laborexperimente anzusetzen, um
dann - sofern die Alternativhypothese beibehalten werden kann — im
zweiten Zuge durch entsprechende Feldexperimente die duflere Giiltigkeit
zuverlissiger zu kliren. Beide Ansitze erginzen sich somit bis zu einem
gewissen Grad, wobei im erzichungswissenschaftlichen Bereich dem Feld-
experiment deutliche Praferenzen eingeriumt werden.
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Von den beschricbenen Verfahren abzuheben wiire eine Reihe nicht-experi-
menteller Techniken, die zwar ebenfalls auf Bedingungsanalysen abzielen,
jedoch die fiir das Experiment charakteristischen Anforderungskriterien
nur teilweise erfiillen. Fiir die pidagogische Psychologie bzw. Sozialwissen-
schaften relevante Verfahren dieser Art sind vor allem die Feldstudie, das
sog. Ex-post-facto-Experiment, CAmpBELLs Quasi-Experimente, der Schul-
versuch sowie Erhebung und Test (vgl. Krauer 1973). Hierauf wird spi-
ter noch eingegangen (vgl. 1.3.3.5).

1.3.3.2. Exkurs iiber den Variablenbegriff

Beim Gebrauch des Variablenbegriffs sind zunichst zwei Bedeutungsgehalte

auseinanderzuhalten: 1) Variable als manipulierbare, dimensionierbare

Grofle (UV vs. AV) = enger Begriff und 2) Variable als Bezeichnung fiir

alle definierten Gréflen und Kategorien, auch wenn sie nicht dimensionier-

bar (skalierbar) sind = weiter Begriff. Zu den Variablen i.e.S. gehoren

nur die quantitativen Merkmale bzw. Verhaltensvariablen, wihrend der

weitere Begriff auch qualitative ,, Variablen“ (Geschlecht, Schichtzugehorig-

keit, Beruf usw.), die im strengen Sinne nur kategorisierbar sind (vgl. da-

gegen HELLER u. RosEMaNN 1974, S.84f.), einschlieffit. Der Begriff ,ex-

perimentelle Variable“ impliziert eine funktionale Abhingigkeit und sollte

deshalb nur im ersten (engeren) Sinne gebraucht werden.

Die einzelnen Variablen, die im Experiment eine Rolle spielen, lassen sich

einteilen in

- die Klasse der Reizvariablen oder Stimulus-Variation (Umweltvaria-
blen, Testvariablen),

~ die Klasse der Reaktionsvariablen (Zeitdimensionierung, Fehlervaria-
ble u.i.),

— die Klasse der Subjekt- oder Organismus-Variablen (Intelligenz, Ge-
schlecht, Angstlichkeit usw.),

— die Klasse der Versuchsleiter-Variablen (z.B. experimenter bias).

Unter relationalem Aspekt wiren schlieflich noch neben der Differenzie-
rung in UV und AV als dritte Kategorie die sog. intervenierenden Varia-
blen (IV) zu nennen.

»Als intervenierende Variablen (intervening variables) bezeichnet man . .. solche,
die sich mit ins Spiel setzen, jedoch hinsichtlich des Umfanges ihres Einflusses
(noch) nicht kontrolliert werden konnten® (DREVER u. FROHLICH 1968, S.244).
Ausfiihrlicher dazu, auch zur Unterscheidung von intervenierenden Variablen und
hypothetischen Konstrukten vgl. HELLER u. ROSEMANN 1974, S. 52f.

1.3.3.3. Experimentelle Fehler und Giitekriterien

Wie aus der Analyse der Grundstruktur des Experiments deutlich gewor-
den ist, tragen neben der UV weitere Variablen zur Variation der AV bei,
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etwa Personlichkeitsvariablen (Alter, Geschlecht, kognitive und nicht-
kognitive Merkmale) und Versuchsleitereinfliisse (experimenter bias u.i.).
Da diese Einflufigréflen die (Inter-)Dependenzanalyse mehr oder weniger
storen, spricht man von experimentellen Stérvariablen oder Fehlern. Came-
BELL u. STANLEY (1963/1970), BREDENKAMP (1969) u.a. klassifizierten
diese Storvariablen in systematische interne, externe sowie zufillige Fehler.
Die systematischen Fehler beeintrichtigen die (interne vs. externe) Validi-
tit, die zufilligen Fehler die Prizision des Experiments, wobei man ,, Vali-
ditdt® (innere und duflere Giiltigkeit) und , Prizision“ (im Sinne LIENERTS)
als Giitekriterien des Experiments bezeichnet.

Systematische interne Febler liegen vor, wenn unbekannte bzw. unkon-
trollierte Variablen (z.B. Merkmalsdifferenzen der Vpn) die Variation
mitbedingen. Kann eine solche Konfundierung (Vermengung) vermieden
werden, sind die experimentellen Ergebnisse intern giltig.

Systematische externe Fehler beeintrichtigen die Generalisierbarkeit der
im Experiment gewonnenen Untersuchungsbefunde, d.h. die Verallge-
meinerung im Hinblick auf die Situation auflerhalb. Je stirker die Be-
dingungen des (Labor-)Experiments von den alltiglichen Verhaltensbe-
dingungen (fiir die uns eigentlich die Untersuchungsergebnisse interessieren)
abweichen, desto weniger lassen sich experimentelle Ergebnisse verallge-
meinern. Werden hingegen systematische externe Fehler vermieden, so
spricht man von externer Giltigkeit des Experiments.

Der dritte Fehlertyp — zufallige Febler — ist praktisch eine Folge der Kon-
trolle des systematischen internen Fehlers und stellt somit ein Methoden-
artefakt dar. Den Einflufl systematischer interner Fehler (Organismus-
variablen oder VI-Variablen) kontrolliert man hiufig mit der Randomi-
sierungstechnik, also zufilliger Vpn-Zuweisung zu den verschiedenen ex-
perimentellen Bedingungen (vgl. 1.3.3.4).

»Da aber mehrere Vpn unter einer experimentellen Bedingung beobachtet werden,
kann die AV zusitzlich auch innerbalb der Bedingungen variieren. Bei den Deter-
minanten dieser Variation handelt es sich um die zufdalligen Febler ... Die Varia-
tion der zufilligen Fehler steht in direktem Zusammenhang mit der Prizision
eines Experiments: Je kleiner die Variation dieser Fehler ist, desto grofier ist die
Prazision” (BREDENKAMP 1969, S. 338 f.).

Die einzelnen Feblerguellen, die sowohl experimentelle als auch verwandte -
nicht-experimentelle (vgl. 1.3.3.5) Untersuchungsergebnisse beeintrichtigen,
konnen mit CAMPBELL u. STANLEY (1970, S.479ff. u. 531f.) folgender-
maflen — stichwortartig — konkretisiert werden.

(1) Ursachen fiir mangelnde innere Giiltigkeit:
— zwischenzeitliches Gescheben. Damit sind Ereignisse (Stdrfaktoren)
zwischen zwei Testungen oder Messungen gemeint, die zusitzlich zur
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UV Effekte bei der AV bewirken. Solche Fehler sind beispielsweise
zu erwarten, wenn Lehrer oder Eltern aufgrund der Teilnahme am
Funkkolleg ,Beratung in der Erziehung® ihr Erziehungsverhalten in
der Versuchsklasse wihrend des Experiments dndern;

Reifungs- und Entwicklungsprozesse. Hier liegen die Storfaktoren
in den Vpn selbst, z.B. systematische (nicht kurzfristige psycho-
physische) Verinderungen durch ,, Alterwerden®, Lernvorginge u. 4.
Diese Gefahr besteht vor allem bei Lingsschnittuntersuchungen, wie
sie etwa in der Entwicklungspsychologie iiblich sind (vgl. NIckEL
1975 a, Kap. III);

Testungs- oder Messungseffekte. Fehler dieser Art sind bei Wieder-
holungstestungen zu erwarten (durch inzwischen erworbene Ver-
trautheit mit den Testaufgaben, Wissenszuwachs u.3.), weshalb
Retestungen grundsitzlich mit der Parallelform erfolgen sollten;
mangelnde Instrumenteneigenschaften. Hiermit sind die sog. Test-
giitekriterien, vor allem Reliabilitit und Validitit, angesprochen
(vgl. 1.3.1.2). So konnen die Retest-Reliabilitit (Zeitstabilitit) un-
zulinglich sein oder die faktorielle Giiltigkeit des Tests sich iiber
die Alters- oder Schulgruppen hinweg verindern, Lehrer ihre Be-
urteilungsmaflstibe variieren (besonders deutlich bei der Aufsatz-
bewertung zu beobachten) usw.;

Regressionseffekte. Diese Fehlerquelle wird relevant im Hinblick auf
die Extremgruppenbildung. Dabei treten dann die bekannten stati-
stischen Regressionseffekte (Tendenz zum Mittelwert) bei Wieder-
holungsmessungen auf;

Verzerrungen (biases). Diese Gefahr besteht bei unsachgemifler
Vpn-Auswahl (wenn etwa die Auswahlkriterien nicht oder nicht
ausreichend kontrolliert wurden), bei Vpn-Verlusten (durch Krank-
heit, Wegzug usw.) wihrend der Untersuchung, wofiir man im Fach-
jargon den Ausdruck ,experimentelle Sterblichkeit“ verwendet. Im
Hinblick auf Verzerrungen durch den VI (z.B. durch Voreingenom-
menheit oder andere Einstellungen und Erwartungshaltungen) spricht
man vom experimenter bias oder nach dem Entdecker dieser Stor-
variablen RosEnTHAL-Effekt.

Interaktionseffekte. Damit sind ,Wechselwirkungen zwischen Aus-
wahl und Reifung® (bzw. den experimentellen Variablen) gemeint,
die mit dem Problem der ,Freiwilligkeit* korrespondieren. Bei
Testklassen oder Schulen, die sich an einem Versuch (freiwillig) be-
teiligen, sind moglicherweise andere Haltungen und Einstellungen
zum Experiment zu erwarten als bei ,, Verweigerern®. Entsprechende
Interaktionseffekte zwischen den Auswahlfaktoren und den experi-
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mentellen Variablen, die dann filschlicherweise auf den Einfluf} der
UV zuriickgefiihrt werden, beeintrichtigen nicht nur die innere Giil-
tigkeit von Experimenten, sondern auch die duflere (Populations-
giltigkeit).

(2) Ursachen fiir mangelnde gxfere Giiltigkeit:

— Messungsreaktivitit. Fehler dieser Art treten besonders bei Experi-
menten im ,,wissentlichen® Verfahren auf, wenn also die Vpn iiber
Sinn und Zweck des Versuchs genau Bescheid wissen, oder bei Be-
kanntschaften zwischen Vpn und V1. Durch ,,Gefilligkeitsverhalten®
gegeniiber dem VI und dhnlichen Reaktionen kommt dann der ge-
nannte Fehler zustande;

— Nouwitgtseffekte. Die Neuartigkeit einer Untersuchungssituation, der
Testaufgaben usw. induziert bei den Vpn bestimmte Erwartungs-
haltungen und Einstellungen, die das Untersuchungsergebnis uner-
wiinscht beeinflussen konnen;

— Konfundierungseffekte. Damit ist die Vermischung (Konfundierung)
von Effekten der vorausgegangenen Testung (Pritest) mit entspre-
chenden Effekten des Posttests (z.B. durch Problemsensitivierung)
und umgekehrt gemeint. Ahnlich kénnen Positionseffekte (z.B. in-
folge von Ermiidung, psychischer Sittigung, Lernprozessen usw.)
storend ins Spiel kommen, die dann die Interpretation experimen-
teller Befunde ebenfalls sehr erschweren. Weitere Fehlerquellen sind
in der einschligigen Literatur aufgefiihrt (vgl. erginzend noch
KERLINGER 1964, SELG u. BAUER 1971, KLAUER 1973, STRAKA 1974,
NEUBAUER u. ROSEMANN 1976 u.a.).

1.3.3.4. Bedingungskontrolle und Versuchsplanung

Die Versuchsplanung dient der Aufstellung experimenteller Untersuchungs-
pliane bzw. (allgemeiner) von Forschungsdesigns. Diese sollen im Experi-
ment nicht nur Antworten im Hinblick auf die eigentliche Fragestellung
(Hypothesenpriifung) ermdglichen, sondern auch unerwiinschte Einfluf3-
groflen (Stdrvariablen oder experimentelle Fehler) kontrollieren. Die Be-
dingungskontrolle ist deshalb notwendiger Bestandteil der Versuchspla-
nung. Zunichst werden die wichtigsten Kontrolltechniken besprochen,
bevor dann auf cinige typische Versuchsplane niher eingegangen wird.
Fiir die Kontrolle der Storvariablen im Experiment stehen verschiedene
Methoden zur Verfiigung, die hier nach HeLLER u. Rosemann (1974,
S.591f.) referiert werden:

(1) Methode der Konstanthaltung. Indem man alle vom VI hergestellten
Bedingungen konstant hilt, versucht man hier mdgliche Storfaktoren
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“zu neutralisieren. Diese Kontrolltechnik ist mit einer Reihe praktisch-
technischer Schwierigkeiten verbunden; zudem wird damit nicht nur
die interne Validitit verbessert, sondern auch die externe Validitit
beeintrachtigt (vgl. CAMPBELL u. STANLEY, 2.2.0.).

2) Methode der Elimination. Durch Beseitigung der Stdrvariablen (im
Laborexperiment) soll die innere Validitit gesteigert werden. Dabei
besteht freilich die Gefahr, dafl zu viel vom natiirlichen Milieu ,eli-

miniert“ wird und so die duflere Giiltigkeit der experimentellen Er-
gebnisse leidet.

'3) Methode der Randomisierung. Diese Kontrolltechnik, die zur Siche-
rung der internen Validitdt beitragen soll, wird hiufig als die beste
angesehen. Sie dient vor allem der Kontrolle unbekannter Storvaria-
blen. Die Vpn werden hierbei rein zxfillig den verschiedenen Ver-
suchsbedingungen zugeteilt (vgl. 1.4.1.1).

‘4) Methode der Stichprobenparallelisierung (matching). Oft ist der Auf-
wand der Randomisierung zu groff, so dafl man auf die Parallelisie-
rung der Stichproben (Experimental- vs. Kontrollgruppe) zuriickgreift.
Dabei werden die Vpn nach relevanten Merkmalen ausgesucht und zu
einer homogenen Stichprobe organisiert, die dann anschlieflend in eine
(oder mehrere) sog. Experimentalgruppe(n) und eine Kontrollgruppe
aufgeteilt werden. Der experimentellen Behandlung wird nur die Ex-
perimentalgruppe ausgesetzt. Unter der Voraussetzung, dafl die Kon-
trollvariablen und die AV mindestens mit .20 korrelieren, ist bei die-
sem Verfahren mit einer Prizisionssteigerung des Experiments zu
rechnen. Andererseits kann wiederum die externe Validitit leiden, bei
nachtriglichem Parallelisieren der Vpn — beispielsweise im sog. Ex-
post-facto-Experiment — kommen zudem nicht selten Regressions-
effekte ins Spiel.

(5) Methode der Krenzvalidierung (cross validation). Bei dieser Kontroll-
technik wird das Experiment zweimal an denselben Vpn-Gruppen
ausgefithrt, wobei im zweiten Durchgang Experimentalgruppe (EG)
und Kontrollgruppe (KG) vertauscht werden. So entsteht eine kreuz-
weise Anordnung:

1.Versuch 2. Versuch
Vpn-Gruppe 1: EG EG
Vpn-Gruppe 2: KG KG
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Die Tatsache, dafl dieses Verfahren relativ aufwendig ist, erklirt seine
seltene Anwendung. Im Hinblick auf die Kontrollfunktion kann es als
eine der wirksamsten Methoden angesehen werden. Voraussetzung ist
hier wiederum natiirlich die Parallelitit der Vpn-Gruppen 1 und 2
beziiglich der Kontrollvariablen (Alter, Geschlecht usw.).

(6) Methode des Ausbalancierens. Dieses Verfahren wird notwendig, wenn
dieselben Vpn nacheinander mehreren Experimentalbedingungen aus-
gesetzt werden. Systematische interne Fehler, die auf seriellen Ein-
fliissen beruhen, sind auf diese Weise auszuschalten. Dabei kommen
mehrere Varianten zur Anwendung: das intra- und interindividuelle
vollstindige Ausbalancieren sowie das interindividuelle unvollstindige
Ausbalancieren (vgl. KLauer 1973).

(7) Methode der zusitzlichen Erwartungskontrollgruppe (nach ROSEN-
THAL). Um Vl-bezogene Verzerrungen (experimenter biases) zu kon-
trollieren, schlug ROSENTHAL zusitzlich zur EG und KG noch eine sog.
Erwartungskontrollgruppe (EKG) vor: EG KG EKG
Die VI der EKG erhalten hierbei dieselben Informationen iiber das
Experiment wie die V] der EG (ansonsten fiihren sie aber keine gezielte
Behandlung aus), so daf} sich bei beiden VI-Gruppen identische Er-
wartungshaltungen ausbilden. Entsprechen dann die experimentellen
Ergebnisse der EKG denen der EG und weichen diese signifikant von
denen der KG ab, so kann daraus auf VI-Effekte geschlossen werden.
Im andern Falle, wenn sich bei der KG und EKG gleiche Ergebnisse
zeigen, die signifikant von denen der EG abweichen, sieht ROSENTHAL
die Annahme der ausschliefflichen UV-Wirkung gestiitzt.

Bevor nun einzelne Grundmuster zur Kontrolle der Versuchsbedingungen
im Experiment vorgestellt werden, seien vier Fille genannt, die zwar in
der Forschungspraxis mehr oder weniger ausgedehnte Verwendung finden,
jedoch die Anspriiche an einen experimentellen Versuchsplan nicht erfiillen.
Da ist zunichst die Einzelfallstudie zu nennen. So interessant und illu-
strativ Fallstudien auch sein mogen, Generalisierungen kdnnen darauf in
der Regel — wissenschaftlich gesichert — nicht aufgebaut werden. An diesem
Vorbehalt andern auch neuere methodische Entwicklungen (z.B. Huser
1973) nur wenig.

Relativ hiufig anzutreffen sind Versuchsanordnungen mit einmaliger Un-
tersuchung bzw. Beobachtung (observation = O) nach einer Behandlung
(X), also:

X 0]
Da die Ausgangslage hierbei nicht kontrolliert, also kein Pritest durch-
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gefiihrt worden ist, konnen aus dem Untersuchungsergebnis (O) kaum
gesicherte Riickschliisse gezogen werden. Ob die beobachteten Verhaltens-
weisen auf die Behandlung (X) oder andere Ursachen, z.B. unterschied-
liche Vpn-Merkmale, zuriickzufiihren sind, ist mit Hilfe dieses Designs
nicht zu entscheiden.
Auch der sog. Eingruppenplan mit Vor- und Nachuntersuchung (Pri- und
Posttest) ist noch unzulinglich, da hierbei die Vergleichsgruppe fehlt:

O1 X O:
Inwieweit die im Posttest (O2) beobachteten Verinderungen gegeniiber
dem Pritest (O1) auf die Behandlung zuriickgefithrt werden konnen, ist
solange ungewif3, als entsprechende Untersuchungsergebnisse einer — an der
Behandlung nicht beteiligten — Vergleichsgruppe fehlen; so kénnten bei-
spielsweise die Einstellungen der Vpn und nicht die Behandlung selbst die
im Posttest beobachteten Effekte bewirkt haben (Placebo-Wirkung).
Im folgenden Versuchsplan ist zwar die Vergleichsgruppe (KG) vorhan-
den, doch erlaubt die fehlende Kontrolle der Ausgangslage (durch Pritests)
letztlich keine gesicherte Interpretation der Befunde:

EG: X @]

KG: O
Die aufgrund solcher Versuchsanordnung gefundenen Differenzen zwi-
schen Experimentalgruppe (EG) und Kontrollgruppe (KG) konnen be-
reits vor der Behandlung vorhanden gewesen sein, weshalb schliissige Aus-
sagen unmdglich sind. Dazu bedarf es echter experimenteller Versuchspline,
wie sie in Abb. 3 dargestellt sind.
Beim ,klassischen Zweigruppenplan werden die Experimental- und Kon-
trollgruppen durch Randomisierung (R), also streng nach dem Zufalls-
prinzip gebildet, auflerdem werden Pri- und Posttets durchgefiihrt. Dieser
Plan erfiillt alle Anforderungen des Laborexperiments, d.h. kontrolliert
die Faktoren der internen Validitit (zwischenzeitliches Geschehen, Rei-
fungs- und Entwicklungsbedingungen usw.); beziiglich der externen Vali-
ditit ist die Kontrolle jedoch unzureichend. Diese wird erst beim auf-
wendigeren SoLoMoN-Plan mit vier Gruppen — zusitzlich zur internen
Kontrolle — geleistet.
Der randomisierte Zweigruppenplan ohne Vortest (2) darf nicht mit dem
einfachen Zweigruppenplan (siche oben) verwechselt werden, bei dem die
EG und KG nicht nach dem Zufallsprinzip zusammengestellt wurden.
Durch die Randomisierung leistet der experimentelle Zweigruppenplan
wesentlich mehr und ist gegeniiber dem klassischen Zweigruppenplan 6ko-
nomischer.
Der Zeitrethen- und der nichtiquivalente Vergleichsgruppenplan stellen
quasi-experimentelle Versuchspldne dar. Im Vergleich zu echten experi-
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(1) Klassischer Zweigruppenplan

EG: R 04 X 02

KG: R O3 04
(2) Zweigruppenplan ohne Vortest

EG: R X 04

KG: R 0o

(3) V/‘ergruppenplaﬁ von SOLOMON

EG1: R 04 X 0o

KG1: R O3 O4

EG2: R X Os

KG2: R Og
(4) Zeitreihenplan (quasi-experimentelles Design)

04 0o 03 04 X Os Os 07 Og
(5) Nichtdquivalenter Vergleichsgruppenplan (quasi-experimentelles Design)

EG: 04 X 0o

KG: 03 04

Abbildung 3: Experimentelle und quasi-experimentelle Versuchspline
(nach CAMPBELL u. STANLEY).

mentellen Anordnungen sind die Faktoren der internen vs. externen Vali-
ditdt bzw. die Anforderungskriterien des Laborexperiments nur teilweise
erfiillt (vgl. 1.3.3.5).

1.3.3.5. Verwandte, nicht-experimentelle Forschungsmethoden

Von den verwandten experimentellen Untersuchungsmodellen kommt der
Feldstudie oder Felduntersuchung in der padagogisch-psychologischen bzw.
erziehungswissenschaftlichen Forschung die grofite Bedeutung zu. Ferner
miissen das sog. Ex-post-facto-Experiment und CampBeLLs Quasi-Experi-
mente zur engeren Verwandtschaft gerechnet werden. Weitere ,, Verwandte®
wiren der Schulversuch sowie Tests und Erhebungen (vgl. KLAUER 1973).

(1) Bei der Feldstudie oder Felduntersuchung fehlt das fiir experimentelle
Anordnungen entscheidende Kriterium der Manipulation. Wihrend bei
der Feldstudie bereits eine ,,natiirliche® Variation (z.B. der Geschlechts-
variable, des Bildungsgrades, der Linge des Schulbesuchs usw.) bestcht,
wird die Variation im Experiment erst ,gemacht. In der Feldstudie
selektiert der VI lediglich bestehende Bedingungen. Untersuchungen
dieser Art weisen im allgemeinen gute externe Validitdt auf und eignen
sich vor allem fiir die Verhaltensprognose (vgl. Horer 1974 b). Schwie-
rigkeiten ergeben sich bei der Interpretation der Befunde, da ohne
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Manipulation der Versuchsbedingungen durch den VI die Kovariation
der AV nicht vollstindig und zweifelsfrei auf die Variation der UV
zuriickgefijhrt werden kann. So weiff man etwa in einer Untersuchung
des Einflusses der Intelligenz auf den (schulischen) Bildungserfolg ohne
IQ-Manipulation nicht genau, ob bzw. in welchem Ausmaf die Intelli-
genz den Schulerfolg bewirkt; denkbar wire auch der umgekehrte Fall
bzw. der Einfluf weiterer Faktoren, z.B. personlichkeits- und/oder
sozialpsychologischer Art. Trotz dieser Einschrinkungen darf jedoch
die Bedeutung der Feldstudie als Forschungsmethode im erziehungs-
wissenschaftlichen Bereich nicht unterschitzt werden. KLAUER weist mit
Recht darauf hin, daf} die meisten sog. pidagogischen Experimente im
Grunde (nur) Feldstudien waren und padagogische Laborexperimente
im Gegensatz zur allgemeinpsychologischen Forschung so gut wie nichr
realisierbar seien.

(2) Auch beim Ex-post-facto-Experiment entfillt das Kriterium der Mani-
pulation. Die Untersuchung setzt erst zum Zeitpunkt des Ergebnisses
an, so daf} die Bedingungskontrolle — wenn iiberhaupt — nur im nach-
hinein (ex post) méglich wird. Da der Einfluff der UV nachtriglich
schwer abzuschitzen ist (z.B. der Einfluff von Schulbesuchsdauer auf
die IQ-Steigerung) — daneben kénnen andere Variablen wie Selbstaus-
lese der Vpn oder ,Schlifereffekte“ (KaGan u. Moss) eine Rolle ge-

spielt haben -, gestatten , Expostfactos® praktisch keine Kausalanaly-
sen. Hingegen:

»Beim Experiment handelt es sich immer um ein in der Zeit stattfindendes Ge-
schehen. Deshalb ist es hier moglich, den Versuchsplan so aufzubauen, daff ein
zeitlich spiteres Ereignis auf ein zeitlich fritheres Ereignis zuriickgefiihrt wer-
den kann, womit die Umkehrung ausgeschlossen bleibt. Das spitere Ereignis

kann nicht eine Vorbedingung fiir das frithere Ereignis sein® (KLAUER 1973,
S. 51).

(3) CampBELL unterscheidet experimentelle und guasi-experimentelle Ver-
suchspline (vgl. CaMPBELL u. STANLEY 1963/1970). Hierbei fehlt die
zufillige Zuordnung der Vpn zu den experimentellen Bedingungen und
somit eine vollstindige Kontrolle (vgl. Abb. 3). Andererseits sind echte
experimentelle Anordnungen oft nicht méglich. In diesen Fillen oder
wenn die friher angefiihrten Fehlerquellen (vgl. 1.3.3.3) im konkreten
Fall keine Rolle spielen, empfichlt CampeLL die Anwendung quasi-
experimenteller Pline.

(4) Im Zusammenhang von Modellerprobungen gewinnt der Schulversuch
immer groflere Bedeutung. ,Wissenschaftliche Begleituntersuchungen®
reprisentieren jedoch kaum jemals echte experimentelle Anordnungen,
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da sie dem Kriterium der isolierenden Variation infolge ihrer kom-
plexen Zweckbestimmung nicht geniigen. Es wird hierbei zuviel auf ein-
mal veridndert, so dafl entsprechende Bedingungskontrollen sehr er-
schwert sind. KLAUER spricht solchen Versuchen praktisch nur doku-
mentarischen Wert zu, wenn er schreibt:

»Diese Untersuchungen haben in erster Linie den Zwedk, beschreibend zu
erfassen, welches die Ausgangsbedingungen waren, welche Ziele angestrebt
werden sollten, welche Mittel und Methoden eingesetzt wurden, wo Ande-
rungen an der urspriinglichen Planung erfolgten und welches die Ergebnisse
waren. Es handelt sich also um eine Art Geschichtsschreibung in statu nascendi
der Geschichte, also wihrend des Ablaufs selbst, um eine Art zeitgeschichtliche
Dokumentation — und zwar als Einzelfallbeschreibung, als Kasuistik“ (1973,
S. 46).

(5) Bei der diagnostischen Erhebung mittels Tests ist die Analogie zum
wissenschaftlichen Forschungsexperiment durchaus gegeben — mit einer
einzigen Ausnahme: Die vom Test erfafiten unterschiedlichen Merk-
malsbedingungen sind nicht durch den VI selbst variiert worden, sie
liegen vielmehr vor und werden als solche (nur) erfafit. Hingegen
wiren Erhebungen nicht-standardisierter Art, wozu auch die meisten
Schulversuche gerechnet werden miissen, nach CampBELL lediglich ,vor-
experimentelle Designs“.

Die bisherigen Ausfithrungen haben gezeigt, dafl der Psychologie in der
Erziehungswissenschaft keine spezifischen Methoden zur Verfiigung stehen;
sie greift vielmehr auf das Methodeninventar der allgemeinen Psychologie
bzw. der Sozial- oder Verhaltenswissenschaften zuriick. Experiment und
Beobachtung kénnen dabei als Hauptmethoden der Forschung betrachtet
werden. Andererseits sollten stirker als bisher verwandte, jedoch nicht-
experimentelle Methoden in der empirischen piadagogisch-psychologischen
Forschung Beriicksichtigung finden. Insbesondere die Kombination von Ex-
periment und Feldstudie scheint die einzig angemessene Strategie zu sein,
wenn man maximale (externe) Giiltigkeit mit grofitmdglicher Genauigkeit
der Ergebnisse erzielen will. Abschlieffend sollen deshalb die Hauptfunk-
tionen des Experiments resiimierend erdrtert werden.

1.3.3.6. Funktionen des Experiments im Forschungsprozef§

Das Experiment dient wie kein anderes Verfahren vorab der Uberpriifung
wissenschafllicher Hypothesen. Dabei geht man in der Regel so vor, dafl
aus mehr oder weniger gesicherten Theoriebestinden Annahmen in der
Form experimentell iiberpriifbarer Hypothesen abgeleitet (deduktives Vor-
gehen) oder aus Beobachtungsdaten durch abstrahierende Generalisation
— {iber Begriffe, Fakten, Konstrukte usw. — Hypothesen aufgestellt (induk-
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tives Vorgehen) werden. Anregungen dazu liefern vielerlei Quellen: Fach-
literatur, Pilotstudien, zufillige oder systematische Verhaltensbeobachtung
und Praxiserfahrungen. Brauchbare Hypothesen der genannten Art sind
»Wenn-dann-Sitze“. Sie miissen den Kriterien der operationalen Defini-
tion und der Uberpriifbarkeit geniigen.

Gesicherte Wenn-dann-Beziehungen bilden die Grundlage dafiir, Phino-
mene bzw. Phinomenkomplexe zu erforschen und zu erkliren, d.h. nach-
zuweisen, warum sich jemand so und nicht anders verhilt, welche Einfliisse
das Verhalten determinieren usw. Experimentelle Untersuchungen vermit-
teln dazu theoretische Erkenntnisse, die die Einordnung beobachteter Ver-
haltensweisen in allgemeinere Zusammenhinge erlauben (vgl. TRAXEL 1974).
Diese Funktion ist nach Horer (1974 a) der Beitrag theoriegeleiteter ex-
perimenteller Forschung zur Erklirung des Verhaltens im pidagogisch-
psychologischen Rahmen.

Demgegeniiber 1ifit sich die mehr praktische Funktion experimenteller
Forschung im skizzierten Kontext folgendermaflen darstellen:

»Sind gesicherte Wenn-dann-Beziehungen aufgestellt, sind prizise Ursachen fiir
das Auftreten bestimmter Verhaltensweisen bekannt, dann konnen Praktiker
daraus wesentliche Anregungen gewinnen fiir cine Gestaltung der Umwelt, die in
bezug auf erwiinschte Verhaltenseffekte optimale Bedingungen bietet. In dem
Verhiltnis zwischen Erklirung und Kontrolle, zwischen einem System von Wenn-
dann-Aussagen und der Umsetzung des Wenn-dann-Teils dieser Aussagen in
Bedingungen, die ein bestimmtes Dann-Verhalten ausldsen, liegt das Theorie-
Praxis-Verhiltnis in der Pidagogischen Psychologie entscheidend begriindet®
(Horer 19744, S. 722).

Schliefllich mufl noch die Riickwirkung kontrollierter Praxis im Hinblick
auf theoretische Innovationen erwihnt werden. Die Ausfithrungen lassen
erkennen, dafl zuverlissige Effizienzkontrollen der hier geforderten Art
nur iiber experimentelle oder quasi-experimentelle Versuchsanordnungen
zu leisten sind. Ohne diese Kontrolle ist eine Generalisierung schulpidago-
gischer Erfahrungen wissenschaftlich nicht vertretbar.
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1.4. Datenanalyse und Hypothesenpriifung

Vielen Laien, aber auch manchen Studenten der Erziehungswissenschaft
fillt es schwer, eine Verbindung zwischen der Psychologie und quantifizie-
renden Verfahren herzustellen. Hiufig wird sogar die Meinung geiufiert,
die Anwendung solcher Methoden fiir eine ,,Wissenschaft von der Seele®
sei unangemessen. Die Verwendung mathematisch-statistischer Methoden
zur Kennzeichnung empirischer Untersuchungsbefunde und zur Uberprii-
fung von Hypothesen oder Theorien ist fiir jede empirisch arbeitende Wis-
senschaft eine unabdingbare Voraussetzung, die kaum mehr begriindet wer-
den mufl. Andererseits braucht nicht jeder an psychologischen oder pid-
agogischen Fragestellungen Interessierte eine detaillierte Kenntnis statisti-
scher Methoden zu besitzen. Jedoch diirfte ihm das Verstindnis empirischer
Untersuchungen ohne jedes Wissen um die Probleme der Forschungsstatistik
iiberaus schwer fallen. Deshalb soll in den folgenden Ausfithrungen ein
Uberblick iiber die wichtigsten Begriffe und Verfahren der deskriptiven
und Inferenzstatistik gegeben werden.

Derjenige allerdings, der sich eingehend mit den Methoden der Forschungs-
statistik befassen oder gar selbst empirisch arbeiten will, mufl auf die ein-
schligige Literatur verwiesen werden (z.B. FROHLICH u. BECKER 1971,
Crauss u. EBNER 1971, HELLER u. ROSEMANN 1974).

1.4.1. Grundlegende Begriffe
1.4.1.1. Population und Stichprobe

Will man beispielsweise untersuchen, welche Intelligenz die Schiiler der
vierten Grundschulklasse aufweisen, dann ist es einsichtig, dafl man nicht
alle sich zu einem bestimmten Zeitpunkt in der vierten Grundschulklasse
befindenden Schiiler untersuchen kann. Anders gewendet, man kann nicht
alle Personen der interessierenden Population untersuchen. Als Population
oder Grundgesamt bezeichnet man ,,das Gesamt von Ereignissen, Personen
oder Dingen, die Triger definierter Merkmale sind“ (FrROHLICH 1965Db,
S.1). Im obigen Beispiel ist die interessierende Population die Gesamtheit
aller Grundschiiler in der vierten Klasse.
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In der konkreten Forschungsarbeit wird man die Fragestellung nicht an
der Population, sondern an einer Teilmenge dieser Population untersuchen.
Eine solche Teilmenge bezeichnet man als Stichprobe.

Um von den Ergebnissen, die man an einer Stichprobe gewinnt, Riick-
schliisse auf das Grundgesamt ziehen zu kénnen, mufl die Stichprobenbil-
dung nach bestimmten Regeln erfolgen. Eine wichtige und in der Praxis
hiufige Vorgehensweise bei der Erstellung von Stichproben ist die Bildung
von Zufallsstichproben. Diese kommen dadurch zustande, dafl man aus der
Gesamtheit aller Personen zufillig eine bestimmte Zahl von Personen her-
ausgreift. Dabei mufl gewihrleistet sein, dafl jede Person der Population
die gleiche Chance hat, in die Stichprobe aufgenommen zu werden. Dies
erreicht man etwa durch Losentscheid oder durch Verwendung sog. ,,Zu-
fallszahlen® (vgl. HELLER u. ROSEMANN 1974, S. 68 ff.).

Nicht immer ist es jedoch m&glich, eine Zufallsstichprobe zu bilden. Dies ist
beispielsweise dann der Fall, wenn die Population sehr grofl oder regional
sehr weit gestreut ist, so daf§ nicht alle Personen erfafit werden konnen.

In solchen Fillen bildet man eine sog. reprisentative Stichprobe. Eine re-
prasentative Stichprobe ist quasi ein verkleinertes Abbild der Population.
Um dieses Abbild herstellen zu kdnnen, mufl man allerdings wissen, wie
die Population hinsichtlich der interessierenden Merkmale zusammenge-
setzt ist. Solche Merkmale kdnnen sein: Alter, Geschlecht, Konfession,
sozio-6konomischer Status, Wohnortsgrofie usw.

Informationen iiber die Zusammensetzung der Population erhilt man aus
statistischen Jahrbiichern, Schulstatistiken usw. Man wird die Stichprobe so
zusammenstellen, daf} sie hinsichtlich der herangezogenen Merkmale der
Population gleicht (ausfiihrlicher vgl. HELLER u. RosEMANN 1974, S.67 fI.).

1.4.1.2. Qualitative und quantitative Merkmale

Die Personen einer Population oder Stichprobe wurden oben als Triger
definierter Merkmale beschrieben. Das bedeutet, daf} nicht simtliche Merk-
male einer Person erfafit werden, sondern nur einige wenige, die fiir die
Untersuchung interessant sind. Die zu erfassenden Merkmale lassen sich
nun einteilen in qualitative und quantitative Merkmale.

Qualitative Merkmale sind solche, die durch sich einander ausschlieflende
Merkmalsklassen oder Kategorien beschrieben werden kénnen. Ein Beispiel
fir ein qualitatives Merkmal ist das Geschlecht. Durch Auszihlen lifit sich
die Hiufigkeit von Jungen und Midchen in einer Stichprobe feststellen,
jede Person kann nur in eine Kategorie fallen. Die so gewonnenen Hiufig-
keitsangaben werden als diskrete Daten bezeichnet, da sie sich auf einander
ausschlieflende Merkmalskategorien beziehen. Neben zweiklassigen gibt es
mehrklassige Merkmale, wie das Merkmal Schichtzugehorigkeit.
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Als quantitative Merkmale bezeichnet man solche, die sich auf einem Kon-
tinuum mit definierten Einheiten messen lassen. Beispiele hierfiir sind
Grofle, Gewicht, Intelligenz usw. Die Meflergebnisse, die Daten, die man
bei der Erfassung quantitativer Merkmale erhilt, nennt man kontinuier-
liche Daten oder Mafizahlen (scores).

1.4.1.3. Meflskalen

Oben wurde bereits vermerkt, dafl die fiir eine Untersuchung interessanten
Merkmale gemessen werden miissen. Als Bezugssysteme des Messens von
qualitativen und quantitativen Merkmalen dienen sog. Skalen.

Skalen zur Erfassung qualitativer Merkmale bezeichnet man als topo-
logische Skalen, solche zur Messung quantitativer Merkmale als metrische
Skalen (vgl. FROHLICH u. BECKER 1971). Uber diese grobe Aufteilung hin-
aus unterscheidet man im Anschlufl an STeveEns (1951) fiir gewdhnlich
folgende vier Skalentypen:

(1) Nominalskala

Die Nominalskala macht die einfachste Form des Messens aus. Als Bezugs-
system existieren hier nur Kategorien (Klassen), die irgendwie gekenn-
zeichnet werden: durch Namen, Buchstaben oder Zahlen. Solche Kategorien
kdnnen zum Beispiel sein: Geschlecht, Zustimmung — Neutralitit — Ab-
lehnung, Haarfarben, Autokennzeichen (z.B. TS, M, HD, BN), Nationali-
tat usw. Die Personen werden einfach je nach Vorhandensein oder Ab-
wesenheit des Merkmals einer der sich einander ausschlieflenden Kategorien
zugeordnet. Sodann wird ausgezihlt, wieviele Personen in die jeweilige
Kategorie fallen.

(2) Ordinal- oder Rangskala

Wahrend bei der Nominalskala lediglich eine Aufteilung in Kategorien
vorliegt, erlaubt die Rangskala dariiber hinaus, eine Reihenfolge in diese
Kategorien zu bringen. Mit der Rangreihenbildung, d.h. der Bestimmung
eines ,Mehr“ oder ,,Weniger®, sind nun Aussagen {iber die Bezichung zwi-
schen den Klassen oder Kategorien moglich, z. B. im Sinne des ,,grofler als®,
»besser als®, ,schneller als“ usw. So konnte der Lehrer etwa eine Rangreihe
vom besten bis zum schlechtesten Schiiler bilden oder auf einer Modenschau
liefen sich die Modelle hinsichtlich ihrer Eleganz in eine Rangreihe bringen.
Obwohl die Rangskala Aussagen iiber die Relationen zwischen den Klas-
sen zuldflt, ist jedoch zu beachten, daff die Abstinde zwischen den Rang-
_positionen nicht gleich grof} sein miissen. Beispielsweise kann der Abstand
zwischen dem besten und dem zweitbesten Schiiler geringer sein als der
Abstand zwischen dem zweitbesten Schiiler und dem drittbesten.
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(3) Intervallskala

Ein cigentliches Kontinuum, bei dem die Abstinde zwischen den einzelnen
Skalenpunkten gleich grofl sind, bildet die Intervallskala, eine im engeren
Sinne quantifizierende Skala. Sie erlaubt neben der Angabe der Rang-
position auch eine Aussage iiber den Abstand zweier Skalenpunkte. Ein-
schlagiges Beispiel ist die (Abweichungs-)IQ-Skala (vgl. Bd. IV, 2.1).

(4) Rational- oder Verhiltnisskala

Zusitzlich zu den Kriterien der Intervallskala 1afit sich bei der Verhilenis-
skala ein absoluter Nullpunkt der Skala angeben. Willkiirlich ist hier nur
die Mafleinheit, z.B. cm, g oder sec. Damit lifit sich erstmals etwas iiber
das Verhiltnis zwischen zwei Mafizahlen aussagen. Es lafit sich etwa an-
geben, daf eine Strecke von 10 cm doppelt so lang ist wie eine von 5 cm.
Eine entsprechende Aussage, dafl eine Person mit einem IQ von 100 dop-
pelt so intelligent sei wie eine mit 50 ist dagegen unzulissig.

Die Tatsache, dafl ein Merkmal auf Nominal-, Ordinal- oder Intervall-
skalenniveau gemessen wird, hat nicht nur theoretische Relevanz, sondern
ist unmittelbar wichtig fiir die Auswahl des spiter anzuwendenden Ver-
fahrens zur Hypothesenpriifung.

1.4.2. Deskriptive Statistik

Einc empirische Untersuchung, die an einer Stichprobe von beispielsweise
300 Personen durchgefiihrt wurde und vielleicht 10 Variablen (Merkmale)
beriicksichtigte, liefert dem Untersuchenden eine grofle Menge von Daten
(sog. Rohdaten), die er ohne weitere Verarbeitung nur sehr schwer iiber-

(Haufigkeit) .

50 %

Abbildang 4: (Standard-)Normalverteilungskurve (aus HELLER u. ROSEMANN
1974, S. 119).
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schauen kann. Es ist daher notwendig, die Gesamtmenge der Daten in
ibersichtlicher Form darzustellen.

1.4.2.1. Hiufigkeitsverteilungen

Eine Moglichkeit zur iibersichtlichen Darstellung von Daten bietet die Er-
stellung von Hiufigkeitsverteilungen (vgl. dazu HELLER u. ROSEMANN
1974, S.95 fL.). Stellt man die gefundenen Daten in Form von Hiufigkeits-
verteilungen zusammen, dann ergeben sich typische Kurvenverliufe. Eine
der wichtigsten ist die Normalverteilung, die sog. Gausssche Glockenkurve
(vgl.1.4.3.2 sowie Abb. 4).

Empirische Daten werden dieser Kurve immer nur annihernd entsprechen.
Fiir den Fall, da8 der Gipfel der Kurve nach rechts oder links verschoben
ist, spricht man von links- oder rechtsschiefen Kurven. Uberdies kann der
Fall auftreten, daff man zwei- oder mehrgipflige Kurven erhilt (vgl.
Abb. 5 u. 6). Solche Kurven geben einen ersten Eindruck dariiber, welche
Mefiwerte im Datenmaterial am hiufigsten auftreten und iiber welchen
Bereich der Skala sich die Werte verteilen.
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Abbildung 5: Asymmetrische Verteilungskurven (mit negativer vs. positiver
Schiefe) aus HELLER u. ROSEMANN (1974, S. 102).
Legende: M = arithm. Mittel, Med. = Median, Mod = Modus.

Abbildung 6: Bimodale (zweigipflige) Verteilungskurve (aus HELLER u. RosE-
MANN 1974, S. 103).
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1.4.2.2. Parameter und Statistiken

Prignanter als durch die Hiufigkeitsverteilungen lassen sich die gefunde-
nen Ergebnisse durch sog. Kennzablen oder Kennwerte darstellen. Solche
Kennzahlen sind zum Beispiel Mittelwert und Streuung, die weiter unten
behandelt werden. Beziehen sich diese Kennwerte auf die Population, dann
bezeichnet man sie als Parameter. Sie werden in kleinen griechischen Buch-
staben angegeben, z.B. Mittelwert = p (my) und Streuung = o (sigma).
Beziehen sich diese Werte auf die Stichprobe, dann spricht man von Stat:-
stiken und bezeichnet sie mit lateinischen Buchstaben, z.B. Mittelwert =
M oder %, Streuung = s.

Welche Kennzahlen fiir die untersuchte Stichprobe berechnet werden kon-
nen, ist abhingig davon, ob es sich um kontinuierliche oder diskrete Daten
handelt.

Im folgenden sollen die wichtigsten Kennzahlen zur Beschreibung der zen-
cralen Tendenz und der Streuung der erhobenen Daten behandelt werden.

(1) Mafle der zentralen Tendenz
Wichtige Kennzahlen zur Charakterisierung einer Stichprobe sind die
sog. Mafle der zentralen Tendenz: Mittelwert und Median.
— Mittelwert

Der Mittelwert ist nichts anderes als das bekannte arithmetische
Mittel und definiert als:

N «
M-B

N = Zahl der Personen in der Stichprobe
X = erhobene Mafizahl
i = Laufindex voni = 1 bis N
Der Mittelwert wird also einfach dadurch berechnet, dafl man die
Summe (T) aller Maflzahlen von X iiber X; bis X bildet und durch
die Gesamtzahl der Personen der Stichprobe dividiert. Liegen die
Maflzahlen in Form von Hiufigkeitsverteilungen vor oder handelt
es sich um gruppiertes Datenmaterial, dann sind modifizierte Rechen-
formeln anzuwenden (vgl. dazu die angegebene Statistikliteratur).
Der Mittelwert darf nur berechnet werden, wenn Daten auf Inter-
vall- oder Rationalskalenniveau vorliegen und die Verteilung der
Daten normal oder zumindest symmetrisch ist. Sind diese Voraus-
setzungen nicht erfiillt, ist der Medianwert zu berechnen.

~ Median
Der Median ist der Punkt in einer Verteilung, iiber dem 509/o der
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Fille liegen und unter dem 509/ der Fille liegen. Es ist also der
Punkt, der eine Verteilung sozusagen halbiert, der Mefiwert, der
genau in der Mitte der Verteilung liegt. Bei grofleren Datenmengen
findet man diesen mittleren Fall iiber die Beziehung:

Med. = N+1

2
Bei den Mafizahlen 55 6 7 9 10 12 hat der Median den Wert 7.
Im Gegensatz zum Mittelwert kann der Median auch bei schiefen
Verteilungen berechnet werden und setzt lediglich Daten auf dem
Rangskalenniveau voraus.

(2) Mafle der Streuung
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Gewdhnlich benstigt man zur Beschreibung einer Menge von Daten
mehr als nur ihren Mittelwert oder Median.

Interessant ist beispielsweise, ob die Mefiwerte alle sehr nahe am Mit-
telwert liegen oder ob sie sich weit iiber die ganze Skala verteilen. Diese
Information erhilt man durch die sog. Streuungsmafe.

— Standardabweichung
Die Berechnung der Standardabweichung ist immer dann angezeigt,
wenn fiir eine Datenmenge der Mittelwert berechnet wurde, da sie
die gleichen Voraussetzungen hinsichtlich des Skalenniveaus und der
Verteilungsform macht. Die Standardabweichung ist definiert als:

s = g Xi ;\IM)Z
i=1
Die Standardabweichung wird also berechnet, indem man die Ab-
weichungen jedes Meflwertes vom Mirttelwert berechnet, diese qua-
driert, summiert und durch die Zahl der Personen der Stichprobe
dividiert und schlieflich den Betrag radiziert.
Damit ist die Standardabweichung ein Maf fiir die durchschnittliche
quadrierte Abweichung der einzelnen Meflwerte vom Mittelwert.
Das Quadrat der Standardabweichung s? wird als Varianz bezeich-
net. Im Gegensatz zur Standardabweichung erhalten hier stirkere
Abweichungen des einzelnen Meflwertes vom Mittelwert cin grofieres
Gewicht.

~ Mittlerer Quartilabstand (Quartilabweichung)
Mufite fiir cine Datenmenge der Median berechnet werden, dann ist
das zugehérige Streuungsmafl die Quartilabweichung:

_ Q-
Q= 2=



Qs ist der Meflwert, unterhalb von dem 759/o der Fille liegen
(bei nach Grofle geordneten Daten).
Q1 ist der Meflwert, unterhalb von dem 25 9/o der Fille liegen.
Die Quartilabweichung gibt also den Bereich an, in dem die mittleren
509/0 der Daten liegen.

1.4.3. Hypothesen und Hypothesenpriifung

Mit den Methoden der deskriptiven Statistik ist es moglich, eine zusam-
menfassende Kennzeichnung der erhobenen Daten zu gewinnen. Damit ist
jedoch nur ein erster Schritt in der Analyse der gewonnenen Daten getan.
Wissenschaftlich bedeutsamer als die Beschreibung der Stichprobendaten ist
die Frage, inwieweit die aufgrund der Stichprobenerhebung gewonnenen
Ergebnisse verallgemeinert, d.h. aufgestellte Hypothesen als bestitigt an-
gesehen werden kdnnen.

So will man z.B. wissen, ob Unterschiede oder Zusammenhinge zwischen
Merkmalsausprigungen in verschiedenen Stichproben oder Teilmengen
von Stichproben bestehen. Zur Beantwortung solcher und dhnlicher Fragen
bedarf es bestimmter Priifmethoden. Bevor diese behandelt werden, ist es
notwendig, vorab zu kliren, wie man Hypothesen bildet und welche
Prinzipien bei ihrer Uberpriifung giiltig sind.

1.4.3.1. Hypothesenbildung

Eine Hypothese ist eine ,,Aussage iiber mdgliche Relationen zwischen zwei
oder mehreren Variablen, deren Uberpriifung médglich und deren Wahr-
scheinlichkeit ausdriickbar ist“ (FROHLICH 1965b, S. 41). TowNsEND (1953,
zit. n. HELLER u. ROSEMANN 1974, S. 65f.) nennt folgende Kriterien, die
eine Hypothese erfiillen muf3:

- Eine Hypothese mufl cine adiquate Antwort auf ein spezifisches Problem, das
klar definiert ist, sein. Dabei ist immer nur eine Antwort zuzulassen, ausge-
nommen dic Alternativantwort ja/nein.

— Eine Hypothese sollte stets die einfachste Antwort auf ein Problem ermdglichen.

— Eine Hypothese muf} streng verifizierbar scin, was die Forderung experimen-
teller Uberpriifung cinschlicfit.

— Einc Hypothese mufl falsifizierbar scin.

Ein Beispiecl fiir eine solche Hypothese ist folgende Aussage:

»Ubecrdurchschnittlich intelligente und unterdurchschnittlich intelligente Schiiler
unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Schulleistung.“

Die Hypothese, die die Erwartung des Untersuchenden ausdriickt, wird
meist abgekiirzt mit Hi oder Alternativhypothese bezeichnet. Ihr wird die
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sog. Null-Hypothese Ho gegeniibergestellt. Die Null-Hypothese behauptet,
dafl zwischen den verschiedenen Untersuchungsvariablen kein statistischer
Unterschied besteht.

Im Beispiel lautet die Null-Hypothese Ho:

»Uberdurchschnittlich intelligente und unterdurchschnittlich intelligente Schiiler
unterscheiden sich nicht beziiglich ihrer Schulleistung.“

Man formuliert auch, dafl die beobachteten Unterschiede ,statistisch nicht
bedeutsam® bzw. ,nicht signifikant® sind. In diesem Beispiel miifite also
tiberpriift werden, ob die Differenz der Schulleistungs-Mittelwerte von
zwel Stichproben aus iiberdurchschnittlich intelligenten und unterdurch-
schnittlich intelligenten Schiilern gleich Null ist oder nur durch Zufall von
Null abweicht.

Die Formulierung einer Hypothese ist auch davon abhingig, ob man be-
reits begriindete Vermutungen iiber die Richtung des erwarteten Unter-
schiedes hat oder nicht. Liegen keine Vorinformationen vor, dann wihlt
man die zweiseitige Fragestellung, wie im obigen Beispiel.

Kann man jedoch aufgrund fritherer Untersuchungen bereits die Richtung
des Unterschiedes angeben, dann wird man die einseitige Fragestellung be-
vorzugen. Diese konnte fiir das genannte Beispiel wie folgt lauten:

»Uberdurchschnittlich intelligente Schiiler zeigen bessere Schulleistungen als unter-
durchschnittlich intelligente.“

Es wird also nicht nur die Vermutung ausgesprochen, daf} iiberhaupt ein
Unterschied in den Schulleistungen verschieden intelligenter Kinder zu
erwarten ist, sondern es wird auch bereits angegeben, in welcher Richtung
dieser Unterschied liegen wird.

Nachdem der Untersuchende eine oder mehrere Hypothesen gebildet hat,
wird er nun ein Experiment, eine Feldstudie u.a. an einer oder mehreren
Stichproben durchfiihren, um die Haltbarkeit seiner Hypothese zu iibet-
priifen. Im obigen Beispiel wird er etwa untersuchen miissen, ob sich die
Schulleistungen iiberdurchschnittlich und unterdurchschnittlich intelligenter
Kinder nur zufillig oder in statistisch bedeutsamer Weise voneinander
unterscheiden. Man kann auch sagen, er wird die Wahrscheinlichkeit des
Auftretens der gefundenen Differenz feststellen miissen. Bevor die konkre-
ten Priifverfahren beschricben werden, ist zunichst darauf einzugehen,
wie sich prinzipiell die Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer bestimmten
Mafizah] feststellen lafit.

1.4.3.2. Berechnung von Ereigniswahrscheinlichkeiten

Ein wichtiges Modell zur Berechnung von Ereigniswahrscheinlichkeiten, das
grundlegend ist fiir statistische Schlufifolgerungen (/nferenz), also fiir die
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Verallgemeinerung von Stichprobenergebnissen, ist die sog. Normalvertei-
lung. Stellt man eine grofle Zahl von Einzelmessungen in der Form einer
Kurve dar, dann ergibt sich hiufig die sog. Normalverteilungskurve oder
Gausssche Glockenkurve (vgl. Abb. 4).
Es handelt sich um eine symmetrische Kurve, die links und rechts vom
Mittelwert zwei gleich grofie Flichenanteile aufweist. Wie aus Abb.4 zu
ersehen ist, gruppieren sich im Modell der Normalkurve die hiufigsten
Werte um den Mittelwert, wihrend zunehmend seltenere Ereignisse in zu-
nehmend gréflerer Entfernung vom Mittelwert liegen. Fiir Zwecke der
statistischen Schluf8folgerung wird gewshnlich die sog. Standardnormalver-
teilung benutzt, die definiert ist durch den Mittelwert O und eine Standard-
abweichung von der Grofle 1. Es werden also nicht die Rohwerte verwen-
det, sondern diese werden in sog. z-Werte transformiert nach der Formel
(fiir Stichprobenwerte):

2= X-M

s

Wie aus der Formel zu entnehmen ist, werden damit die Abweichungen der
Mafizahlen vom Mittelwert in Sigma-Einheiten (s) ausgedriickt.
Fiir die Berechnung der Wahrscheinlichkeit des Auftretens einer bestimmten
Mafizahl sind nun folgende Eigenschaften der Normalkurve wichtig: Die
Gesamtfliche unter der Kurve enthilt 10090 der Fille. Zwischen + 1z
und -1z liegen 68,26 /o aller Fille. Links und rechts von * 1z liegen je-
weils noch einmal 15,87 9/¢ der Fille.
Der Anteil der Fille, der zwischen einem beliebigen z-Wert und dem Mit-
telwert liegt, 1488t sich in einer Tabelle nachschlagen (vgl. HELLER u. Rose-
MANN 1974, S. 255F.). So liegen beispielsweise zwischen * 1,96 z 95%o
aller Fille. Durch diese Beziehungen lifit sich nun die Wahrscheinlichkeit
des Auftretens einer bestimmten Mafizahl ermitteln.

Will man die Auftretenswahrscheinlichkeit einer bestimmten Mafizahl finden,
dann geht man wie folgt vor. Man transformiert die Mafizahl in einen z-Wert,
der beispielsweise von der Grfe 1,98 sei. In der z-Tabelle (HELLER u. ROSEMANN,
a.2.0.) findet man, daf} zwischen Mittelwert und diesem z-Wert 47,61 %0 der Fille
liegen. Da beide Seiten der Verteilung betrachtet werden miissen, ist dieser Wert
mit 2 zu multiplizieren, was 95,22 %0 ergibt. Mit anderen Worten bedeutet dies,
daf 95,2290 der untersuchten Personen einen Meflwert erreichen, der sich bis zu
1,98 z vom Mittelwert unterscheidet.

Betrachtet man nun die verbleibenden Reste an den beiden Seiten der Verteilung,
dann ergibt sich, dafl weniger als 5% (genau 4,78 %) cine Maflzahl erreichen, die
positiv oder negativ um mehr als 1,98 z vom Mittelwert abweicht.

Die hier aufgezeigten Beziehungen sind von grundsitzlicher Bedeutung fiir
die Uberpriifung von Hypothesen. Mit Hilfe der oben dargestellten Nor-
malverteilung oder anderer Verteilungen (wie t-Verteilung, y2-Verteilung,
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F-Verteilung) ist es moglich abzuschdtzen, wie wahrscheinlich ein gefun-
denes Ergebnis ist. Uber solche sog. Priifverteilungen 1388t sich feststellen,
ob ein Stichprobenmittelwert nur zufillig vom ,, wahren Populationswert*
abweicht oder Differenzen zwischen zwei Stichprobenmittelwerten nur zu-
fillig zustande gekommen sind. Das prinzipielle Vorgehen entspricht der
oben dargestellten Verfahrensweise, wenn auch die Berechnung des , kriti-
schen Wertes“, z.B. des z-Wertes oder t-Wertes abhingig ist von den ver-
wendeten Priifverfahren. Allgemein gilt, daf} ein bestimmter Priifwert
berechnet und seine Auftretenswahrscheinlichkeit anhand einer durch das
angewendete Verfahren determinierten Verteilungskurve ermittelt wird.
Es ergibt sich nun die Frage, wie grof die Auftretenswahrscheinlichkeit
dieses Priifwertes sein darf, um weitergehende Schlufifolgerungen aus den
Daten statistisch absichern zu kénnen. Darauf wird im folgenden einge-
gangen.

1.4.3.3. Signifikanzpriifung und Fehlerrisiko

Wie ausgefiihrt, will der Untersuchende aufgrund seiner empirischen Unter-
suchungsergebnisse liberpriifen, ob seine Hypothesen ,,richtig oder ,falsch“
sind. Oben wurde ein Modell zur Berechnung der Auftretenswahrschein-
lichkeiten von Mafizahlen vorgestellt. Hier ist nun auf eine Besonderheit
aufmerksam zu machen, die den mit statistischen Methoden Unvertrauten
oft etwas verwirrt. Gepriift wird nicht die Wahrscheinlichkeit des Zutref-
fens der Hypothese Hi, sondern die der Nullhypothese Ho. Ist die Wahr-
scheinlichkeit, dafl Ho zutrifft, zu gering, mufl Ho also ,,verworfen“ wer-
den, dann betrachtet man dies als Bestitigung der Hypothese Hi. Wenn
umgekehrt Ho wahrscheinlich zutreffend ist, dann wird dies nicht als Be-
weis fiir die Richtigkeit von Ho angesehen, sondern man sagt, dafl Ho noch
nicht widerlegt sei (vgl. FROHLICH 1965b). Zur Berechnung der Wahrschein-
lichkeit des Zutreffens von Ho wird, wie erwihnt, ein Priifwert ermittelt
und dessen Auftretenswahrscheinlichkeit anhand einer Priifverteilung fest-
gestellt. Die Kriterien dafiir, wann Ho als wahrscheinlich zutreffend bzw.
nicht zutreffend angesehen werden muf, sind durch internationale Kon-
ventionen festgelegt. Es gelten das 59/0-Niveau und das 19/-Niveau (sog.
Signifikanzniveans). Ist die Wahrscheinlichkeit des Zutreffens von Ho klei-
ner als 590, bezeichnet man dic Ergebnisse als ,signifikant®, ist sie kleiner
als 19/, sind sic ,sehr signifikant®. Die Hypothese Hi wird dann akzep-
tiert. Bei der Entscheidung von Hypothesen geht man also immer cin ge-
wisses Fehlerrisiko ein (in der Gréflenordnung von maximal 5%, bzw.
19%); man verwirft die Hypothese, obwohl sie zutrifft (Risiko erster Art)
oder man akzepticert die Hypothese, obwohl sie falsch ist (Risiko zweiter
Art). Vgl. ausfiihrlicher HeLLER u. ROSEMANN (1974, S.65 ff. u. 185 f1.).
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Zur Berechnung des Priifwertes, der eine Abschitzung der Wahrscheinlich-
keit des Zutreffens von Ho erméglicht, steht dem Untersuchenden nun eine
Reihe statistischer Priifverfahren zur Verfiigung.

1.4.4. Parametrische Verfahren zur Hypothesenpriifung

Die Verfahren zur Hypothesenpriifung lassen sich in zwei grofie Gruppen
aufteilen: parametrische und nicht-parametrische. Es seien hier zunichst die
parametrischen oder verteilungsgebundenen bzw. verteilungsabhingigen
Verfahren vorgestellt. Bekanntlich werden die Kennzahlen (z.B. Mittel-
wert oder Streuung) in der Population als Parameter bezeichnet. Para-
metrische Verfahren zeichnen sich nun dadurch aus, dafl sie auf Schatzun-
gen bzw. auf dem Vergleich von Schatzungen von Populations-Parametern
beruhen. Diese Schitzung der Parameter erfolgt immer iiber die (allein
verfiigbaren) Kennzahlen der Stichproben. Anwendbar sind diese Verfah-
ren nur dann, wenn die vorliegenden Daten folgende wichtigen Voraus-
setzungen erfiillen:

(1) Sie miissen normal verteilt sein,
(2) sie miissen aus einer Zufallsstichprobe stammen,
(3) sie miissen auf Intervallskalennivean gemessen sein.

Nur wenn diese Bedingungen zutreffen, kénnen parametrische Verfahren
eingesetzt werden. Die Uberpriifung der Voraussetzungen (2) und (3) ist
relativ einfach, denn der Untersuchende weifl ja, wie die Stichprobe ge-
bildet und die Merkmale gemessen wurden. Schwieriger ist die erste Be-
dingung zu iiberpriifen.

Eine grobe Abschitzung erlaubt die Aufstellung eines Hiufigkeitsdia-
gramms. Damit kann anschaulich gepriift werden, ob die empirische Ver-
teilung einer Normalkurve ungefihr entspricht. Eine exaktere Uberprii-
fung ist mit dem Chi2-Test fiir die Giite der Anpassung moglich (vgl.
HeLLer u. RosEMANN 1974, S. 101 ff. u. 220.).

Die parametrischen Verfahren lassen sich weiter gruppieren in solche fiir
unabhingige vs. abbingige Stichproben und in solche fiir den Vergleich
von Mittelwerten bzw. Varianzen.

Hier sind nun noch einige Bemerkungen zu dem Begriff der ,#nabbingi-
gen“ vs. ,abbingigen Stichprobe notwendig.

Unabbhingig nennt man zwei oder mehrere Stichproben, wenn jede Stichprobe
unbeeinfluflt von der Bildung der anderen zustande kommt, wenn also die Bil-
dung der einen Stichprobe nicht die der anderen in irgendeiner Weise festlegt.
Unabhingig sind beispielsweise zwei Zufallsstichproben aus einer Population.
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Abbhingig oder korreliert sind zwei Stichproben, wenn das Zustandekommen einer
Stichprobe vom Zustandekommen der anderen beeinfluffit wird. Abhingig in die-
sem Sinne sind etwa zwei Stichproben, die aus Zwillingspaaren gebildet werden,
wobei jeweils eines der Geschwister einer der beiden Stichproben zugeordnet wird.
Als abhingig bezeichnet man zwei Stichproben auch dann, wenn an ein und dersel-
ben Stichprobe nacheinander zwei oder mehrere Messungen durchgefiihrt werden.

Welche parametrischen Verfahren nun fiir die einzelnen Vergleiche ange-
messen sind, kann der folgenden Tabelle entnommen werden (vgl. Tab. 1).
Hier wurden nur die am hiufigsten verwendeten Verfahren aufgefiihrt.
Einzelheiten miissen der einschlidgigen Statistikliteratur entnommen wer-
den.

a) Mittelwertsvergleiche

unabhingige Stichproben abhingige Stichproben

zwei mehrere zwel mehrere
Intervall- z-Test einfache
skalen-  (wennderPop.- Varianzanalyse
niveau  Mittelwert mit: NEWMAN-

bekannt ist) KEeurs-Test

und

t-Test Omega-Test

fiir unabhingige t-Test

Stichproben fiir abhingige

Stichproben

b) Varianz-Vergleiche

unabhingige Stichproben abhingige Stichproben

zwel mehrere zwel mehrere
Intervall- F-Test Frax-Test t-Test tmax-Lest
skalen- nach FERgsoN nach FERGUsON

niveau

Tabelle 1: Parametrische Verfahren zur Hypothesenpriifung (Ubersichtsschema)
aus HELLER u. RosEMaNN (1974, S.190).

1.4.5. Nonparametrische Verfahren zur Hypothesenpriifung

Die zur Anwendung der parametrischen Verfahren gestellten Bedingungen
kénnen bei pidagogisch-psychologischen Untersuchungen hiufig nicht er-
fillt werden. Fiir diese Fille empfehlen sich die sog. nonparametrischen
Verfahren. Bei ihnen werden hinsichtlich der Verteilung der Parameter in
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der Population keine Voraussetzungen gemacht. Die Daten brauchen nicht
normalverteilt zu sein und es geniigt, wenn sie auf Ordinal- oder auch
Nominalskalenniveau gemessen worden sind. Abgesehen von verschiedenen
Zusatzannahmen, die bei einzelnen Verfahren erfiillt sein miissen, ist es
hinreichend, wenn Zufallsstichproben vorliegen und das Merkmal stetig
verteilt ist. Allerdings haben diese Verfahren auch einige Nachteile.

Nicht fiir alle parametrischen Verfahren existieren entsprechende nonpara-
metrische Aquivalente. Sie sind in der Regel auch weniger effizient als die
parametrischen Verfahren, d.h., fiir ein bestimmtes Signifikanzniveau be-
notigt man bei nonparametrischen Verfahren groflere Stichproben als bei
den parametrischen. Ferner sind die Berechnungsweisen der nonparametri-
schen Verfahren zwar relativ einfach, erfordern aber trotzdem hiufig einen
grofleren Rechenaufwand als die parametrischen Verfahren.

Welche Verfahren man im Einzelfalle einsetzt, ist zum einen davon ab-
hingig, ob abhingige oder unabhingige Stichproben vorliegen, zum ande-
ren davon, auf welchem Skalenniveau die Daten gemessen wurden. Die
folgende Tabelle (vgl. Tab.2) gibt wiederum eine Ubersicht iiber die
wichtigsten nonparametrischen Verfahren.

unabhingige Stichproben abhingige Stichproben

Vergleich Vergleich meh-  Vergleich Vergleich meh-

zweier Stichpr.  rerer Stichpr. zweier Stichpr.  rerer Stichpr.
Hiufig- Chi2-Test Chi2-Test McNEeMAR-Test  CocHRAN-Q-Test
keiten
(Nomi-
nalskala)
Rang- U-Test von H-Test von WiLcoxoN-Test FRIEDMAN-
daten MANN-WHITNEY KRuUSkAL- Rangvarianz-
(Ordinal- WaLLIs analyse
skala) —Rangvarianz-

analyse —

Tabelle 2: Parameterfreie Priifmethoden (Ubersichtsschema) aus HELLER u. ROSE-
MANN (1974, S. 209).

1.4.6. Verfabren zur Bestimmung des Zusammenhanges zwischen
Merkmalen (Korrelation)

Neben den genannten Verfahren gibt es solche, die es erlauben, die Zu-
sammenhinge von zwel an einer Stichprobe erhobenen Merkmalsreihen zu
beschreiben. Es wird also untersucht, wie zwei Merkmalssysteme zusam-
menhingen, die an den gleichen Vpn erhoben wurden.
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Mit Hilfe der Korrelationsrechnung ist es moglich, den Grad bzw. die
Stirke des Zusammenhanges zwischen zwei Merkmalen zu ermitteln. Das
numerische Maf fiir den Grad des Zusammenhangs zwischen zwei Merk-
malen, die auf Intervall- oder Ordinalskalenniveau gemessen wurden, ist
der Korrelationskoeffizient. Dieser Koeffizient kann Werte von +1 bis
—1 annehmen. Ein Korrelationskoeffizient von + 1 bedeutet beispielsweise
einen vollstindigen und gleichsinnigen Zusammenhang von zwei Merk-
malen. Hat also eine Person bei dem einen Merkmal einen hohen Wert,
dann weist sie auch bei dem anderen einen hohen Wert auf.

Bei einer negativen Korrelation (z.B. bei —1) wird ein hoher Wert bei
dem einen Merkmal einhergehen mit einem niedrigen Wert bei dem an-
deren.

Zur Interpretation der Korrelationskoeffizienten gelten folgende Richt-
linien:

.00 = kein Zusammenhang
.00 bis .40 = niedriger Zusammenhang
.40 bis .70 = mittlerer Zusammenhang
.70 bis 1.00 = hoher Zusammenhang

1.00 = vollstindiger Zusammenhang

Der gefundene Zusammenhang zwischen zwei Merkmalen im Sinne der
Korrelationsrechnung bezieht sich nur auf die Art und Weise des gemein-
samen Auftretens der beiden Merkmale; z.B. wenn Merkmal X hodh ist,
dann ist auch Merkmal Y hoch. Dieser Zusammenhang darf nicht ohne
weiteres als Ursache-Wirkungs-Verhiltnis interpretiert werden, X ,be-
wirkt“ also nicht ohne weiteres Y.

Welches Verfahren man zur Berechnung der Korrelation zweier Merkmale
heranzieht, ist wiederum abhingig davon, auf welchem Skalenniveau die
beiden Merkmale gemessen wurden. Wurden beispielsweise beide Merk-
male auf Intervallskalenniveau gemessen, kann die Produkt-Moment-
Korrelation verwendet werden. Die wichtigsten Verfahren sind in Tab.3
zusammengestellt.
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und Soziologen. Hawi Deutsch, Frankfurt/M. 1971.

FrouLIcH, W. D. u. J. BEcker: Forschungsstatistik. Bouvier, Bonn 19715,

HEeLLER, K. u. B. RoseMANN: Planung und Auswertung empirischer Untersuchun-
gen. Klett, Stuttgart 1974.
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Intervallskala Ordinalskala Nominalskala

Intervall- Produkt-Moment-
skala Korrelation
Partial-Korrelation

Ordinal- Rangreihen-Korrelation
skala Konkordanz-
Koeffizient

Punkt-Vierfelder-

Korrelation
. Kontingenz-
Nominal-  Zweizeilen- Biseriale Koeffizient
skala Korrelation Rangkorrelation CramEr-Koeffizient
(punktbiseriale,
biseriale)

Tabelle 3: Uberblick iiber die behandelten Korrelationsmethoden (aus HELLER u.
ROSEMANN 1974, S. 123).

1.5. Kriterien zur Beurteilung empirischer Untersuchungen

1.5.1. Vorbemerkung

Die Notwendigkeit empirischer pidagogisch-psychologischer Forschung
wird heute niemand mehr in Frage stellen wollen, da Fortschritte in den
Sozialwissenschaften (Psychologie, Pidagogik, Soziologie u.a.) ohne em-
pirische Fundierung ihrer Erkenntnisse kaum mehr denkbar erscheinen.
Demgegeniiber wird die Umsetzung wissenschaftlicher Forschungsergéb-
nisse in die (piddagogische) Praxis nach wie vor sehr erschwert, da die
Rezeption und Bewertung empirischer Arbeiten (z.B. Zeitschriftenaufsitze)
vom Leser ein bestimmtes Verstindnis fiir den empirischen Forschungs-
prozefl abverlangt, das ihm wihrend seiner Ausbildung hiufig nicht in
ausreichendem Mafle vermittelt werden konnte. Selbst wer nicht aktiv For-
schung betreibt, muf iiber einige methodologische Grundkenntnisse (vgl.
1.3 u. 1.4) verfiigen, um vorliegende Untersuchungen hinsichtlich ihrer
Problemstellung, der Methode und der Untersuchungsergebnisse einschlief3-
lich der Interpretation und Schlulfolgerungen des Autors objektiv beur-
teilen zu konnen. Wie soll ein Leser sonst zu einer eigenen, fiir sich und
sein praktisches Handeln nutzbringenden, gleichwohl der betr. Forschungs-
arbeit angemessenen Bewertung gelangen? Auch der Benutzer dieses Stu-
dienprogramms st6fit immer wieder auf referierte Untersuchungsbefunde,
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die — soweit erforderlich — jeweils kritisch kommentiert wurden. Viele Leser
werden sich jedoch damit nicht begniigen, sondern sich durch eigene Lektiire
der genannten Arbeiten ein selbstindiges Urteil bilden wollen; erst recht
gilt dies fiir das lebenslange Lernen iiber das Studium hinaus.

Die Analyse und Beurteilung wissenschaftlicher, vor allem empirischer Ar-
beiten ist objektiv nur moglich, wenn die Urteils- und damit auch die An-
forderungskriterien einer wissenschaftlichen Untersuchung explizit gemacht
werden. Gerade im Hinblick auf die Explikation solcher Bewertungsmafi-
stidbe herrscht aber im deutschsprachigen Raum ein erheblicher Mangel.
Wer sich eingehender mit diesem Problem beschiftigen will, sei auf die
kiirzlich erschienenen Verdffentlichungen von WoLrr (1973) und ROBERTS
u. RosT (1974) sowie den nunmehr in Ubersetzung vorliegenden Artikel
von STRAUSss (1973) verwiesen. Dort findet sich die einschldgige — tiber-
wiegend englischsprachige — Literatur nahezu vollstindig dokumentiert.
Als Einfiihrung in den Fragekomplex diirfte der nachstehende Kriterien-
katalog geniigen, dem eine Checkliste beigefiigt worden ist, die vor allem
praktischen Zwecken der Objektivierung des Beurteilungsvorganges dient.
Mit ihrer Hilfe sollte die Bewertung wissenschaftlicher Arbeiten dem Zu-
fall (seltener) intuitiver Treffer entrissen und auf eine vergleichbare, somit
auch im Ergebnis jederzeit {iberpriifbare Grundlage gestellt werden. Die
Anforderungskriterien der Objektivitit (intersubjektiven Verbindlichkeit),
der Zuwverlissigkeit (Reliabilitit) und der Giltigkeit (Validitit) gelten fir
alle Formen wissenschaftlich abgesicherter Beurteilung, also auch fiir die
Bewertung wissenschaftlicher Arbeiten.

1.5.2. Beurteilungskriterien

Im folgenden werden 15 Punkte aufgefithrt, die sowohl fiir die Vorberei-
tung (Planung) als auch dic Bewertung empirischer Untersuchungen von
Bedeutung sind. Um dem Leser ecine rasche Orientierung zu ermdglichen,
sind die einzelnen Schritte zunichst in einem Flufidiagramm dargestellt
(vgl. Abb.7). Anschlieflend wird der Kriterienkatalog kurz erldutert.

(1) Die Problematisierung des Untersuchungsgegenstandes stellt cine Her-
ausforderung an den Untersuchenden dar. Probleme ,,springen cinem
ja nicht ins Gesicht®, sic miissen vielmehr erst erkannt und dann ex-
pliziert, also moglichst pragnant artikuliert werden. Hierzu bedarf es
gewdhnlich eines intensiven Literaturstudiums sowic ciner (dadurch)
ausgebildeten Problemsensitivitit, die ein Merkmal kreativen Verhal-
tens darstelle (vgl. 3.1., S. 176 £.).

,Ein gut formuliertes Problem ist ein halb geldstes Problem® (STrAUSS 1973,
S. 46). Freilich, ,die Fihigkeit, in einigen alltiglichen und undifferenzierten
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[ Thema (Arbeitstitel)

!

[ Relevanz der Untersuchung

(1) Problematisierung des Untersuchungs-
gegenstandes

1]

(2) Darstellung im Hinblick auf den
aktuellen Stand der Wissenschaft,
die (padagogische) Praxis, bildungs-
politische Entscheidungen usw.

A
r Theoretischer Kontext

(3) Aufarbeitung der vorliegenden Unter-
suchungsbefunde (Literaturbericht)
sowie Explikation relevanter Konzepte
und Theoreme

A
r Untersuchungsziel(e)

v

[ Konzepte / Konstrukte

¥

[ Hypothesenbildung

3

{ Untersuchungsvariablen

¥

[ Stichprobenplan

s

r Untersuchungsplan

(4) Prazisierung der eigenen Fragestellung

(5) Explikation grundiegender Begriffe
(operationale Definition)

(6) Alternativhypothese(n), Nullhypothese(n);
Erkundungs- oder Suchhypothesen u. &a.

(7) Spezifizierung der UV und AV sowie
der Hilfsdaten

(8) Angaben Uber die Untersuchungs-
population und die Stichprobenbildung

TITIIT T

(9) Planung experimenteller oder quasi-
bzw. nicht-experimenteller Versuchs-
l anordnungen und deren Giltigkeitskontrolle

Voruntersuchung(en)

(10) Erprobung (Vortest) des Untersuchungs-
l plans und ggf. Modifikation

Hauptuntersuchung —— (11) Beschreibung und Begrindung der
(Datenerhebung) Methodenauswahi (Tests, Fragebogen,

Verhaltensbeobachtung u. a.)

sowie deren Charakterisierung

in bezug auf MeBeigenschaften u. &.

[ Datenanalyse

:

(12) Auswahl und Begriindung der Methoden
zur statistischen Verarbeitung,
Prufung der Voraussetzungen (z. B.
Skalenqualitat, Verteilungsform der
Daten usw.), Festsetzung des Fehler-
risikos u. a.

r Ergebnisdarstellung

v

r Interpretation

v

r Empfehlungen

(13) Wertneutrale Beschreibung (verbal,
numerisch, graphisch) der Befunde

(14) SchiuBfolgerungen, Implikationen,
Kautelen
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(15) Anregungen fir die Praxis, weitere
Forschungsanséatze usw.

Abbiidung 7: Flufdiagramm zur Planung und Evaluation wissenschaftlicher Ar-
beiter (modifiziert nach RoBerTs u. Rost 1974, S. 88).



Erfahrungen Probleme zu erkennen, besonders solche, deren Losung zur Lo-
sung anderer Probleme beitrigt, gehort nicht zu den allgemein menschlichen
Fihigkeiten“ (SELLTIZ u.a. 1959, S.31).

(2) Die Forderung nach praktischer und/oder theoretischer Relevanz des
Untersuchungsthemas ist ohne weiteres einleuchtend, wenngleich als
Primisse streng wissenschaftstheoretisch nicht zwingend. Bedenkt man
jedoch den steigenden Kostenaufwand empirischer Forschung, den in
der Regel die Gesamtgesellschaft tragen muf}, dann erscheint zumin-
dest die Forderung nach groflerer praktischer Relevanz durchaus ge-
rechtfertigt (z.B. Horzkamp 1970).

(3) Voraussetzung fiir empirische Forschungsarbeit ist die Einordnung des
Untersuchungsproblems in den theoretischen Kontext. Dazu ist zu-
nichst ein spezielles Literaturstudiym im Hinblick auf mehr oder
weniger implizite Fragen und Hypothesen erforderlich. Dieses er-
moglicht nicht nur einen besseren Uberblick, sondern vermittelt auch
ein gesichertes Wissen zu verschiedenen Aspekten, die fiir die Struk-
turierung des Problemfeldes von grofler Bedeutung sind. Auf diese
Weise werden unniitze Mehrfachuntersuchungen vermieden, die keine
neuen Informationen erwarten lassen. Dariiber hinaus ist jedoch die
theoretische Reflexion der Voraussetzungen des eigenen Untersu-
chungsansatzes notwendig. Die Explikation der verwendeten Begriffe,
aber auch die Methodenwahl und die Bestimmung des Untersuchungs-
gegenstandes ermdglichen prinzipiell erst eine genauere Uberpriifung
der Ergebnisse (Kontrolle) und gegebenenfalls eine Wiederholung
(Replizierung). Beide Kriterien sind fiir wissenschaftliches Vorgehen
konstituierend (vgl. 1.3.1.1), somit auch fiir die Beurteilung einer
wissenschaftlichen Leistung unabdingbar.

»Es sollte ersichtlich sein, daff der Autor die Literatur und den ,Stand der
Wissenschaft’ zu seinem Problem kennt. Werden vorangegangene Unter-
suchungen nicht genannt, so zeugt das von Unhoflichkeit oder Ignoranz. Die
neuesten Aufsitze sollten am ausfiihrlichsten behandelt sein, da sie (wie man
annehmen darf) die neuesten Ergebnisse wiedergeben und iltere Quellen ein-
schlieflen. Vorangegangene Untersuchungen sollten vom Autor zwar erwihnt
und kritisch bewertet werden, allzuviele Einzelheiten oder eine lange Liste
von Verweisungen sind jedoch nicht notwendig. Ein gutes Projekt hat den
Zwedk, frithere Arbeiten zu replizieren oder sie zu ergianzen und durch Ver-
besserungen Fehlerquellen einzuschrinken, Fehler zu eliminieren, neue sach-
dienliche Variablen zu beriicksichtigen, ungeldste Fragen zu kliren oder wi-
derspriichliche oder ungesicherte Ergebnisse nachzupriifen® (STrauss, 2.2.0.).

(4) Nach vorausgegangener theoretischer Analyse des Problemfeldes kann
nun die eigentliche Fragestellung der geplanten Untersuchung prizi-
siert werden. In den seltensten Fillen ist dieser Schritt mit dem ersten
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(Aufstellung eines Arbeitstitels) identisch. Bei empirischen Arbeiten
ergibt sich hierbei eine Verzahnung mit der Hypothesenformulierung
(Pkt. 6), die bei reinen Explorationsstudien (z.B. Pilotuntersuchungen)
allerdings — gegeniiber der Zieldefinition — eine untergeordnete Rolle
spielt. In jedem Falle ist dem Problem der Zieldefinition (mit oder
ohne experimentelle Hypothesen) grofite Aufmerksamkeit zu widmen.

»Eine unspezifische, blof} implizite oder schlecht hergeleitete Problemstellung
ist fiir den Forscher mehr Hindernis als Hilfe, denn wenn er seine Unter-
suchung schon konfus beginnt, verstrickt er sich zwangsldufig immer wieder
in Konfusion“ (STRAUSS, 2.2.0.).

(5) Mit der Prizisierung der Fragestellung eng zusammen hingt die Ex-
plikation der fiir die betreffende Arbeit grundlegenden Begriffe. Da-
mit sind allgemeine Probleme der Begriffsdefinition angesprochen. Fiir
empirische Untersuchungen erhilt hier die operationale Definition
vorrangige Bedeutung (vgl. 1.3.1.2). Auflerdem sind die verschiederen
Begriffsebenen zu verdeutlichen, wobei die Unterscheidung zwischen
empirischen Variablen (i.e.S. ,beobachtbaren® Daten und Fakten)
sowie intervenierenden Variablen und (hypothetischen) Konstrukten
besondere Beachtung erfordert (vgl. Abb.2 sowie ausfithrlicher Her-
LER u. ROSEMANN 1974, S.52f. u. 89).

(6) Der Begriff der Hypothese ist mehrdeutig. Wortlich bedeutet ,Hypo-
these® (aus dem Griechischen iibersetzt) ,Unterstellung®, d.h. unbe-
wiesene Erklirung. Mit der Hypothesenbildung (vgl. auch 1.4.3.1)
wird versuchsweise eine mogliche Antwort auf einen problematischen
Sachverhalt — eine bestimmte Fragestellung, die untersucht werden
soll — gegeben. Abgesehen von reinen Suchhypothesen (z.B. in sog.
Erkundungsstudien), die der Findung ,neuer Phinomene und/oder
Zusammenhinge dienen und meistens recht locker formuliert sind,
gewinnen in der empirischen — vorab experimentellen — Forschung die
sog. Nullhypothese (Ho) vs. Alternativhypothese (Hz1), die logisch aus
der Problemstellung der betr. Arbeit abgeleitet wird, grofite Bedeu-
tung. Diese ,geben dem Leser Hinweise, welche Daten erhoben wer-
den miissen und implizieren, wie die Zusammenhinge zwischen Varia-
blen getestet werden sollen“ (RoBERTS u. RosT 1974, S.25). Unter-
sucht bzw. direkt angegangen und entschieden wird praktisch immer
die Ho-Hypothese (vgl. auch S.79f1.).

~Hypothesen sind verniinftige und recht enge Generalisierungen, die im Ver-
lauf der Untersuchung getestet und dann entweder angenommen oder ver-
worfen werden sollen. Kennzeichen einer wirklichen Hypothese ist also, daf}
sie nachpriifbar ist. Hypothesen kénnen positiv oder negativ formuliert wer-
den — im letzten Falle nennt man sie ,Nullhypothesen‘. In der Forschung lif}t
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sich nicht beweisen, daf} etwas ,s0° ist, sondern nur, daf} ctwas ,nicht so° ist
(Nullhypothese). Zeigt sich in der Untersuchung, dafl es nicht ,nicht so* ist,
dann kann man annchmen, daf es ,so° ist“ (STRAUSS, 2.2.0.).

Wihrend die bisher erdrterten Punkte mehr die allgemeine Vorberei-
tung einer wissenschaftlichen Untersuchung betreffen, richtet sich nun-
mehr das Hauptaugenmerk auf die Methode. Die Evaluation dieser
Beurteilungsdimension sollte sehr differenziert erfolgen (im Flufdia-
gramm Pkt.7 bis 13 u. Checkliste Pkt.3), da der Wert einer wissen-
schaftlichen Arbeit praktisch von der Giite der Methode abhingt; d.h.
Untersuchungsergebnisse konnen nicht mehr wert sein als die Methode,
mit deren Hilfe sie gewonnen wurden. In der experimentellen For-
schung ist die Hypothesenformulierung bereits ein wichtiger Bestand-
teil der Methodik, etwa die Entscheidung iiber ein- oder zweiscitige
Fragestellung bzw. Hypothesenformulierung (vgl. 1.4.3.1).

(7) Zu den Untersuchungsvariablen i.e.S. rechnen die sog. experimentel-

len Variablen, wobei die Spezifizierung der unabbingigen Variablen
(UV) und abbingigen Variablen (AV) bzw. multipler Indikatoren
bedeutungsvoll wird-(vgl. 1.3.3.2 u. 1.4.1.2). Daneben verdient die
Explikation sog. Hilfsdaten (z. B. sozio-tkonomischer, personlichkeits-
psychologischer oder anderer Zusatzdaten) Aufmerksamkeit; insbe-
sondere ist deren — vermuteter — Einflufl auf die eigentlichen Unter-
suchungsvariablen zu begriinden. Im Zusammenhang damit stehen
Fragen des Skalenniveaus gquantitativer Variablenmessungen bzw.
Kategorisierungsprobleme bei gualitativen Variablen (vgl. 1.4.1.2 u.
1.3.2).

(8) Aus arbeitszeitlichen, finanziellen und/oder technischen Griinden ist es
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meistens unmoglich, Grundgesamtheiten oder Populationen zu unter-
suchen, weshalb man auf Stichproben (Teile der Population) zuriick-
greift. Dabei werden Zufallsstichproben gezogen oder sog. reprisen-
tative Stichproben bzw. ecine ihrer zahlreichen Varianten gebildet
(vgl. 1.4.1.1).

»Wenn immer mdglich, sollten die Stichproben nach dem Zufall ausgewihle
werden. Da bei der Randomisierung (Zufallsauswahbl) jedes Element der
Grundgesamtheit cine bekannte Auswablwabrscheinlichkeit hat, wird so
sichergestellt, daff die Stichprobe ohne systematische Verzerrungen (,un-
biased‘) ist. Die Randomisierung der gesamten Stichprobe hilft, dic Gleich-
wertigkeit der untersuchten Gruppen sicherzustellen und reduziert so mog-
liche Quellen unbekannter Einfliisse auf die Ergebnisse (ROBERTS u. RosT
1974, S. 37).

Von der Sorgfalt der Stichprobenbildung hingen letztlich die Zuver-
lassigkeit und Giiltigkeit der Untersuchungsergebnisse ab, da ja nicht
so sehr die an — zumeist kleineren — Stichproben gewonnenen Berunde



interessieren als vielmehr die daraus abgeleiteten, mit Hilfe statisti-
scher Signifikanztests iiberpriiften Verallgemeinerungen im Hinblick
auf die betr. Population. Je getreuer die Stichprobe die (jeweils defi-
nierte) Population abbildet, desto vertrauenswiirdiger sind die ge-
schitzten Parameter (vgl. dazu ausfiihrlicher HELLER u. ROSEMANN
1974, S.67ff. u. 180ff. sowie RoBERTs u. RosT 1974, S.36f1.).

(9) Die Aufstellung eines Untersuchungsplans verlangt vom Forscher Ein-
fallsreichtum und Phantasie, gepaart mit Realititskontrolle. Einschli-
gige Beispiele finden sich bei CampBELL u. STANLEY (1963/1970),
EpwarDps (1968/1971), KLAUER (1973), HELLER u. RoSEMANN (1974),
RoBErTs u. RosT (1974), NEUBAUER u. ROSEMANN (1976) u.a.

»Im allgemeinen gilt: Je einfacher der Untersuchungsplan, desto besser.
Kunstvolle Designs, die zu viel auf einmal leisten wollen, scheitern oft an
ihrer eigenen Kompliziertheit. Die zu vergleichenden Gruppen und die
Methoden der Datenerhebung sollten klar beschrieben scin. Alle Variablen
sollten angegeben und als abhingig oder unabhingig bezeichnet sein. Die
statistischen Verfahren sollten von Anfang an Teil des Untersuchungsplanes

sein und nicht erst festgelegt werden, wenn die Daten vorliegen“ (STRAUSS
1973, S. 48).

Im Hinblick auf die Bewertung solcher Versuchspline kommt der
Giiltigkeitskontrolle nach CaMPBELL u. STANLEY (a.a.0.) eine beson-
dere Bedeutung zu. Dabei sind sowohl innere Gefahrenquellen (zwi-
schenzeitliches Geschehen, Reifungs- und Entwicklungsprozesse, Te-
stungseffekte, mangelnde Instrumenteneigenschaften vorab in bezug
auf die Objektivitit und Reliabilitit, Regressionseffekte, Verzerrun-
gen durch unsachgemifle Auswahl oder Verlust von Vpn und Inter-
aktionseffekte) als auch duflere Storgroflen (Messungsreaktivitdt wie
Gefilligkeitsreaktionen der Vpn gegeniiber dem Versuchsleiter, Novi-
tits- und Konfundierungseffekte u.a.) zu beachten (vgl. 1.3.3.3 u.
1.3.3.4.). Diese Feblerquellen unterliegen bei cxperimentellen und quasi-
experimentellen Untersuchungen einer strengen Kontrolle. CAMPBELL
u. STANLEY (1970, S.546) haben dafiir eine spezielle Checkliste er-
stellt; siche auch RoBERTS u. RosT (1974, S.92).

(10) In der Regel wird man die am Schreibtisch entworfenen Untersu-
chungsplane zunichst an einer kleineren Stichprobe einer Vorunter-
suchung unterzichen, um Fehler im Instrumentarium aufdecken und
eventuelle Planmingel durch geeignete Verinderungen im Versuchs-
plan beseitigen zu konnen. Es ist ohne weiteres ersichtlich, daff die
Vpn dieses Vortests in die Hauptuntersuchung nicht cinbezogen wer-
den diirfen.
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(11) Grofite Sorgfalt ist auf die Beschreibung des Instrumentariums zur

Datenerbebung zu verwenden. Hierbei sind das Skalenniveau (vgl.
1.4.1.3), auf dem die Daten gewonnen wurden, genauso zu beachten
wie die instrumentellen Eigenschaften oder Testgiitekriterien (Objek-
tivitdt, Reliabilitdt, Validitdt).

(12) Auf die Datenerhebung folgt die Datenanalyse, die sich bei empiri-

schen Arbeiten auf statistische Verfahren stiitzt (vgl. 1.4). In der
sozialwissenschaftlichen Forschung bedient man sich heute zunehmend
der EDV-Hilfen, die auch komplexere Strategien der Datenanalyse
relativ schnell und preiswert bewiltigen. Zur Kontrolle bzw. Ermég-
lichung von Wiederholungsuntersuchungen empfiehlt sich die Beifii-
gung der benutzten Rechenprogramme im Anhang der Arbeit; sofern
diese bereits publiziert oder in der Programmbibliothek des Rechen-
zentrums verfiigbar sind, geniigen die iiblichen bibliographischen An-
gaben.

(13) Fiir die Ergebnisdarstellung gilt die Forderung nach wertneutraler

Deskription (verbal, numerisch, graphisch). Entsprechende Anwen-
dungsbeispiele finden sich in der Methodikliteratur zur Geniige.

»Die Ergebnisse werden im allgemeinen zu Tabellen, Graphiken und Dia-
grammen zusammengestellt. Die Zusammenstellung sollte so einfach wie
moglich sein. Abkiirzungen sollten erklirt und alle notwendigen Hinweise
gegeben werden. Fachterminologie ist nach Moglichkeit zu vermeiden, denn
die besten Darstellungen sind die, die fiir den sorgfiltigen Leser aus sich
selbst heraus verstindlich sind. Enthilt der Bericht keine Darstellung der
Ergebnisse, sollte man alle Schluf8folgerungen und Interpretationen mit Vor-
sicht behandeln“ (STrAUSS 1973, S. 49).

(14) Der vielfach als am interessantesten empfundene Teil einer wissen-
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schaftlichen Arbeit ist die Interpretation der Ergebnisse. Zeitlich und
logisch ist dieser Schritt streng von der Ergebnisbeschreibung zu tren-
nen, wiewohl nicht selten gerade gegen dieses Postulat verstofien wird.
Eine Ergebniskontrolle und damit auch die Bewertung einer wissen-
schaftlichen Untersuchung ist objektiv unméglich, wenn die Darstel-
lung der Befunde allzu stark deutende Ziige tragt, d.h. Beschreibung
und Interpretation so verquickt werden, dafl der Leser bzw. Beurteiler
nicht mehr zwischen tatsichlichem Untersuchungsbefund und der Mei-
nung des Autors dazu unterscheiden kann. Schlufifolgerung und Ver-
allgemeinerung sind jedoch als Akte der Interpretation — analog zum
Vorgang bei der Verhaltensbeobachtung (vgl. 1.3.2.2) — stets nur
mittelbare Ergebnisse einer empirischen Untersuchung und gehdren

deshalb an den Schluf.



Diese Vorsichtsmafiregel bedeutet freilich nicht, daf die genannten
Akte entbehrlich oder weniger wichtig sind. Jedes — an einer Stich-
probe gewonnene — Untersuchungsergebnis erfordert eine Interpreta-
zion, also Konklusionen und Generalisierungen im Hinblick auf die
Populationsverhiltnisse. Diese miissen auf ihre Berechtigung, ihre
Richtigkeit und mogliche Implikationen hin kontrolliert und entspre-
chend bewertet werden. Eine verantwortliche und sachangemessene
Interpretation enthilt freilich immer auch Kautelen (Vorbehalte), da
die wenigsten empirischen — und nicht-empirischen — Untersuchungen
einen solchen Vollkommenheitsgrad erreichen, daff Einschrinkungen
unnotig wiren.

(15) SchlieBlich sollte der Autor einer wissenschaftlichen Untersuchung auch
Empfeblungen fiir Folgeuntersuchungen aussprechen. Dariiber hinaus
1st zu wiinschen, daf} eine empirische oder theoretische Arbeit fiir den
wissenschaftlichen Fortschritt und die Verbesserung der Praxis einen
Beitrag leistet. Nicht zuletzt unter diesem Aspekt diirfte der Wert
einer wissenschaftlichen Arbeit zu beurteilen sein.

1.5.3. Checkliste

Die in unserem 15-Punkte-Katalog aufgefiihrten Kriterien lassen sich fiinf
Beurteilungsdimensionen zuordnen: 1) Problemdarstellung, 2) Prizisie-
rung der Fragestellung und Hypothesenbildung, 3) Methode, 4) Ergebnis-
darstellung, 5) Interpretation und Diskussion der Ergebnisse. Ein diesen
Dimensionen entsprechendes Inventar miifite Kontrollfragen zu den oben
erdrterten 15 Beurteilungskriterien enthalten und — je nach Art der Ar-
beit — noch um den einen oder anderen Punkt erginzt werden. Paradig-
matisch seien hier zu jeder Dimension einige Fragen vorgeschlagen, die der
aufmerksame Leser leicht selbst vervollstindigen kann. Konkretisierungen
in grofler Zahl finden sich bei Wovr (1973), RoBerTs u. Rost (1974) u.a.,
an die sich auch die folgenden Fragen anlehnen.

Ad 1) Problemdarstellung (im theoretischen Kontext):

— Ist die Fragestellung der Arbeit relevant, d.h. konnen von der Unter-
suchung neue wissenschaftliche Erkenntnisse erwartet werden?

- Kann die Arbeit Entscheidungshilfen, etwa im Hinblick auf schulprakti-
sche oder bildungspolitische Fragen, liefern?

— Wird das Untersuchungsproblem klar und verstindlich dargestellt, wer-
den relevante Konzepte und Theoreme expliziert?

— Ist der Kontext deutlich, d.h. erfolgt die Eingrenzung des Problemfel-
des, und wird dieses hinreichend strukturiert?

— Werden die Annabmen des Untersuchungsansatzes explizit gemacht?
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Ad 2) Prizisierung der Fragestellung und Hypothesenformulierung:

— Ist die Zielstellung der Untersuchung prignant und sind die Hypothesen
eindeutig formuliert, so daf} ggf. Wiederholungsuntersuchungen (Repli-
zlerung) moglich wiren?

— Sind (experimentell) iiberpriifbare Alternativ- bzw. Nullhypothesen
aufgestellt?

— Werden grundlegende Begriffe der Arbeit eindeutig (bei empirischen
Untersuchungen vorab operational) definiert?

— Sind die verschiedenen Begriffsebenen auseinandergehalten, etwa die
Unterscheidung zwischen direkt beobachtbaren oder ,empirischen® Va-
riablen (z.B. Reiz- und Reaktionsvariablen) einerseits und sog. inter-
venierenden Variablen (funktionale Bezichungen wie Intelligenzquotient,
Lernleistung, Fehlerprozent u.4.) bzw. hypothetischen Konstrukten (cr-
schlossene Groflen oder Prozesse wie Intelligenz, Kreativitit, Motivation
usw.) andererseits?

Diese Unterschiede sind insbesondere auch im Hinblick auf die Interpretation
der Ergebnisse von Bedeutung.

Ad 3) Methode (Versuchsplan, Datenerbebung, Datenanalyse):

— Sind die unabhingigen Variablen (UV) und die abbingigen Variablen
(AV) spezifiziert?

— Gibt es multiple Indikatoren fiir UV und AV?

— Sind die verwendeten Zusatzdaten angemessen ausgewahlt oder iiber-
fliissige Daten (Ballast) vorhanden?

— Erfolgt die Messung der Untersuchungsvariablen adiquat, d.h. werden
Skalennivean (in bezug auf quantitative Variablen) und Kategorisie-
rungsvorschriften (bei qualitativen Variablen) beriicksichtigt?

— Ist die Stichprobenbildung korrekt vorgenommen worden? Wurden —
wenn irgendwie moglich — Zufallsstichproben gezogen?

— Sind die Versuchspline angemessen und wurde deren (interne vs. ex-
terne) Giltigkeit auf Feblerguellen hin kontrolliert?

— Wurden Voruntersuchungen durchgefiihrt und ggf. Anderungen am Ver-
suchsplan vorgenommen?

~ Liegen Angaben iiber die instrumentellen Eigenschaften (Objektivitit,
Reliabilitit, Validitit) der Erhebungsmethoden (Tests, Fragebdgen usw.)
vor? Ist das Untersuchungsinstrumentarium im Hinblick auf die kon-
krete Zielstellung der Untersuchung valide?

— Ist die Auswahl der statistischen Analyseverfabren der Datenqualitit
(Verteilungsform, Skalenniveau) angemessen?

— Entspricht die Awuswertungsstrategie dem Design und wurde diese ex-
pliziert?
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Ad 4) Befunddarstellung:

— Sind die empirischen Untersuchungsergebnisse dextungsfrei dargestellt?

— Ist die Diktion klar und verstindlich? Sind die benutzten Abkiirzungen
und Symbole erklart, Legenden zu den Abbildungen und Tabellen vor-
handen?

— WerdenVeranschaulichungshilfen bzw. Methoden der deskriptiven Sta-
tistik (graphische Darstellungen, Tabelleniibersichten usw.) eingesetzt?

— Sind alle wichtigen Daten aufgefiihrt, so daf} ggf. Nachrechnungen oder
zusitzliche Analysen vorgenommen werden kdnnen?

— Haben die signifikanten Gruppendifferenzen (neben der statistischen)
auch praktische Bedeutsamkeit?

Ad 5) Interpretation und Diskussion der Ergebnisse:

— Sind die Analysebefunde vom Autor angemessen interpretiert worden?

— Werden auch Aussagen iiber korrelative oder kausale Zusammenhinge
gemacht und sind Abhingigkeitsdeutungen vom Untersuchungsplan her
gerechtfertigt (Gefahr der Uberinterpretation korrelativer Befunde)?

— Sind die Verallgemeinerungen und Schliisse, die der Autor zieht, gerecht-
fertigt (Gefahr vorschneller Extrapolationen)?

— Werden auch nicht-signifikante Ergebnisse gewiirdigt, d.h. problem-
adiquat interpretiert (und nicht — wie so oft — vernachlissigt)?

— Haben die Arbeitsergebnisse eine praktische und/oder wissenschaftliche
Bedeutung und ist diese ausgefiihrt?

— Werden Einschrinkungen in bezug auf die Resultate (Aufweis der Gren-
zen) gemacht?

— Sind Fragen offen geblieben und werden Vorschlige fiir Nachuntersu-
chungen oder Folgeprojekte unterbreitet?

Mit Hilfe dieser Checkliste, die der Leser je nach Bedarf modifizieren oder
erginzen kann, sollte eine rationelle und zugleich objektive (intersubjektiv
vergleichbare), zuverlissige und giiltige Bewertung wissenschaftlicher Ar-
beiten — vorab empirischer Art — mdglich sein. Der Kriterienkatalog diirfte
den praktischen Anforderungen vollauf geniigen; fiir wissenschaftliche
Zwedke empfiehlt sich eine eingehendere Beschiftigung mit dieser Thematik
anhand der angegebenen Literatur.

Literaturempfeblung

Roserts, K. H. u. D.H.Rost: Analyse und Bewertung empirischer Untersu-
chungen. Beltz, Weinheim u. Basel 19742,

Worr, W.: Ein Flufldiagramm als Hilfe zur Beurteilung empirischer Untersuchun-
gen. Ztschr. Pid., 1973, 19, 63-76.
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2. Lernprozesse

2.1. Klassisches und operantes Konditionieren

2.1.1. Einfiihrung

Zentrales Anliegen eines jeden Piadagogen ist es, dafl seine Schiiler ,etwas
lernen“. Lernen wird in diesem Zusammenhang — wie auch hiufig in der
Alltagssprache — assoziiert mit dem Erwerb schulischen Wissens. Anderer-
seits ist es eine Binsenwahrheit, dafl beim Menschen bereits vor dem Ein-
tritt in die Schule Lernvorginge ablaufen. Er lernt gehen, sprechen,
schwimmen; er lernt, Personen und Objekte mit Namen zu benennen;
er lernt, mit seinen Eltern, mit Spielkameraden und fremden Personen
umzugehen. Diese Aufzihlung liefle sich beliebig verlingern. Wie kann
aus dieser Mannigfaltigkeit der Lernvorginge eine wissenschaftliche Defi-
nition des Lernens gewonnen werden?

Allen Lernvorgingen gemeinsam ist, dafl sie zu einer Verinderung des
Verhaltens einer Person fithren, oder genauer, es der Person erméglichen,
»nach dem Lernen® Verhaltensweisen zu zeigen, die sie vorher nicht be-
» herrschte. Lernen lafit sich also beschreiben als Verhaltensinderung bzw.
als Verinderung des individuellen Verhaltensrepertoires. Ist damit die
offensichtliche Verinderung des Verhaltens nach reichlichem Alkoholgenuf}
oder Drogengebrauch auch das Resultat eines Lernprozesses? Selbstver-
stindlich ist diese Frage zu verneinen, da nicht jede Verhaltensinderung
als das Ergebnis von Lernvorgingen aufgefafit werden kann. Dieser Sach-
verhalt wird beriicksichtigt in der Definition von Lernen, wie sie HILGARD
u. BoweRr (1970) geben:

»Lernen ist der Vorgang, durch den eine Aktivitit im Gefolge von Reaktionen
des Organismus auf eine Umweltsituation entsteht oder verindert wird. Dies gilt
jedoch nur, wenn sich die Art der Aktivititsinderung nicht auf der Grundlage
angeborener Reaktionstendenzen, von Reifung oder von zeitweiligen organismi-
schen Zustinden (z.B. Ermiidung, Drogen usw.) erkliren lifft“ (S. 16).

Wie auch die Autoren vermerken, kann diese Definition nicht voll befrie-
digen. Sie macht aber deutlich, dafl man grundsitzlich zwischen zwei Arten
von Verhaltensinderungen unterscheiden muf}, nimlich solchen, die man
als ,Lernen® bezeichnet und jenen, die nicht unter diesen Begriff fallen.
Die Abgrenzung zwischen gelernten und nicht gelernten Verhaltensweisen
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wird, wie in der obigen Definition, in der Regel durch die Aufzihlung der-
jenigen Verhaltensmodifikationen geleistet, die nicht auf Lernprozesse zu-
riickzufiihren sind. Da jedoch das Lernen selbst nicht beobachtbar ist, kann
man nur aus dem beobachteten Verhalten auf zugrundeliegende Lernvor-
ginge schlieflen. '

Wenn nun Lernen als Veridnderung des individuellen Verhaltenspotentials
verstanden werden kann, stellt sich die Frage, wie diese Verinderungen be-
wirkt werden. Wie lernt der Mensch, unter welchen Bedingungen kommt
es zu den Verhaltensinderungen? In den Anfingen der Lernpsychologie
vertrat man weithin die Meinung, dafl sich alle Formen menschlichen Ler-
nens durch ein einziges Prinzip erkliren lieflen. Diese Meinung konnte
jedoch nicht aufrechterhalten werden. Vielmehr zeigte sich, dafl es ver-
schiedene Erklirungsprinzipien menschlichen Lernens gibt; es existiert also
nicht eine einzige Theorie des Lernens, sondern es gibt mehrere. Wie im
folgenden ersichtlich wird, beziehen sich die verschiedenen Theorien auf
unterschiedliche Lernarten. Einige eignen sich eher zur Erklirung ,ein-
facherer“ Lernarten, wie z.B. Erwerb einfacher motorischer Fertigkeiten,
andere dagegen kdnnen eher zur Erklirung ,héherer® Lernprozesse, z.B.
Wissenserwerb, herangezogen werden (vgl. GaGNE 1970 u. Bd. III, 1.1).
Allerdings sollte nicht das Miflverstindnis aufkommen, dafl fiir jede Lern-
art eine eigene Theorie existiert. Vielmehr konnen zahlreiche Lernvorginge
nur durch mehrere Lernprinzipien bzw. komplexere Theorien erklirt
werden.

Hier sollen nun die Erklirungsversuche einfacherer Lernarten dargestellt
werden.

2.1.2. Klassisches Konditionieren

Die ersten Untersuchungen relativ einfacher Lernvorginge wurden von
dem russischen Physiologen und Nobelpreistriger I. P. PawLow (1849 bis
1936) durchgefiihrt. Die Bezeichnung ,klassisch“ soll einerseits darauf hin-
weisen, daf PawLow als erster Konditionierungsversuche durchgefiihrt hat,
andererseits dient diese Kennzeichnung zur Abhebung von einer weiteren
Lernart, dem operanten oder instrumentellen Konditionieren, auf die unter
2.1.3 eingegangen wird. Die Erliuterung des Begriffes ,Konditionieren®
geschieht am einfachsten durch die Darstellung der PawLowschen Unter-
suchungen.

2.1.2.1. Die Versuche PAwLoWs

Pawrow machte bei seinen Tierversuchen die Beobachtung, dafl der Spei-
chelflul bei einem Hund nicht nur dann ausgeldst wurde, wenn sich das
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Futter im Maul des Tieres befand, sondern bereits auftrat, wenn der Hund
das Futter sah. Die Auslosung des Speichelflusses durch das Futter im Maul
des Hundes interpretierte PAwLow als eine angeborene oder unkonditio-
nierte Reaktion. Die Tatsache, dafl der Hund bereits Speichelflul zcigte,
sobald er nur das Futter sah, hielt PawLow fiir eine gelernte Reaktion.
PawLow untersuchte nun, wie diese gelernte Reaktion zustande kam. Da-
bei ging er wie folgt vor.

Das Versuchstier befand sich innerhalb eines schalldichten Raumes in cinem Ex-
perimentierkifig. PaAwLow lief nun ein Licht (konditionierter Reiz) aufleuchten.
Aufler einigen Orientierungsbewegungen zeigte der Hund keinerlei Reaktion.
Nach wenigen Sekunden erhielt der Hund Futter (unkonditionierter Reiz). Der
Hund war hungrig und frafl. Ein Registriergerit verzeichnete, daff beim Hund
Speichelfluf} ausgeldst worden war. Nun wurde die Sequenz: Licht, Futter, Spei-
chelfluff mehrfach wiederholt. Nach einer Reihe von Versuchen ergab sich, dafl der
Hund bereits Speichel absonderte, wenn das Licht leuchtete, und zwar auch dann,
wenn kein Futter folgte. Es war gelungen, eine konditionierte Reaktion (Speichel-
fluf auf Lichtzeichen) zu erzeugen. Dieser Vorgang ist schematisch in Abb. 8
dargestellt.

Konditionierter Reiz KS »  Keine Reaktion
(vor der Konditionierung)

Konditionierter Reiz KS —

(nach der Konditionierung) ge/e\rnt\ - - -
KR Konditionierte

Reaktion (gelerntes

Speicheln)
Unkonditionierter us —+ UR  Unkonditionierte
Reiz Reaktion (ungelern-

tes Speicheln)

Abbildung 8: Schema des klassischen Konditionierens (n. HILGARD 1962).

Wie ersichtlich, ist zwischen einem urspriinglich neutralen Reiz (konditio-
nierter Reiz) und einer Reaktion durch wiederholte Darbietung des kon-
ditionierten Reizes in Zusammenhang mit einem unkonditionierten Reiz
eine Assoziation hergestellt worden. Diese Assoziation ist gelernt. Das
Licht ist zum Signalreiz geworden, der Hund ,hat gelernt®, daf} er mit
Futter rechnen kann, sobald das Licht aufleuchtet. Die Verkniipfung von
konditioniertem und unkonditioniertem Reiz wird als Verstirkung (rein-
forcement) bezeichnet, da das Auftreten des unkonditionierten Reizes die
Auftgetenshiufigkeit bzw. die Intensitit der konditionierten Reaktion er-
hoht. (Einige Autoren ersetzen den Begriff der Verstirkung durch den der
»Bekriftigung®.) Das Futter wird Verstirker (reinforcer) genannt.
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Zur Terminologie ist noch anzumerken, dafl anstelle von konditioniert
bzw. unkonditioniert auch die Begriffe , konditional“ oder ,bedingt* bzw.
»unkonditional“ oder ,,unbedingt® verwendet werden. Die Versuche Paw-
Lows sind in grofler Zahl an verschiedenen Versuchstierarten, aber auch
am Menschen (vgl. WATSON u. RAYNER 1920) repliziert worden.

2.1.2.2. Extinksion, Generalisierung, Diskriminierung

Es ist nun die Frage zu stellen, wie lange die zwischen einem Reiz und
einer Reaktion durch Konditionierung hergestellte Assoziation erhalten
bleibt. Diese Frage lifit sich mit sog. Extinktionsversuchen beantworten.
Extinktion (oder Lschung) meint die wiederholte Darbietung des kondi-
tionierten Reizes ohne Verstirkung. Das heiflt, es wird (um beim obigen
Beispiel zu bleiben) wiederholt das Licht eingeschaltet, ohne dafl auf das
Aufleuchten des Lichtes eine Futtergabe folgt. Dabei zeigt sich, dafl mit
zunehmender Zahl der Wiederholungen die konditionierte Reaktion ver-
schwindet. Jedoch wird die konditionierte Reaktion zunichst nicht ,zer-
stort“. Nach einer bestimmten Zeit tritt die konditionierte Reaktion plétz-
lich wieder auf, auch wenn zwischendurch kein Futter gegeben wurde. Man
nennt diesen Vorgang Spontanerholung (spontaneous recovery). Erst wenn
lingere Zeit kein Futter mehr gegeben wird, erlischt die konditionierte
Reaktion allmihlich.

Hier ist nun noch auf ein anderes Phinomen hinzuweisen. Bei den Experi-
menten stellte sich heraus, daf} die konditionierte Reaktion nicht nur durch
jenen Reiz ausgelost wird, der im urspriinglichen Konditionierungsvorgang
prasentiert wurde, sondern dafl auf hnliche Reize in gleicher Weise rea-
giert wird. So wiirde der Hund beispielsweise auch auf ein stirkeres oder
schwicheres Lichtsignal mit Speichelflufl reagieren. Dieser Tatbestand, daf}
die konditionierte Reaktion auch durch Reize ausgeldst wird, die dem
urspriinglichen konditionierten Reiz dhnlich sind, wird mit Reiz-Generali-
sierung bezeichnet. Das Ausmafl dieser Generalisierung lifit sich durch
einen sog. Generalisierungsgradienten quantifizieren (z.B. Menge des pro-
duzierten Speichels bei einer bestimmten Reizausprigung).

Ein der Generalisierung komplementirer Vorgang ist der der Reiz-Diskri-
minierung. Damit wird der Sachverhalt beschrieben, dafl durch selektive
Verstirkung gelernt wird, auf verschiedene Reize mit unterschiedlichen
Reaktionen zu antworten.

2.1.3. Operantes Konditionieren

Wie bereits oben erwahnt, hatte man anfanglich versucht, alles Lernen mit
Hilfe eines Prinzips zu erkliren. Schon bald erwies es sich jedoch, dafl das

99



klassische Konditionieren als alleiniges Erklarungsprinzip nicht hinreichend
war. Dieser Ansatz impliziert, dafl jede Reaktion durch einen Reiz bedingt
ist nach dem Motto: ,no stimulus — no response®. Die gleiche Annahme
galt ebenfalls fiir sog. Zufalls- oder Spontanreaktionen; auch von ihnen
vermutete man, dafl sie durch irgendwelche Reize hervorgerufen wiirden,
die man nur noch nicht identifizieren kénne.

Eine gegensitzliche Auffassung vertrat vor allem der amerikanische Psy-
chologe SkINNER. Er postulierte die Existenz zweier Klassen von Reaktio- -
nen. Dabei unterschied er zwischen ,hervorgerufenen® Reaktionen (elicited
responses), denen ein bekannter Reiz vorausging, und ,abgegebenen“ oder
~geduflerten Reaktionen (emitted responses), die nicht einem bestimmten
Reiz zugeschrieben werden konnten. Erstere bezeichnete er als ,respon-
dents®, letztere als ,operants“. Das Wort ,operant® soll darauf hinweisen,
dafl das geduflerte Verhalten, um eine bestimmte Wirkung zu erzielen, auf
die Umwelt einwirkt. Aus diesem Grunde wird anstelle von operant oft
auch der Begriff ,instrumentell“ verwendet, d.h. das Verhalten ist im
Sinne eines Werkzeuges aufzufassen. Der eigentliche Unterschied zwischen
klassischem und operantem Konditionieren wird aber deutlicher, wenn man
die Versuche SKINNERs einer niheren Betrachtung unterzieht.

2.1.3.1. Die Versuche SKINNERS

SKINNER (1938) fiihrte seine Versuche, wie auch PawLow, mit Hilfe von
Versuchstieren durch, zumeist Ratten oder Tauben.

Sein Versuchsapparat, die sog. SKINNER-Box (diese Bezeichnung stammt im iibri-
gen nicht von SKINNER selbst) bestcht im wesentlichen aus einem schallschluckenden
Kifig, in den cine Ratte hincingegeben wird. Im Innenraum befindet sich ein
schmaler Hebel. Sobald dieser niedergedriickt wird, fillt eine Futterpille in ein
Schilchen. Die Ratte lduft nun zunichst im Kifig umher, macht Orientierungs-
bewegungen und driickt irgendwann einmal den Hebel nieder. Sie erhilt darauf-
hin eine Futterpille. Im Gefolge betitigt die Ratte nun wiederholt den Hebel.
Sie hat gelernt, daff das Hebeldriicken zum Futter fithrt. Das Verhalten ,Hebel-
driicken“ wurde durch das nachfolgende Futter jeweils ,verstirkt® und wurde
damit zum ,Instrument® der Futterbeschaffung. Der beschriebene Vorgang ist in
Abb. 9 schematisiert dargestellt.

Reiz1 ———» Reaktion 1 Reiz 2 ——— Reaktion 2
Hebel Hebeldricken Futter Fressen
Konditionierter Konditionierte Verstarkender Unkonditionierte
Reiz Reaktion Reiz Reaktion

Abbildung 9: Schema des operanten Konditionierens (n. HILGARD 1962).
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Wie aus Abb.9 ersichtlich, wird beim operanten Konditionieren eine ge-
wiinschte Reaktion (Reaktion 1) dadurch herbeigefithrt, d.h. vom Ver-
suchstier gelernt, dafl auf sie ein verstirkender Reiz (Reiz 2) folgt. Die
unkonditionierte und die konditionierte Reaktion sind — anders als beim
klassischen Konditionieren — voneinander verschieden. Der wesentliche
Unterschied zum klassischen Konditionieren ist darin zu sehen, dafl das
Versuchstier hier selbst aktiv werden muf; solange das Tier ,nichts tut®
kann auch keine Verstarkung einer seiner Verhaltensweisen stattﬁnden
Beim klassischen Konditionieren wartet das Versuchstier auf den kondi-
tionierten Reiz, der dann vom unkonditionierten Reiz gefolgt wird. Beim
operanten Konditionieren wartet dagegen der Versuchsleiter, bis das Tier
jene Verhaltensweise zeigt, die er zu verstirken wiinscht, von der er also
mochte, dafl sie das Tier ,lernt®.

Manchem Leser wird dieser Versuchsplan nicht unbekannt erscheinen, wenn
er sich daran erinnert, wie er etwa das von seinem Sohn gezeigte Verhalten
»Freundliches Griiflen des Nachbarn® belohnt, d.h. verstirkt hat. In der
Tat ist diese Parallele richtig. Jedoch gilt es nun, genauer zu untersuchen,
wie diese Herausbildung erwiinschter Verhaltensweisen erreicht werden
kann.

2.1.3.2. Verstarkung und Verstarkungsprogramme

(1) Verstirkung
Ein Verstirker wird definiert durch seine Wirkung. Jeder Reiz (vgl. Abb.9,
Reiz 2) ist ein Verstirker, der die Wahrscheinlichkeit einer Reaktion (vgl.
Abb. 9, Reaktion 1) erhoht. Dabei ist zu unterscheiden zwischen positiven
und negativen Verstirkern. EleVerstarker ist ein Reiz, der durch
sein Auftreten die Wahrscheinlichkeit einer Reaktion oder Handlung er-
hoht. Im obigen Beispiel ist das Futter der Verstarker. Dagegen erhdht ein
negativer Verstirker die Wahrscheinlichkeit einer Reaktion dadurch, dafl
er in einer Situation nicht auftritt bzw. entfernt wird. Wiirde man den
Kifig des Versuchsticres unter Strom setzen, dann wiirde die Wahrschein-
lichkeit der Reaktion ,,Hebeldriicken“ dadurch erhoht, wenn sich der Strom
mit Hilfe des Hebels ausschalten liefie.
Negative Verstiarker diirfen nicht mit Strafe verwechselt werden. Verstar-
kung bezweckt prinzipiell die Erhohung der Auftretenswahrscheinlichkeit
einer bestimmten Handlung, wihrend Strafe deren Unterdriickung zum
Ziele hat. Wie einc Reihe von Untersuchungen deutlich machte, ist die
Wirkung der Strafe nicht absehbar und zeitigt auflerdem unerwiinschte
emotionale Reaktionen bei den Betroffenen. Unerwiinschte Handlungswei-
sen lassen sich leichter auf dem Wege der Extinktion, also durch das Aus-
bleiben von Verstirkung erreichen.
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Schlieflich ist noch zwischen primidren und sekundiren Verstiarkern zu
unterscheiden. Priméire Verstirker sind solche, die sich auf primire Motive
(vgl. 4.1) wie beispielsweise Essen, Trinken oder sexuelle Kontakte be-
ziehen. Zu einem sekundiren Verstirker wird ein Reiz dadurch, daf} er
geniigend oft mit einem primiren Verstiarker assoziiert wird. Beispiele da-
fiir sind Geld, verbale Anerkennung oder sozialer Status. Sobald die Er-
fahrung gemacht wurde, daf} sich durch Geld Nahrungsmittel und andere
wiinschenswerte Dinge beschaffen lassen, wird es zum sekundiren Ver-
starker.

(2) Verstirkungsprogramme '

SKINNER hat dem Problem, wie oft eine erwiinschte Reaktion verstirkt
werden sollte, damit sie erhalten bleibt, umfangreiche Untersuchungen
gewidmet. Grundsitzlich kann unterschieden werden zwischen regelmafi-
ger und intermittierender Verstirkung. Bei der regelmifiigen Verstirkung .
wird jedesmal, sobald eine erwiinschte Reaktion auftritt, verstirkt., Diese
Art der Verstirkung ist in der Phase des Aufbaus einer Reaktion angezeigt.
Anders wird verfahren bei der intermittierenden Verstirkung. Sobald cine
erwiinschte Reaktion entwickelt worden ist und man ihr Erléschen durch
Extinktion verhindern will, wird diese Reaktion entweder in bestimmten
Zeitintervallen (fixed-interval-reinforcement) oder nach einer festen An-
zahl von Reaktionen (fixed-ratio-reinforcement) verstirkt.

Es hat sich jedoch herausgestellt, daff diese Form der intermittierenden Verstir-
kung zur Folge hat, daf} die Reaktionshiufigkeit unmittelbar nach erfolgter Ver-
stirkung abnimmt. Dieser sog. ,Lorbeer-Effekt“ hat seine Ursache wohl darin,
dafl der Betroffene sozusagen ,Pause macht“, weil er weiff, dafl die nichste Ver-
stirkung ohnehin erst nach einer bestimmten Zcitspanne eintreten wird und er
durch vermchrte Reaktionen den Zeitpunkt der Verstirkung nicht vorverlegen
kann.

Als effizienter und fiir die Erziehungspraxis angemessener kdnnen die bei-
den anderen Hauptarten der intermittierenden Verstirkung gelten. Hier
erfolgt die Verstirkung in unregelmifligen Zeitabstinden (variable-inter-
= val-reinforcement) bzw. nach unterschiedlichen Reaktionszahlen (variable- _
_ratio-reinforcement). Damit bleibt die Wahrscheinlichkeit des Eintretens
einer Verstirkung fiir jeden Zeitpunkt konstant, Reaktionspausen treten
nicht auf. Der Schiiler, der unregelmifig fiir erwiinschte Handlungsweisen
verstarkt wird, behilt diese auch bei einer lingeren Periode fehlender Ver-
stirkung aufrecht, da er solche , Verstirkungspausen® gewohnt ist. Wichtig
ist natiirlich, daff diese Perioden nicht zu lang sind bzw. daf eine Ver-
stirkung nicht ganzlich ausbleibt.
In diesem Zusammenhang ist noch zu erwihnen, dafl der Aufbau kom-
plexerer Reaktionen nicht in einem ,,Anlauf® erfolgen kann. Vielmehr mufl
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jede einzelne Anniherung an die erwiinschte Reaktion verstirkt werden.

Man bezeichnet dieses Vorgehen auch als ,sukzessive Annihberung® (shaping

.of behavior). Es werden jeweils nur solche (Teil-)Reaktionen verstirkt, die
zur gewiinschten Gesamtreaktion hinfithren. Soll z.B. ein Schiler das
Schreiben lernen, dann werden alle Verhaltensweisen verstirkt, die diesem
Ziel dienlich sind, wie der versuchsweise Umgang mit Bleistift und Papier,
der Versuch, Buchstaben zu formen usw.

2.1.4. Genese und Bedeutung von Konditionierungsvorgingen

Die Fihigkeit zur Modifikation des Verhaltens durch einfache Lernpro-
zesse im Sinne einer klassischen Konditionierung lifit sich grundsitzlich
schon dem Fétus zusprechen. So konnte SPELT (1948) z.B. vom 7. Schwan-
gerschaftsmonat an durch Konditionierung des Fotus Bewegungen auslSsen,
wobei er als unkonditionierten Reiz einen lauten Ton verwendete. Als
konditionierter Reiz dienten taktile Vibrationen am Bauch der Mutter.

Nach mehrfachem gleichzeitigen Darbieten der beiden Reize traten ent-~

Konditionierungen dieser Art kénnen ferner auch bei Neugeborenen in den

ersten Lebenstagen experimentell ausgelost werden. So gelang es WENGER
(1936) bei- drei Kindern im Alter von fiinf Tagen, den Lidschlagreflex an
eine taktile Reizung des Fufes zu bedingen. MarQuis (1931) konditionierte
den Saugreflex und die mit dem Fiitterungsvorgang verbundenen Verhal-
tensmerkmale bei Neugeborenen im Alter bis zu 10 Tagen an einen aku-
stischen Reiz.

Auch unter nichtexperimentellen Bedingungen sind bereits in den ersten
Lebenswochen Lernvorginge zu beobachten, die sich im Sinne einer klassi-
schen Konditionierung erkliren lassen. So wird z.B. sehr schnell der An-
blick der Mutter oder einer anderen Pflegeperson zum konditionierten
Reiz fiir die Befriedigung bestimmter Bediirfnisse. Ein Sdugling, der wegen
Hunger oder Nisse schreit, hért damit auf, sobald die Pflegeperson in sein
Gesichtsfeld tritt bzw. ihn aufnimmt. Auch diese Mafinahmen selbst kén-
nen zum konditionierten Reiz fiir die von dem Erwachsenen gewihrte
Befriedigung werden. So tragen derartige Konditionierungsvorginge be-
reits in den ersten Lebensmonaten wesentlich zum Aufbau friihester sozial-

emotionaler Beziehungen bei (vgl. NickeL 1975). In den folgenden Lebens- -

jahren werden diese (ebenfalls {iber die klassische Konditionierung) immer
mehr ausgeweitet, wobei gleichzeitig noch andere Lernvorginge wirksam
werden.

Die Bedeutung der klassischen Konditionierung konnte OErTER (1972,
S.111ff.) in diesem Zusammenhang recht gut am Beispiel der ,,Heimat-
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liebe“ bzw. des ,Heimwehs“ demonstrieren. Da die Befriedigung der mei-
sten primiren Bediirfnisse im allgemeinen in gleicher riumlicher Umgebung
erfolgt, wird diese zum konditionierten Reiz fiir das Erlebnis der Bediirf-
nisbefriedigung. Das mdgen zuerst die Mobel des Kinderzimmers und die
vertraute Welt des Elternhauses sein, spiter sind es dann die Umgebung
des Hauses, der Straflenzug oder gar die Stadt und die sie umgebende
Landschaft. Die Sehnsucht nach der Heimat wird auf diese Weise zu einem
erlernten sekundiren Motiv (vgl. 4.1), das noch das Verhalten des Erwach-
senen in starkem Mafe steuern kanp. Auch die Schule bzw. alles, was damit
verbunden ist (z.B. Gebiude, Schulweg, Lehrperson), kdnnen eine solche
Funktion eines sekundiren Motivs erhalten, sofern sie ein Ort angenehmer,
lustbetonter Erfahrungen sind. Nicht selten ist aber gerade das Gegenteil
der Fall, dann wird die Schule und alles, was damit zusammenhingt, zum
konditionalen Reiz fiir Angst- bzw. Fluchtreaktionen.

Fiir das Erlernen von Angst konnen bereits im Verlauf des ersten Lebens-
jahres Vorginge der klassischen Konditionierung eine bedeutsame Rolle
spielen (vgl. 4.5.6), wie WATSON u. RAYNER (1920) in einem seither viel-
zitierten Versuch mit dem elf Monate alten Albert demonstrieren konnten.

Dem Jungen, der bis dahin keinerlei Angst vor Pelztieren gezeigt hatte, wurde
eine weifle Ratte dargeboten, wihrend hinter seinem Kopf ein schmerzhaft schril-
ler Ton erzeugt wurde, der eine Angst- bzw. Fluchtreaktion ausloste. Nach cinigen
Wiederholungen rief dann bereits das Tier allein die entsprechende Reaktion her-
vor, die sich auflerdem auf andere Pelztiere bzw. pelzartige Gegenstinde (Muff,
Maske mit Bart) generalisierte.

In dhnlicher Weise entstehen im tdglichen Leben zahlreiche kindliche Ang-
ste, die dem Erwachsenen zunichst unerklirlich und auch unverstindlich
erscheinen, z.B. die Angst vor dem Maler, der einen zhnlichen Kittel tragt
wie der Arzt, der dem Kind Schmerzen zufiigen mufite. Durch diesclben
Lernvorginge lafit sich z.B. auch die Angst vor einem Lehrer auf das von
thm unterrichtete Fach, dann evtl. auf Nachbarficher, auf Lehrer mit ge-
wissen Ubereinstimmungen im Verhalten und schliefflich auf alles, was mit
Schule zusammenhingt, iibertragen.

Das Prinzip der klassischen Konditionierung spielt aber im Kindesalter
nicht nur fiir die Entwicklung emotionaler Erfahrungen und Einstellungen
— scien sic lustbetont oder angstvoller Art — cine wichtige Rolle (vgl. 4.5,
S.260), ¢s kann auch zum Abbau entsprechender Prozesse eingesetzt werden.
Dafiir lieferte bereits Jones (1924), die das vorher angefiihrte Experiment
von WATsoN u. RAYNER (1920) wiederholte, ein ebenfalls schon fast klas-
sisches Beispiel.

Sie brachte immer dann das Angstobjekt schrittweise in seine Nihe, wena das
Kind (Peter), das durch eine analoge experimentelle Anordnung Angst vor cinem
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Kaninchen erlernt hatte, sich in einer Situation mit positiver Valenz befand. Da-
durch wurde es jetzt zum konditionierten Reiz fiir ein lustbetontes Erleben, wih-
rend gleichzeitig seine Funktion als Angstausldser abgebaut wurde.

Dieses Prinzip der Gegenkonditionierung wird systematisch in der Psycho-
therapie und auch in der pidagogischen Verhaltensmodifikation eingesetzt
(vgl. Bd. 11, 6.1.2). Es ist aber ebenso wie das Konditionieren emotionaler
Prozesse im alltiglichen Erfahrungsraum des Kindes wirksam; z.B. wenn
ein Kleinkind im Laufe des Spiels positive Erfahrungen mit einem zunichst
angsterregenden Gegenstand macht oder wenn das Schulkind in dem oben
genannten Beispiel in einem sonst durch Unlust oder gar Angst gekenn-
zeichneten Schulfach einen neuen Lehrer erhilt, dessen Verhalten durch ein
hohes Mafl emotionaler Wirme und Zuwendung gekennzeichnet ist.

Auch Lernvorginge nach dem Prinzip des ,operanten Konditionierens® "
treten bereits in den ersten Lebenswochen auf. Sie lassen sich vorwiegend
beim sog. Lernen am Erfolg beobachten. Jeder Siugling zeigt im Wach-
zustand eine Reihe verschiedenartiger, spontaner Verhaltensweisen (,,ope-
rants“), z.B. Impulsivbewegungen, Greifversuche, Fassen, je nach der
augenblicklichen Situation und dem Entwicklungsstand. Tritt nun auf ein
Verhalten wiederholt eine als angenehm erlebte Reaktion der Umwelt ein,
so entsteht eine Verbindung zwischen diesem Verhalten und der Umwelt-
reaktion (Erfolg). Diese fiihrt dazu, dafl das entsprechende Verhalten zu-
kiinftig unter allen anderen Verhaltensteilen mit zunehmender Hiufigkeit
auftritt. Es kommt also zu einer Selektion des in einer bestimmten Situa-
tion jeweils erfolgreichen Verhaltens. Das Ausgangsverhalten kann dabei
auch als ein Ausprobieren im Sinne eines Versuch-Irrtum-Lernens aufge-
fafit werden.

Wenn der Siugling z.B. durch eine bestimmte Trinklage oder Art des Saugens
mehr Nahrung erhilt, so wirkt das im Sinne ciner selektiven Bekriftigung dieser
zunichst zufilligen Verhaltensweise, die dazu fiihrt, daf sie kiinftig in der glei-
chen Situation mit groferer Wahrscheinlichkeit wieder auftritt. So konnten Ririn
u. HeTzER (1930) feststellen, dafl Siuglinge bereits von den ersten Lebenstagen an
zunchmend beim Saugvorgang stérende Bewegungen der Zunge, des Kopfes und
der Finger abbauen und etwa vom neunten Tag an - in cinigen Fillen auch schon
frither — Neukombinationen von begiinstigenden Bewegungen zeigen. Ergaben sich
die letzteren anfangs nur gelegentlich, so wurden sie in der folgenden Zeit immer
hiufiger; die Kinder verhielten sich situationsgerechter und gewannen immer mehr
an Sicherheit. Ein anderes Beispiel fiir eine fortschreitende operante Konditionie-
rung des Siuglings wire der Ubergang von ungesteuerten Impulsiv-Bewegungen
zu den ersten Titigkeitsspiclen mit den cigenen Gliedmaflen (vgl. NickeL 1975 a).
Sicher spielen dabei entsprechende neuromuskulire und zentralnervose Reifungs-
prozesse als notwendige Voraussetzung eine wichtige Rolle; die Tatsache aber, dafl
cin Siugling mit Hinden, Armen und Beinen die verschiedenartigsten lustbetonten
Betitigungen ausiibt und sehr hiufig wiederholt, immer wieder die Zehe in den
Mund steckt, ist ein Lernvorgang, der eindeutig nach dem Prinzip der operanten
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Konditionierung abliuft: Eine spontane Bewegung erzeugt ein angenehmes Erleb-
nis (sie 16st Wohlgefiihl, Freude oder lustvolle Beachtung aus), und dadurch er-
weitert sich die Wahrscheinlichkeit ihres kiinftigen Auftretens.

Eine bedeutsame Rolle spielen diese Lernprozesse auch beim Spracherwerb.
So stellten z.B. RHEINGOLD u.a. (1959) fest, dafl bereits vom dritten Le-
bensmonat an die Hiufigkeit der Lautproduktion durch ein Licheln seitens
der Pflegeperson oder ein leichtes Streicheln der Bauchdecke (= angenchmes
Gefiihl im Sinne einer Verstirkung) in bedeutsamer Weise gesteigert wer-
den kann. Denselben Effekt beobachteten Topp u. PALMER (1968) bei einer
Bekriftigung durch das Horen einer menschlichen Stimme, und zwar so-
wohl in Verbindung mit gleichzeitiger visueller Wahrnehmung des be-
treffenden Erwachsenen als auch ohne dieselbe (wenngleich der Effekt dann
in etwas geringerem Ausmafl auftrat). Als operante Konditionierung im
Sinne einer Verstirkungsleistung, die vom Héren der eigenen Stimme aus-
geht, erklirt MOwRER (1960) auch das sog. spontane Lallen um die Mitte
des ersten Lebensjahres (Autismustheorie). Schliefilich spielen Prozesse der
operanten Konditionierung im ersten Lebensjahr bei der Entstehung schich-
tenspezifischer Differenzen im Sprachverhalten eine wichtige Rolle, da die
elterliche Bekriftigung des Sprachverhaltens ihrer Kinder bei Familien der
sozialen Unterschicht in der Regel geringer ist als bei htheren Sozialschich-
ten (vgl. Bd.II, 1.4 u. 5.2). Diese Einfliisse wirken sich nicht nur in den
ersten Lebensjahren aus, sondern sie sind bis weit in das Schulkindalter zu
beobachten (vgl. JoHN u. GOLDSTEIN 1964). Ein wesentlicher Faktor der
Bekriftigung im Sinne einer operanten Konditionierung ist dabei die be-
stitigende Zuwendung durch den Erwachsenen. Das ist zunichst eine wich-
tige Funktion der Eltern, spiter der auflerfamiliiren Bezugspersonen, ins-
besondere der professionellen Erzieher in Vorschule und Schule. Insofern
ist operante Konditionierung nicht nur ein grundlegendes Lernprinzip der
gesamten primiren und sekundiren Sozialisation eines Kindes (vgl. Bd.IL,
1.1), sondern sie wird auch zu einem entscheidenden Faktor jeglicher er-
zieherischer - Verhaltenssteuerung (vgl. Bd. I, 6.1.3). Eine besondere Be-
deutung hat der Ansatz SkiNNERs fiir das schulische Lernen gewonnen. Er
lieferte mit seinen Untersuchungen die theoretischen Grundlagen fiir die
Entwicklung des Programmierten Unterrichts. Die Lehrmaschine ist quasi
die Anwendung der ,SkINNER-Box“ auf den Menschen. Bei diesem Ver-
fahren werden richtige Reaktionen sofort verstirkt; durch den Einsatz
bestimmter Verstirkungsprogramme lifit sich dann eine grofle Stabilitit
der erwiinschten Reaktionen erzielen. Auf die Moglichkeiten und Grenzen
des Programmierten Unterrichts wird in Band III (3.2) eingegangen.
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2.2. Imitationslernen

Bei der Erziehung ist stindig das praktische Problem zu bewiltigen, wie
man planmiflig bei anderen Personen (z.B. bei Kindern) eine bestimimte
Verhaltensweise herbeifiihren kann. Um dieses Ziel zu erreichen, kann der
Erzieher vor allem die Prinzipien der operanten Konditionierung anwen-
den, indem er durch die Steuerung seines eigenen Verhaltens (Lob, Tadel,
Ignorieren u.a.) einen zielorientierten Einfluf} auf den jeweiligen ,Erfolg®
des vom Interaktionspartner gezeigten Verhaltens ausiibt (vgl. 2.1 u.
Bd. I, 6.1.3). Trotz dieser bestehenden Mdoglichkeiten einer Orientierung
und Steuerung des eigenen Verhaltens wire es nach BANDURA (1969, 1971)
auflerordentlich mithsam und vom Zeitaufwand her nicht zu bewiltigen,
wenn lediglich iiber den Mechanismus des Bekriftigungslernens Verhaltens-
weisen gelernt werden konnten. Der Erzieher miifite entweder so lange
warten, bis zufillig von der anderen Person genau das richtige Verhalten
gezeigt wird, damit er durch eine entsprechende ,Belohnung® (Verstir-
kung oder Bekriftigung) die Wahrscheinlichkeit des Auftretens dieser er-
wiinschten Verhaltensweise positiv beeinflussen kann, oder er konnte iiber
die Bekriftigung von teilweise richtigen Verhaltensweisen im Wege einer
sukzessiven Anniherung an das erwiinschte Endverhalten entsprechend
dem Prinzip der , Verhaltensformung® (,shaping®) nach SkiNNER (1953)
verfahren. Vor allem die Vermittlung véllig neuartiger Verhaltensweisen,
wie sie etwa in der Schule oder bei der beruflichen Ausbildung tiglich zu
leisten ist, wire nach dem Prinzip der Verhaltensformung auflerordentlich
umstindlich und zeitraubend. Tatsichlich 1488t sich beobachten, dafl auch
durch Nachahmungs- oder Imitationslerner: unmittelbar Verhaltensweisen
tibernommen werden.

2.2.1. Verbaltensiibernabme durch Imitation

Der englische Psychologe CARPENTER hatte bereits im Jahre 1873 eine
Theorie formuliert, wonach bei der Beobachtung der Bewegungen einer
anderen Person (z.B. ruckartiges Heben des Armes) im Beobachter eine
Tendenz entsteht, diese Bewegungen einschlieflich der damit verbundenen
psychischen Prozesse nachzuvollziehen.
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Dieses ,ideomotorische Gesetz“ CARPENTERs lautet in der Formulierung
von HEerLrracH (1951): ,Jede Wahrnehmung oder Vorstellung eines Be-
wegungszustandes erregt im Wahrnehmenden oder Vorstellenden den An-
trieb zu gleichen Bewegungszustinden.

Die Beobachtung der unmittelbaren imitierenden Bewegungen, wie man
sie beispielsweise sehr gut bei den Zuschauern von Sportveranstaltungen
sehen kann (Boxkampf u.a.), wurde in der Folgezeit als Erklirungsprinzip
aufgegriffen, vor allem in den frithen Arbeiten zur Sozialpsychologie.
Motk fithrte dazu eine umfangreiche Reihe von Experimenten durch,
deren Ergebnisse er in Ubereinstimmung mit dem damaligen Stand der
Theoriediskussion unter dem irrefiihrenden Titel ,,Experimentelle Massen-
psychologie“ (1920) veroffentlichte. Da dieser ,,CARPENTER-Effekt“ als
psychophysiologisches Grundgesetz aufgefafit wurde, konnte man ledig-
lich die Bedingungen der unmittelbaren ,Mitbewegung“ niher untersuchen.
Hinsichtlich der Nachahmung beim Kind unterschied dann Korrka (1925)
zwel Arten. Nachahmung kann cinmal darin bestehen, dafl Verhaltens-
weisen, iiber die ein Kind bereits verfiigt, erneut aktualisiert werden, wenn
es die gleichen Handlungen bei anderen Personenn sieht (z. B. Nachahmung
des Schreibens durch Ausfilhrung von Kritzelbewegungen). Andererseits
kann das Kind auch ganz neue Verhaltensformen iibernehmen, wenn es
z.B. ein ithm unbekanntes Wort nachspricht oder die L&sung eines Pro-
blems von einer anderen Person {ibernimmt (vgl. NickeL 1975 a).

Das Problem imitativen Verhaltens wurde verstirkt erst wieder wissen-
schaftlich diskutiert, als MiLLER u. DOLLARD in ihrem Buch ,,Social Learn-
ing and Imitation® (1941) versuchten, die grundlegende behavioristische
Theorie von HuLL auf das Imitationslernen anzuwenden. Sie unterschieden
dabei drei Formen der Imitation: ,gleiches Verhalten® (same behavior),
»angeglichen-abhingiges Verhalten (matched-dependent behavior) und
direktes ,Nachmachen“ (copying).

Gleiches Verhalten liegt dann vor, wenn zwei Personen unabhingig voneinander
in einer bestimmten Situation in der gleichen gelernten Weise reagieren; sie stellen
sich beispielsweisc an der Kinokasse an, um Eintrittskarten zu kaufen.
Angeglichen-abhingiges Verbalten vollzieht sich in Situationen, in denen sich der
Beobachter in einer relativ schlechteren Situation als die Modellperson befindet
und sich am Verhalten der erfolgreicheren Person orientiert. Diese Form wird von
MiLLER u. DOLLARD einer genaucren Analyse unterzogen.

Nachmachen bezicht sich auf den Versuch, das Verhalten ciner Modellperson
moglichst genau zu kopieren (z. B. wie Tarzan zu schreien).

Das Imitationsverhalten im Sinne des angeglichen-abhingigen Verhaltens
wird nach MirLer u. Dorrarp dadurch gelernt, dafl der Beobachter (z.B.
der jiingere Bruder) durch das Nachahmen der Verhaltensweise einer Mo-
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dellperson (z.B. das Verhalten des dlteren Bruders) in den Genuf} der
gleichen Belohnung kommt. Dieser Vorgang fiihrt zum »Lernen durch
Imitation®, aber auch zum ,Lernen der Imitation® (vgl. IRLE 1975), da
nimlich die Verhaltensweise selbst und gleichzeitig auch das Nachmachen
verstirkt wird. Damit jedoch iiberhaupt das imitierende Verhalten be-
kriftigt werden kann, muf} die Verhaltensweise bereits vorher im Verhal-
tensrepertoire der Person ansatzweise und/oder in Teilen enthalten sein
(d.h. der jiingere Bruder mufl die vom ilteren Bruder vorgemachte Ver-
haltensweise auch tatsichlich nachmachen kénnen). Es fillt daher MiLLER
u. DoLLarDp schwer, den Erwerb neuer Verhaltensweisen zu erkliren, die
im Verhaltensrepertoire des Beobachters noch nicht vorhanden sind (vgl.
BANDURA u. WALTERS 1963, S.55).

2.2.2. Lernen durch Beobachtung

MowRER (1960) geht iiber diesen Ansatz des imitativen Verhaltens hinaus
und zeigt, dal es noch weitere lerntheoretisch erklarbare Formen der Imi-
tation gibt, wobei er sich insbesondere auf dasZeichen-Lernen nach ToLMAN
(1932) bezicht. Durch die Beriicksichtigung symbolischer Prozesse (vgl.1.2)
ist es nach MowRreRr nicht notwendig, daf} der Beobachter die Handlung
selbst ausfithren mufl, um eine Verstirkung zu erfahren. Vielmehr gibt es
die Moglichkeit, dafl der Beobachter direkt oder auch stellvertretend (,vi-
carious learning® oder ,empathetic learning®) dadurch verstirkt wird,
dafl bei ihm ,,sensorische Konsequenzen® (z.B. emotionale Reaktionen) bei
der Beobachtung des Verhaltensergebnisses der Modellperson auftreten.

Der Lehrer (Modellperson) macht im Sachunterricht ein Experiment aus dem Be-
reich der Wirmelehre vor und verbrennt sich dabei empfindlich die Finger. Die
Schiiler beobachten diesen Vorgang und erleben die Schmerzreaktionen des
Lehrers.

Nach MowRer kann der Beobachter allerdings nur dann lernen, wenn die
Handlungen, die er ausfithrt, in ,propriozeptiver® Riickkoppelung (d.h.
vorweggenommener Erfolgserwartung) zur Verstirkung fithren. BANDURA
kritisiert deshalb an diesem Ansatz, dafl damit das imitative Lernen in
solchen Fillen nicht erklirt werden kann, in denen weder das Modell noch

der Beobachter eine Belohnung erfahren.

BANDURA u. WALTERS (1963) versuchten durch eine neue Zwei-Faktoren-
Theorie des Beobachtungslernens (oder ,Modellernens®), einen umfassen-
den Ansatz zu leisten. Thre Grundthese ist die Unterscheidung von zwei
verschiedenen Prozessen, die jeweils nach verschiedenen Lernprinzipien ab-
laufen und die als getrennte Phasen aufgefafit werden miissen: die Erwerbs-
und die Ausfithrungsphase.
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(1) Die Erwerbsphase ( ,acquisition™)

Die erste Phase umfafit die Beobachtung des Verhaltens der Modellperson
und die damit im Beobachter verbundenen sensorischen und zentralen Pro-
zesse; es vollzieht sich das eigentliche Beobachtungslernen (,observational
learning®). Der Vorgang lafit sich wie folgt beschreiben: Das Verhalten des
»Modells“ (Modellreiz) 16st beim Beobachter Wahrnehmungsreakuonen
aus, die mit dem Modellreiz nach dem Kontiguititsprinzip (GUTHRIE 1959)
verkniipft werden, d.h. es erfolgt eine Verkniipfung und Speicherung jener
im zeitlichen Kontext aufgenommenen Informationen. BANDURA (1969)
geht hierbei davon aus, dafl diese Informationen beim Beobachter in zwei
verschiedenen Kodierungssystemen (,representational systems“) als Vor-
stellungen oder als verbale Symbole umkodiert werden (vgl. 1.2). Aufler-
dem nimmt er an, dafl durch den Vorgang eines inneren ,Abhdrens®

(»rehearsal®) dieser Prozef} der kognitiven Strukturierung verbessert wird,
wobei schliefilich die kodierten Informationen zentral ,,integriert® werden.
Acuf diese Weise ist es mogllch daf die beobachtende Person das Verhalten
der Modellperson in einer bestimmten Situation gelernt hat, ohne dieses
Verhalten tatsichlich ausprobiert zu haben (,,no-trial learning®).

(2) Die Ausfiihrungsphase (,performance®)

Streng zu trennen von der Erwerbsphase ist nach BANDURA u. WALTERS
(1963) die Ausfithrung der durch Beobachtung erworbenen Verhaltens-
weisen. Es wird angenommen, daf} dic Wahrscheinlichkeit der Ausfithrung
einer durch Modellernen erworbenen Verhaltensweise nach dem Verstair-
kungs-Prinzip erfolgt, d.h. nach dem beobachteten Effekt des Verhaltens
der Modellperson im Wege stellvertretender Verstirkung (,,vicarious rein-
forcement®). Hat die Modellperson sichtbar Erfolg mit ihrem gezeigten
Verhalten, dann steigt die Wahrscheinlichkeit, daff der Beobachter diese
Verhaltensweise in einer dhnlichen Situation selbst ausprobieren wird. Bei
Miferfolg oder nicht eintretendem Erfolg der Modellperson sinkt die
Wahrscheinlichkeit, daff der Beobachter dieses Verhalten praktiziert. In
einer konkreten Handlungssituation werden also die in kognitiven Re-
prisentationssystemen kodierten moglichen Verhaltensweisen einschliefllich
threr (beobachteten) Konsequenzen aktiviert, wobei die (erwarteten) Kon-
sequenzen als interne Hinweisreize (,,cues®) fungieren.

Den empirischen Nachweis der Trennbarkeit dieser beiden Phasen haben
BanDURA und seine Mitarbeiter mit folgendem Experiment gefiihrt, das
hier kurz referiert werden soll (1963 a):

Kindern im Vorschulalter wurden im Film vier fiir sie neue aggressive Hand-
lungen gegen eine grofle Puppe vorgefiihrt. Es wurden drei verschiedene Versuchs-

bedingungen gewihlt: In der ersten Gruppe wurde das Modell fiir sein Verhalten
belohnt, in der zweiten blieb das Verhalten ohne Konsequenzen, in der dritten
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Gruppe wurde das Modell bestraft. Anschliefend wurden die Kinder jeweils in
den Raum gefithrt, in dem der Film aufgenommen worden war. Dort wurden
zunichst alle spontanen Verhaltensweisen der Kinder gezihlt, die identisch mit
_den vier aggressiven Handlungen des Modells waren, und zwar wurde hierbei
auch nach dem Geschlecht differenziert. Es zeigte sich zunichst, dafl die Anzahl
imitierter aggressiver Verhaltensweisen bei den minnlichen Kindern unter allen
drei Bedingungen hoher war als bei den weiblichen. Insgesamt imitierten jedoch
beide Vpn-Gruppen unter der Bedingung einer Bestrafung der Modellpersen we-
niger als unter den beiden anderen Versuchsbedingungen.

Besonders interessant sind jedoch die Ergebnisse der Fortsetzung dieses Experi-
ments. Die Kinder wurden noch einmal aufgefordert, in den Raum zu gehen und
alle diejenigen Handlungen aus dem Film vorzufiihren, an die sie sich erinnerten,
wobei fiir jede richtige Erinnerung eine Belohnung in Aussicht gestellt wurde.
Hierbei zeigte sich, daf} die Kinder unter dieser Bedingung eine wesentlich groflere
Anzahl solcher Verhaltensweisen ausfithren konnten. Insbesondere konnten die
Vpn aus der dritten Gruppe mit Bestrafung des Modells nunmehr praktisch ge-

nauso viele spezielle Verhaltensweisen wiedergeben wie die Kinder der beiden
anderen Versuchsgruppen.

Das beschriebene Experiment beweist, daf§ sich das Lernen in der Erwerbs-
phase offensichtlich unabhingig von den Verstirkungsbedingungen voll-
zogen hatte. Die Kinder hatten diese Verhaltensweisen gelernt, ohne in der
Erwerbsphase selbst dafiir bekriftigt worden zu sein und ohne das gelernte
+ Verhalten spiter zu zeigen.

223, Allgemeine Lerneffekte

Nach Banpura hat die Beobachtung des Verhaltens einer Modellperson
formal betrachtet auf den Beobachter folgende drei allgemeinen Effekte.
Sie dienen zum Erwerb neuer Reaktionsmuster, haben hemmende und ent-
hemmende Auswirkungen hinsichtlich der Ausfilhrung von Handlungen
und besitzen schliefflich noch reaktionserleichternde Effekte.

2.2.3.1. Erwerb neuer Reaktionsmuster (,,modeling effects“)

Ein wichtiger Effekt ist der Erwerb neuer Verhaltensmuster, die vorher
nicht zum Verhaltensrepertoire des Beobachters gezihlt haben. In der Re-
gel werden jedoch nicht vollig neue Verhaltensmuster gelernt, sondern diese
enthalten bereits bekannte Verhaltenselemente, so daf§ lediglich neue Kom-
binationen im Hinblick auf eine bestimmte Stimulus-Struktur exemplarisch
vorgefiihrt und iibernommen werden. So kann man bereits von neuen
»Reaktionsmustern“ (responses) sprechen, wenn lingst bekannte und ge-
iibte Verhaltensmuster in eine fiir den Beobachter neuartige Beziehung zu
eine: anderen Stimulus-Klasse gebracht werden. Ein Beispiel dafiir wire

der Vorgang, bei dem ein Schiiler beobachtet, wie ein Mitschiiler den Lehrer
mit 3oxhieben traktiert.
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Da nun aber nicht jede Person, die ein Modell beobachtet, dessen Verhal-
tensweisen iibernimmt, stellt die Kontiguitit der sensorischen Stimulation
1 nach BANDURA nur eine notwendige, jedoch keine hinreichende Bedingung
_ fiir imitatives Lernen dar. Es zeigte sich nimlich, daff die Mehrzahl der
. Beobachter bei schwierigen Verhaltenssequenzen nicht in der Lage ist, das
komplette Muster der Verhaltensweise der Modellperson wiederzugeben.
Grundsitzlich spielen daher noch die folgenden Faktoren eine Rolle fiir
die Giite des Beobachtungslernens (vgl. BANDURA 1969, S.136f.; SHAW u.
Costanzo 1970, S. 65):

(1) der Grad der Aufmerksamkeit fiir das betreffende Modellverhalten,
insbesondere in Abhingigkeit von der Intensitit der stimulus-bezogenen
Motive (z.B. Priifungssituation);

(2) die Fahigkeit des Beobachters zu differenzierten Beobachtungen und
deren kognitiver Verarbeitung;

(3) die Wirkung besonderer Aufgabenstellungen (z.B. Instruktion), aus
denen sich eine genaue Beobachtung der Modellperson ableitet;

(4) die Beherrschung der Verbaltenselemente des neuartigen Verhaltens-
musters.

2.2.3.2. Hemmende und enthemmende Effekte

Aus den aktuell beobachteten Konsequenzen des Verhaltens der Modell-
person ergeben sich fiir den Beobachter hemmende, aber auch enthemmende
Effekte hinsichtlich bereits vorhandener Verhaltensweisen. Eine solche Ent-
hemmung tritt beispielsweise dann auf, wenn der Beobachter ein Verhalten
der Modellperson sicht, das entweder belohnt oder bei sozial unerwiinsch-
ten Verhaltensweisen nicht bestraft wird. Hemmende Effekte treten hiufig
dann ein, wenn der Beobachter Verhaltensweisen wahrnimmt, fiir die das
Modell negative Konsequenzen (z.B. Bestrafungen) erfihrt oder die mit
ingstlichen Reaktionen des Modells verbunden sind.

Untersuchungen von WALTERS, LEAT u. MEZEI (1963) sowie von WALTERS,
ParRkE u. CANE (1964) haben gezeigt, dafl das Streben nach devianten
Titigkeiten durch die Beobachtung der Bestrafung eines gleichaltrigen Mo-
dells abnimmt. Andererseits fanden Banpura, Ross u. Ross (1963 a,
1963 b), dafl die Beobachtung eines aggressiven Verhaltens ohne nachfol-
gende negative Konsequenzen die Wahrscheinlichkeit erhdht, dafl der Be-
obachter im gleichen Verhaltensfeld dhnliche aggressive Verhaltensweisen
realisieren wird. BANDURA erklirt diese Effekte mit dem Prinzip der stell-
vertretenden Verstirkung (,,vicarious reinforcement®), die nach den Un-
tersuchungen von KANFER u. MARsTON (1963) praktisch die gleiche Wir-
kung wie eine direkte Bekriftigung hat. BANDURA (1966) konnte iiberdies
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nachweisen, dafl die Prozesse der stellvertretenden Verstirkung durch die
gleichen Variablen beeinflufit werden wie die direkte Verstirkung, nimlich
durch die Intensitit und die relative Hiufigkeit sowie die Art des Ver-
starkungsschemas.

Diese Prozesse des Modellernens haben nach BANDURA vier verschiedene
Funktionen fiir den Beobachter:

(1) Der Beobachter wird informiert iiber die Wabrscheinlichkeit der Ver-
starkung bei einer spezifischen Verhaltensweise;

(2) der Beobachter lernt die relevanten Stimuli des Verhaltensfeldes zu
unterscheiden; '

(3) der Beobachter erhilt eine Vorstellung iiber die Art der Verstirkungen,
die auf eine bestimmte Handlung folgen;

(4) die Wahrnehmung der affektiven Reaktionen der Modellpersonen lie-
fern auflerdem Hinweisreize (,,cues®) fiir die zu erwartenden sensorischen
Konsequenzen.

Die Untersuchungen von WALTERS, PARKE u. CANE (1964) haben ferner
gezeigt, dafl ein Ausbleiben von negativen Konsequenzen bei sozial uner-
wiinschten aggressiven oder devianten Verhaltensweisen (vgl. Bd.II, 3.5 u.
3.7) gleichbedeutend ist mit einer positiven Verstirkung.

2.2.3.3. Reaktionserleichternde Effekte

Schlieflich kann die Beobachtung des Verhaltens einer Modellperson beim
Beobachter ein bereits gelerntes Verhalten ausldsen. So wird beispielsweise
die Beobachtung, wie andere Personen bei einer Straflensammlung fiir
karitative Zwecke reagieren, das eigene Verhalten entsprechend beeinflus-
sen. Die Verhaltensweise ist weder neu, noch ergeben sich besondere Kon-
sequenzen; trotzdem erleichtert die Beobachtung einer Modellperson die
Auslosung des entsprechenden eigenen Verhaltens.

2.2.4. Differentielle Lernbedingungen

Fiir die Prozesse des Lernens durch Beobachtung gibt es eine Reihe von
Bedingungen, dic einen entscheidenden Einfluf} ausiiben, von denen hier
nur die wichtigsten angesprochen werden konnen (vgl. Banpura 1971,

IRLE 1975).
2.2.4.1. Prasentation der Modellpersonen

Modellpersonen konnen in einer Situation unmittelbar oder iiber Kom-
munikationsmedien gegeben sein. BANDURA, Ross u. Ross (1963a) ver-
suchten in einem wichtigen Experiment diese Bedingungen zu kontrollieren.
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Untersucht wurden knapp 100, durchschnittlich etwas iiber vier Jahre alte Kinder
in drei Versuchsgruppen und einer Kontrollgruppe. Den Versuchsgruppen wurde
ein Modell vorgefiihrt, das cine aufblasbare Puppe auf verschiedene, fiir die Kin-
der neuartige und unbekannte Weise aggressiv behandelte. In der cinen Versuchs-
gruppe befand sich das Modell (minnliche oder weibliche erwachsene Person)
unmittelbar zusammen mit ciner Vp in dem gleichen Raum (life-Modell); bei der
zweiten Versuchsgruppe wurde ein Film dieses Modells und seines Verhaltens in
diesem Raum vorgefithrt (Film-Modell); unter einer dritten Bedingung wurden
»cartoons“ auf einem Bildschirm vorgefiihrt, bei denen eine schwarze Katze in
einem abweichend ausgestatteten Raum die gleichen aggressiven Verhaltensweisen
vorfiihrte. Anschlielend wurde das Verhalten der Kinder jeweils in einem zwei-
ten, gleichartig ausgestatteten Raum beobachtet und protokolliert. Sehr signifikant
unterschieden sich die drei Versuchsgruppen von der Kontrollgruppe. Zwischen
den Versuchsgruppen war nur ein signifikanter Unterschied festzustellen zwischen
der life-Bedingung und der cartoon-Bedingung. Diese beiden Versuchsgruppen
unterschieden sich jedoch nicht signifikant von der Film-Bedingung.

Diese Befunde werden iiblicherweise so interpretiert, dafl relativ unab-
hingig von der Prisentation der Modelle ein Beobachtungslernen vergleich-
barer Art stattfindet. IrRLE (1975, S.252f.) kritisiert jedoch an diesem
Experiment die Konfundierung der drei Variablen , direkte bzw. indirckte
Prisentation®, ,konkrete bzw. symbolische Reprisentation® und ,Ahn-
lichkeit bzw. Unihnlichkeit“ von Modell und Beobachter. Die Ergebnisse
des Experiments sind jedenfalls nicht eindeutig, auch nicht hinsichtlich des
Vergleichs der Wirkungsweise minnlicher und weiblicher Modelle fiir die
ersten beiden Versuchsbedingungen. Nach IrLE (1975) bleibt insbesondere
die Frage offen, ob solche Modell-Variablen stirker den Erwerb oder die
Ausfithrung der neuen Verhaltensweisen bestimmen und ob die Modell-
darbietungen selbst zusitzliche spezifische Reaktionen auslsten (1975,
S.253).

BELSCHNER (1972) referiert eine Reithe von Untersuchungen zur Frage der
: Ubernahme aggressiver Verhaltenstendenzen von Modellen der Massen-
medien. Er gelangt dabei zu dem Ergebnis, dafl die vorhandenen Unter-
suchungen fiir den Bereich aggressiven Verhaltens iiberzeugend solche Ef-
fekte nachweisen (vgl. Bd. 11, 3.5).

2.2.4.2. Selektion von Modellen

Im ailgemeinen hat ein Beobachter die Moglichkeit, nicht nur eine Modell-
person, sondern eine groffere Anzahl von Modellen zu beobachten. Es er-
hebt sich daher die Frage, ob es eine Auswahl von Modellen gibt und nach
welchen Kriterien eine solche Selektion erfolgt. BANDURA, Ross u. Ross
(1963 b) haben versucht, den Einflufl von Macht iiber Verstirkungsquellen
bei der Modell-Selektion experimentell abzukliren:
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72 Kinder des Kindergartens der Stanford-University im Vorschulalter (ctwa
2;6 bis 4;6 Jahre, je zur Hilfte Jungen und Midchen) wurden mit zwei Versuchs-
bedingungen und einer Kontrollbedingung untersucht. Unter der ersten Versuchs-
bedingung lernte dic jeweilige Vp eine erwachsene Person kennen, die als Eigen-
timer cines ,surprise rooms“ mit einer reichhaltigen Kollektion von Spielzeug
eingefiihrt wurde. Diese Person erwies sich in einer 20miniitigen Spiclsituation als
Inhaber vielfiltiger Belohnungsquellen und verwdhnte die Vp mit immateriellen
und materiellen Zuwendungen. Gleichzeitig war eine zweite erwachsene Person
anwesend, die jedoch von der Modellperson véllig unbeachtet gelassen wurde.
Das Geschlecht beider erwachsenen Personen wechselte systematisch, so daff immer
eine minnlich und die anderc weiblich war. Die zweite Versuchsbedingung wurde
gegeniiber der ersten derart verdndert, daf} der Inhaber des ,surprise-rooms®
nunmehr seine Belohnungsquellen immer nur auf die zweite erwachsene Person
anwandte und die Vp vollig unbeachtet lieff. Unter der Kontrollbedingung spiel-
ten die Kinder alleine in diesem Raum. Anschlieflend fithrten die beiden erwach-
senen Personen (bei allen drei Bedingungen) abwechselnd bestimmte Verhaltens-
weisen vor, wobei jeweils eine Vp dieses Verhalten beobachtete. Nachdem sich die
beiden erwachsenen Vpn entfernt hatten, wurde jeweils die Zahl derjenigen
Verhaltensweisen registriert, die kennzeichnend fiir die beiden verschiedenen Mo-
dellpersonen waren.

Das Ergebnis zeigte, dafl die Beobachter bei konkurrierenden Modellen
stirker dazu neigen, das Modell mit den grofleren Verstirkungsquellen zu
imitieren als dasjenige Modell, das in den Genuf§ dieser Mittel kommt.
“Zwischen minnlichen und weiblichen Modellen ergab sich kein signifikanter
Unterschied, ebenfalls nicht danach, ob das jeweilige Modell das gleiche
Geschlecht wie die Vp hatte. Bemerkenswert ist ferner bei den Ergebnissen,
dafl dieses Modell auch unter der ersten Versuchsbedingung nicht haufiger
- imitiert wurde, d.h. die Verstirkung den Erwerb spezifischer Verhaltens-
weisen durch den Beobachter nicht beeinfluflite. Faflit man allerdings die
von beiden Modellen iibernommenen Verhaltensweisen zusammen, so zeigt
sich, dafl die Vpn unter der ersten Versuchsbedingung deutlich mehr imi-
tieren als unter der zweiten Bedingung oder der Kontrollbedingung (vgl.
IrLE 1975).
Die unterschiedliche Vorbild-Wirkung von Modellpersonen wird auch in

einer originellen Untersuchung von LEFkowITZ, BLAKE u. MOUTON (1955)
gezeigt.

An drei aufeinanderfolgenden Nachmittagen wurde in einer Stadt in Texas das
Verhzlten von iiber 2000 Fufgingern an ciner Straflenkrcuzung mit Ampel regi-
striert. Es wurde zunichst festgestellt, daf die Signale ,, Warten und ,,Gehen®
von 99% der Fufiginger beachtet wurden. Dann wurde ein Verhaltensmodell
eingefiihrt (31jihriger Mann), das in der ersten Versuchssituation gute Kleidung,
in der zweiten vernachlissigte Kleidung trug. Hielt sich das Verhaltensmodell an
die Verkehrsregeln, konnte keine Verinderung des Verhaltens der Fufliginger be-
obachzet werden. Hingegen zeigte sich eine signifikante Anderung im Verhalten
der Verkehrsteilnehmer, wenn die Modellperson bei ,, Warten“ iiber die Kreuzung
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ging: Stellte das Modell eine Person mit geringem Status dar (vernachlissigte
Kleidung), so beachteten immer noch 96 %o der Fuflginger die Signale, wihrend
sich der Anteil wartender Fufginger unter der Bedingung ,gute Kleidung“ auf
86 %o verringerte.

Insgesamt lassen die zu diesem Fragenkomplex vorliegenden empirischen
Untersuchungen die Schluffolgerung zu, dafl Beobachter stirker von sol-
[ chen Modellpersonen beeinfluit werden, die ein hohes Sozialprestige ge-
< nieflen (gutes Aussehen, exklusive Kleidung, Besitz), als Experten auf
einem spezifischen Gebiet angesehen werden (hohe Kompetenz) und soziale
Macht besitzen (vgl. SECORD u. BAckmMaN 1964, TauscH u. TauscH 1973).

2.2.4.3. Kognitive Kodierung

Da zwischen dem Erwerb und der Ausfithrung des gelernten Verhaltens
eine erhebliche Zeitspanne liegen kann (,,delayed response®), ist die kogni-
tive Verarbeitung dieser Information iiber das Modellverhalten und dessen
Effekte in der Erwerbsphase von grofier Bedeutung. Schon BANDURA,
GRUSEC u. MENLOVE (1966) konnten nachweisen, dafl Kinder mehr Ver-
haltensweisen von einem Modell lernen, wenn sie wihrend der Erwerbs-
phase entsprechende verbale Bezeichnungen mit den einzelnen Verhaltens-
elementen des Modells verbinden konnten.

GERsT (1971) ging dieser Frage gezielt nach und verwandte in seiner Un-
tersuchung Zeichen der Taubstummensprache, die vom Modell vorgefiihrt
wurden. Er formulierte dabei die Hypothese, dafl Beobachter Verhaltens-
weisen um so besser speichern, behalten und erinnern kénnen, je hoher das
Niveau des benutzten verbalen Kodes ist, in dem die Beobachter diese
Verhaltensweisen verschliisseln.

Fiir die Kodierungsverfahren wurden folgende unterschiedliche Versuchs-
bedingungen hergestellt:

(1) ,summary labeling“: Hierbei wurden die Vpn angewiesen, in einem oder in
wenigen Worten die Bedeutung des vorgefithrten Zeichens zu definieren (es wur-
den also der Vp nicht die iiblichen Bedeutungen der Taubstummensprache mit-
geteilt!);

(2) »imaginal coding“: Diec Vpn wurden angewiesen, sich bei geschlossenen Augen
das vorgefiihrte Zeichen noch einmal bildhaft vorzustellen;

(3) »verbal description: Diec Vpn wurden angehalten, die exakten Bewcgungen
und Positionen von Armen, Hinden und Fingern wortlich zu beschreiben;

Bei ciner Kontrollgruppe wurden die Personen angewiesen, durch rhythmisches
Abzihlen ecine kognitive Aktivitit zu entfalten, die vom symbolischen Kodieren
abhilt.

Fiir jede Versuchsbedingung standen 18 College-Studenten zur Verfiigung. Es
wurde die Anzahl der reproduzierbaren Reaktionen nach Ablauf einer Minute
(unmittelbare Reproduktion) und nach 15 Minuten (verzdgerte Reproduktion)
registriert.
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Die Ergebnisse bestitigten die hohere Effizienz einer symbolischen Kodie-
rung eindeutig. Je hoher das Kodierungsniveau — aufsteigend von (1) bis
(3) — war, um so effektiver war das Beobachtungslernen. .
BANDURA u. JEFrEREY (1973) fithrten ein Experiment durch, das sich an
die Untersuchung von GersT anschliefit. Sie benutzten dazu ein Modell-
verhalten, das aus einer grofleren Anzahl lingerer Verhaltenssequenzen
bestand. Die Versuchsbedingungen wurden so variiert, daff ein sinnvoller
bzw. sinnloser Kode verwendet werden mufite und Ubungen des jeweiligen
Kodes bzw. motorische Ubungen des beobachteten Verhaltens durchzu-
fithren waren. Ein Vergleich der Ergebnisse hinsichtlich der verschiedenen
Versuchsbedingungen zeigt, daf die relativ hochste Effizienz des Lernens
durch Beobachtung dann erreicht wird, wenn die wahrgenommenen mo-
dellhaften Verhaltensweisen wihrend der Beobachtung in sinnvoller Weise
symbolisch kodiert werden kdnnen und dieses symbolisch gespeicherte Ver-
halten unmittelbar getibt wird. Als relativ weniger bedeutsam erwies sich
in diesem Experiment die Ubung der motorischen Ausfiihrung.

Insgesamt unterstiitzen diese experimentellen Untersuchungen die zentrale
Bedeutung der Kodierungsprozesse fiir das Lernen durch Beobachtung.

2.2.4.4. Handlungsdruck und Personlichkeitsstruktur des Beobachters

Engagement und eine mittlere emotionale Erregung unter Handlungsdruck
scheinen das Beobachtungslernen zu begiinstigen. So stellten WALTERS,
MARSHALL u. SHOOTER (1960) eine stirkere Nachahmung fiktiver Urteile
in Situationen sozialer Beeinflussung bei Schiilern, die in einer Stref}-
Situation emotional erregt waren, fest, als bei einer Kontrollgruppe ohne
eine solche Stref8-Situation. Ein dhnliches Ergebnis fanden McNuLTY u.
WALTERS (1962). Allerdings konnten BANDURA u. ROSENTHAL (1966) zei-
gen, dafl eine kurvilineare Beziehung zwischen dem Anfangserregungs-
niveau des Beobachters und der Stirke der stellvertretenden Verstirkung
besteht: Zunichst steigt der Effekt mit dem anfinglichen emotionalen Er-
regungspotential an, wobel jedoch von einem bestimmten Punkt der Er-
regung ab diese Beziehung umschligt.

Die Bedeutung der Motivation des Beobachters fiir den Effekt des Beob-
achtungslernens ergibt sich auch implizit aus den Befunden zur Wertschit-
zung der Modellperson. Je hoher der vom Beobachter wahrgenommene
soziale Status der Modellperson ist, um so wichtiger sind die von ihr ge-
zeigten Verhaltensweisen. In diesem Zusammenhang ist auch verstindlich,
dafl aufgrund der Annahmen von BANDURA u. WALTERS (1963) sowie von
HecxHAUSEN (1966) folgende Persénlichkeitsmerkmale des Beobachters
den Effekt des Beobachtungslernens erhdhen: geringe Selbstindigkeit, ge-
ringe Selbstwertschidtzung, Gefiihl der Abhingigkeit, Gefiihl der Inkompe-
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_tenz, grofleres Ausmafl an Unklarheit oder Zweifel iiber angemessene Ver-
halteh'sforme‘n sowie Zustand sozialer Isolierung. Unter den genannten
Bedingungen ist eine Person relativ stark geneigt, das Verhalten von Mo-
dellpersonen unmittelbar zu iibernehmen (vgl. TauscH u. TauscH 1973,
S.65; NEUBAUER 1976a).

2.2.5. Imitationslernen im Kindes- und Jugendalter

Von der Mitte des ersten Lebensjahres an gewinnt das Beobachtungs- oder
Imitationslernen zunehmend an Bedeutung. Es setzt nicht nur ein entspre-
chendes Modell-Verhalten voraus, sondern — auf seiten des Kindes — auch
die Fahigkeit zur Auffassung und Verarbeitung dieser Verhaltensform.
Dariiber hinaus ist das Imitationslernen hiufig an einen positiven sozial-
emotionalen Bezug zum Modell gebunden. Das zeigte sich u.a. recht deut-
lich in einem Experiment von BANDURA u. HusToN (1961). Hatte sich eine
weibliche Modellperson in der Vorphase sehr um die Kinder bemiiht (z.B.
indem sie auf thre Wiinsche einging, an ihrem Spiel telinahm und sie lobte),
wurde sie in der spateren Versuchsphase signifikant hiufiger bei an sich
aufgabenfremden Verhaltensweisen imitiert als dann, wenn sie sich im
ersten Abschnitt vollig unbeteiligt verhalten hatte. In bestimmten Fillen
“kann man allerdings auch mit einer Nachahmung eines Verhaltens rechnen,
wenn kein oder sogar ein ablehnender Bezug besteht (BANDURA u. WaAL-
TERS 1963).

Daran wird deutlich, daff das Imitationslernen (Nachahmungslernen) schon
einen gewissen Entwicklungsstand nicht nur der kognitiven Funktionen,
sondern auch des sozial-emotionalen Verhaltens voraussetzt und daher im
ersten Lebensjahr noch keine wesentliche Rolle spielt. Vom zweiten Lebens-
jahr an — wenn diese Bedingungen in zunehmendem Mafle gegeben sind —
nimmt es bis zum Ende des Vorschulalters eine ganz zentrale Funktion in
der Umweltbewiltigung des Kindes ein (vgl. NickeL 1975a). Die grofite
Bedeutung besitzt das Imitationslernen zunichst beim Spracherwerb und
bei der Ausbildung sozialer Verhaltensmuster; auf diesen Gebicten wird
es in den folgenden Lebensjahren zu einer vorherrschenden Form des
Lernens.

Beim Spracherwerb versucht das Kind, die Lautbildungen des Erwachsenen
nachzuahmen. Dabei scheint die optische Imitation der Mundstellung frither
wirksam zu werden als die akustische Nachahmung bestimmter Laute.
Diese Vermutung wird durch die Beobachtung nahegelegt, dafl blindge-
borene Kinder beziiglich ihrer Sprachentwicklung zuerst hinter normal
sehenden zuriickbleiben, obwohl sie nicht schlechter héren kénnen (vgl.
Kainz 1973).
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Auch emotionale Reaktionen werden keineswegs vorwiegend oder gar
ausschlieﬁlich auf dem Wege klassischer Konditionierung gelernt, sondern

entscheidende Rolle (vgl. 4.5.6).

Insbesondere aber werden soziale Verhaltensmuster im Verlauf des Klein-
kind- und Vorschulalters durch Imitation des Verhaltens von Modell-
personen, mit denen sich das Kind identifiziert, erworben. In den ersten
Lebensjahren besitzen die Eltern eine entscheidende Modellfunktion, spiter
konnen auch iltere Geschwister sowie andere Erwachsene und Kinder diese
Rolle iibernehmen. Dariiber hinaus gewinnen mit fortschreitendem Alter
Modellpersonen aus den verschiedenen Massenmedien zunehmend an Be-
deutung. So konnten zahlreiche Experimente zeigen, dafl z.B. aggressives
Verhalten durch das Erleben aggressiver Modell-Personen wesentlich ge-
steigert werden kann (BANDURA u.a. 1961 u. 1963 b, WALTERS u. WiLLOWS
1968).

Identifikation bzw. Imitation von Modellpersonen lif3t sich auch beim Er-
lernen der Geschlechterrolle feststellen. Die meisten Eltern fordern bereits
vom frithesten Kindesalter an die Ubernahme der yon der Gesellschaft
erwarteten Geschlechterrolle, indem sie einerseits geschlechtsspezifisches Ver-
halten durch Belohnung bekriftigen und andererseits selbst stindig Mo-
dellverhalten fiir entsprechendes Imitationslernen darbieten (vgl. NickeL
1975 a).

Eine bedeutsame Funktion fiir die Personlichkeitsentwicklung und das
Selbstverstandnis erhilt das Imitationslernen noch einmal im Jugendalter.
Jetzt sucht der Jugendliche eine Form der Bewiltigung bzw. Uberwindung
seiner eigenen Rollenunsicherheit und Selbstwertproblematik hiufig in der
Identifikation mit der Gruppe der Gleichaltrigen und deren Leitbildern.
Das findet u.a. einen sichtbaren Ausdruck in iibereinstimmender Haar-
tracht und Kleidung, wie sie insbesondere fiir jugendliche Subkulturen
kennzeichnend sind (vgl. NickeL 1975b).

2.2.6. Zur praktischen Bedeutung des Beobachtungslernens

Das Beobachtungslernen ist fiir die individuelle Sozialisation von aus-
schlaggebender Bedeutung. Gerade die Erziecher (Eltern, Lehrer u.a.) ha-
ben fiir Kinder und Heranwachsende durch ihre erzicherischen Interven-
tionen eine hohe Bedeutsamkeit und kommen als Modellpersonen in erster
Linie in Frage. Fur den Erzieher besteht jedoch hiufig die Gefahr, dafl er
bei der Realisierung seiner Intentionen unbeabsichtigt gleichzeitig ein
negatives Verhaltensmodell liefert, das im Widerspruch zu seinen eigent-
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lichen Erziehungszielen steht. BELsCHNER (1972) belegt anhand einiger
Untersuchungen, daf beispielsweise die Bestrafung aggressiver Verhaltens-
weisen der Kinder durch die Eltern gleichzeitig ein aggressives Verhaltens-
modell liefert, das dann wiederum bei den Kindern selbst in entsprechenden
Situationen zu einer Erhohung der Wahrscheinlichkeit aggressiven Verhal-
tens beitrigt. In diesem Sinne kann man die Wiederholung der selbst-
erfahrenen Erziehung im eigenen Erzieherverhalten, wie sie durch die viel-
filtigen empirischen Untersuchungen von TauscH u. TauscH (1973) auf-
gewiesen wurde, lediglich als Spezialfall einer zeitlich verzégerten Repro-
duktion gelernten Modellverhaltens auffassen, die dann erfolgt, ‘'wenn die
Person als Erwachsener nun selbst eine Erzichungsfunktion auszufiihren
hat. Jeder Erzieher, Lehrer oder Ausbilder sollte sich daher immer wieder
die Frage stellen, ob er hinsichtlich des Arbeitsverhaltens, seines intellek-
tuellen, emotionalen und sozialen Verhaltens ein positives Modell darstellt.
Dies gilt in gleicher Weise auch fiir den Vorgesetzten in Industrie und
Verwaltung.

Neben der Bedeutung des Beobachtungslernens fiir die Sozialisation im
weitesten Sinne kommt dieser Form des sozialen Lernens fiir den Bereich
einer zielgerichteten Vermittlung von Wissen und motorischen Fertigkeiten
eine auflerordentliche Bedeutung zu. Die Befunde der experimentellen Un-
tersuchungen in den letzten Jahren haben interessanterweise die ,klassi-
schen“ Unterweisungs-Strategien, wie sie vor allem im Bereich der Arbeits-
padagogik entwickelt wurden, bestitigt (vgl. NEusauer 1976b). Gerade
die Erkenntnisse iiber die Bedeutung der tdtigkeitsbegleitenden Verbalisie-
rung fiir die Kodierung der durch Beobachtung iibermittelten Bewegungs-
folgen unterstreicht die Wichtigkeit der Erliuterung und Kommentierung.
Durch die Prozesse der kognitiven Kodierung wird der sehr wichtige Uber-
gang zur Selbst-Instruktion und zur Selbst-Kontrolle des Verhaltens ge-
schaffen, die eine wesentliche Voraussetzung fiir die selbstverantwortliche
Durchfithrung von Verhaltensweisen darstellen (vgl. 2.3).
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2.3. Kognitives Lernen und Problemldsen

2.3.1. Komplexe Lernprozesse

Die bisher beschriebenen Lernarten betreffen zwar fundamentale Prinzi-
pien, doch ist damit der Bereich des menschlichen Lernens nicht abzudecken.
Vielmehr erscheint es notwendig, die kognitiven Prozesse stirker zu be-
riicksichtigen, deren Bedeutung bereits beim Imitationslernen zum Aus-
druck kam. Aufgrund von Beobachtungen und unter Beriicksichtigung der
vorhandenen Forschungsansitze entwickelte GAGNE (1969) ein hierarchi-
sches Modell der Lernarten, das auch ausdriicklich das kognitive Lernen
mit einschlieBt. Er unterscheidet dabei folgende acht verschiedenen Arten
des Lernens:

(1) .Signallernen®: Diese Lernart bezieht sich auf das klassische Konditionieren
(vgl. 2.1).

(2) »Reiz-Reaktions-Lernen®: Damit ist die operante Konditionierung angespro-
chen (vgl. 2.1).

(3) ~Kettenbildung“: Diese Lernart ist eine Erweiterung der vorhergehenden; es
wird eine Kette von zwei oder mehr solcher Reiz-Reaktions-Verbindungen gelernt.
(4) »Sprachliche Assoziation®: Ahnlich wie bei der Bildung motorischer Ketten
werden auch sprachliche Wortklangbilder gelernt, wobei die richtige Reihenfolge
mit erlernt wird.

(5) »Multiple Diskrimination“: Die Person lernt zwischen den Reizen unter-
schiedlichster Art zu diskriminieren und entsprechend verschieden zu reagieren.
(6) .Begriffslernen: Als nichste Stufe erwirbt der Lernende die Fihigkeit, ,auf
eine Klasse von Reizen, die sich in ihrer dufleren Erscheinung stark voneinander
unterscheiden konnen, mit einer Reaktion zu antworten. Er ist also zu einer
Reaktion fihig, die von einer ganzen Klasse von Objekten oder Ereignissen be-
stimmt wird“ (GAGNE 1969, S.52). Auf diese Lernart, die zu einer Strukturierung
und Kategorisierung der subjektiv reprisentierten Umwelt fiihrt, ist noch niher
einzugehen.

(7) »Regellernen: Regeln sind nach GaGNE Verkniipfungen von Begriffen, es
werden Bezichungen zwischen Begriffen hergestellt, d. h. es werden Sinnbeziige
etabliert. Meistens werden nicht einzelne Regeln erworben, sondern die Person
lernt im Laufe der Zeit Regelsysteme oder Regelhierarchien.

(8),,Problemlésen”: Die hochste Lernart ist nach GAGNE das Problemldsen, bei
dem durch die Kombination bekannter Regeln neue entdeckt oder ausgedacht
werden. Problemlésen in diesem Sinne bezieht sich also nicht auf die Anwendung
bekannter Losungswege, sondern darauf, daf} individuell neuartige Probleme
kreativ bewiltigt werden.

Das Modell von GacnE verdeutlicht in seinem Aufbau (unabhingig von
der Frage der exakten Giiltigkeit dieser Hierarchie), dafl die kognitiven
Prozesse bei komplexeren Aufgaben und Problemen eine entscheidende
Rolle spielen. Es ist daher notwendig, auch den Bereich des kognitiven
Lernens zu beriicksichtigen. Der Begriff ,kognitives Lernen® dient hier als
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Sammelbezeichnung fiir jene Formen des Lernens, diec komplexer Art sind
und weder mit Hilfe der Theorien zur klassischen bzw. operanten Kondi-
tionierung noch der zum Imitationslernen befriedigend erklirt werden
konnen. Hierzu zihlen Problemldsungsverhalten und einsichtiges Lernen
ebenso wie die Bildung von Begriffen (Konzepterwerb). Im Hinblick auf
den Auf- und Ausbau kognitiver Strukturen kommt diesen Prozessen
zentrale Bedeutung zu.

»Dabei wird der Lernende nicht, wie bei manchen behavioristischen Lerntheorien,
als ein von dufleren Lernbedingungen (z.B. zeitlicher Zusammenhang zwischen
Reiz und Reaktion; Zahl der Wiederholungen; Art und Verteilung von Verstir-
kungen) weitgehend abhingiger Organismus betrachtet, sondern als ein aktives
Wesen interpretiert, das neue Informationen in sinnvoller Weise aufnimmt, ver-
arbeitet und anwendet. Auf diese Weise verwischen sich die Unterschiede zwischen
Lern- und Denkpsychologie. Denken erscheint, so gesehen, als eine besondere Form
verinnerlichten Lernens. Begriffsbildung und Problemlésen sind deshalb auch in-
haltlich und theoretisch sowohl Gegenstinde der Lern- wie der Denkpsychologie®
(WEINERT 1974D, S. 661).

Trotz enger Beriihrungspunkte zwischen Lernen und Denken lassen sich
andererseits wichtige Bedeutungsunterschiede aufweisen, die eine differen-
zierte Betrachtung nahelegen. Der Terminus ,Lernen® kann dabei nicht
nur als der weitere aufgefaflt werden, sondern er bezieht sich auch ,stirker
auf den Erwerb als auf die Benutzung von Begriffen und Problemlsungs-
strategien® (WEINERT, a.2.0.). Eine akzentuierte Behandlung der erwihn-
‘ten Themenkomplexe im Kontext ,Lernen“ erscheint deshalb theoretisch
wie praktisch angezeigt. Hingegen werden Ergebnisse der Denkpsycholo-
gie, die spezielle Vorbedingungen fiir das schulische Lehren und Lernen
darstellen, in Band III (1.1) erortert.

2.3.2. Anfinge des Problemlosungsverbaltens im Kindesalter

Im Alter von neun bis zehn Monaten lassen sich beim Kind erstmals Lei-
stungen im Sinne eines Denkhandelns feststellen. Das Kind vermag z.B.
ein begehrtes Objekt, das sich aufierhalb der Reichweite seiner Arme be-
findet, unter Zuhilfenahme eines anderen, siz; zufillig anbietenden Gegen-
standes in seinen Besitz zu bringen. Dieses Merkzeugdenken, wie BUHLER
(1930) es nannte, lift sich gegen Ende des ersten Lebensjahres zunchmend
hiufiger im alltiglichen Verhalten beobachten. Das ist z.B. der Fall, wenn
das Kind einen nicht erreichbaren Gegenstand auf dem Tisch mit dem
Tischtuch heranzieht oder wenn es ein Spiclzeug mit der Bettdecke in
Reichweite bringt. Es 138t sich in diesem Fall von einem Erfassen einfacher
Bezichungen aufgrund eines vorangegangenen Probierverhaltens im Sinne
eines Versuch-Irrtum-Lernens (vgl. 2.3.4.1) sprechen. Solche noch vor-
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sprachlichen Denkleistungen stellen bereits das Ergebnis eines bis in die
‘ersten Lebenswochen zuriickreichenden Differenzierungs- und Anpassungs-
prozesses dar, bei dem sich angeborene motorische und sensorische Verhal-
‘tensschemata des Kindes (z.B. Saugen, Greifen, Hin-und-her-Bewegen,
Sehen, Horen) erweiterten bzw. veranderten und zugleich auch in bestimm-
ter Weise koordiniert wurden (z.B. Verbindung von Greifen und Sehen).
PiaGET (1936/72) spricht daher von der sensumotorischen Intelligenz des
Sauglings bzw. Kleinstkindes (vgl. 3.1.4.1). Durch aktives Experimentieren
lernt das Kind in der folgenden Zeit immer neue Eigenschaften von Ge-
genstanden kennen. Noch vermag es aber nicht, eine Losung ohne prakti-
sches Handeln und Ausprobieren zu finden. Solche Leistungen gelingen
erst im Verlauf des zweiten Lebensjahres. Diese lassen sich als drei Arten
der Losungsfindung typisiert darstellen (vgl. SirLworp 1959, S.277£.):

(1) Das ,Versuch-Irrtum-Verhalten“ (vgl. 2.3.4.1) kann als ein relativ blindes
Probieren beschrieben werden, wobei die allgemeine Tendenz wihrend der
Losungsbemiihungen dahin geht, mehr oder weniger willkiirlich oder syste-
matisch herausgegriffene Einzelheiten bzw. Teile der Problemsituation mit-
einander in Verbindung zu bringen. Das Individuum befindet sich zumeist im
Zustand der Verwirrung und zeigt wenig Zuversicht. Wenn die Losung den-
noch erreicht wird, ist die Vp bei manchen Problemen nicht in der Lage, den
Lésungsvorgang zu wiederholen. Dadurch entsteht nicht selten der Eindruck,
daf der sog. Zufall beim Zustandekommen der Losung eine bestimmte Rolle
gespielt habe. Dieses Versuchs-Irrtum-Verhalten bleibt nicht auf kindliches
Verhalten beschrinke, sondern tritt auch bei intellektuell an sich gut begabten
erwachsenen Individuen hiufig auf und ist zumindest fiir einen Teil der,
Problemldsungsvorginge kennzeichnend, besonders wenn es sich um ein kom-
plexes und schwieriges Problem handelt.

(2) Bei der als ,plétzliche Reorganisation® oder ,Einsicht bezeichneten Gesche-
hensform wird ein vorausgegangenes Probier- und Explorationsstadium plotz-
lich unterbrochen, und es ergibt sich fiir das Individuum die Moglichkeit der
Voraussicht, des Verstehens, hiufig begleitet von einem Erregtsein und einem
Gefiihl der Erleichterung und Befreiung (vgl. 2.3.4.3). Im Augenblick der
Reorganisation erlebt sich das Individuum als passiv und rezeptiv.

(3) Typisch fiir das Verfahren der ,schrittweisen Analyse“ ist die allgemeine Ein-
stellung auf ein planmifiges, zielgerichtetes Suchen. Die Aufmerksamkeit ist
auf dic Erfordernissc des erstrebten Ziels, auf die spezifischen Merkmale und
Forderungen dessen, was erreicht werden soll, konzentriert. Die Erkenntnis
des Losungsweges, das Verstechen der Losungsoperationen entwickelt sich hier
allmihlich, Schrite fiir Schrite (vgl. 2.3.4.3).

Die einzelnen Schritte vom praktischen Handeln in einer bestimmten wahr-
nehmungsmiflig gegebenen Situation bis zur Entscheidung iiber die An-
wendung einer von verschiedenen Mdglichkeiten ohne vorheriges prakti-
sches Ausprobieren traten in einem Umwegversuch mit ein- bis dreijahrigen
Kindern deutlich hervor (FiscHEL 1958). Dabei stand eine vertraute Pflege-
person hinter einer langen Reihe von Schemeln und veranlafite die Kinder,
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die sich jeweils 3—-4 m vor der Barriere befanden, zu ihr hinzulaufen. Dort,
wo die Pflegerin wartete, war bei der ersten Versuchsanordnung der Durch-
gang blockiert, es mufite daher ein Umweg um die Schemelreihe gefunden
werden.

Eine Nachuntersuchung von KAssNER (1961), in die zusitzlich zum leben-
den Ziel (Pflegerin) noch ein unbelebter Gegenstand (Bonbonbiichse) als
Ziel sowie Aufgaben mit kurzzeitig sichtbarem Ziel und sog. Sackgassen-
versuche (U-férmige Anordnung des Hindernisses) eingebaut wurden, er-
gab folgendes: -

In einem sehr frithen Stadium wird das Verhalten vorwiegend durch Be-
diirfnisse (das Ziel dirckt zu erreichen) sowie durch kinasthetisch-motorische
Prozesse reguliert. Bei 1- bis 2!/2jihrigen iiberwiegt die Zielfixierung, so
dafl noch keine Umwege gelingen. Diese starke affektive Einengung auf
das Ziel und ihre Auswirkung in ungerichteten Bewegungen iberwindet
das Kind teilweise, indem es Einzelerfahrungen tiber die Umgebung des
Zieles sammelt. Man kann dies am sinkenden Anteil der zielgebundenen
und diffusen Bewegungen zugunsten erfolgreicher und glatter Wege nach-
weisen. Durch Erfolg und Miferfolg erwirbt besonders das 11/2- bis 2jihri-
ge feste Verhaltensgewohnheiten, die ihm den indirekten Zugang zu einem
Ziel gestatten. In dieser Zeit ist das Kind weniger auf optische Signale ein-
gestellt, sondern es vertraut seinen immer fliissigeren Bewegungsfolgen, so-
lange es nicht direkt auf Hindernisse stofit. Erst dann werden die unmit-
telbaren, reizgebundenen Bewegungen allmihlich ,abgebaut* und modi-
fiziert.

Um die Mitte des dritten Lebensjahres [afit sich eine stirkere Steuerung
des Verhaltens durch Wahrnehmungseindriicke nachweisen. Als Signale
fallen zuerst Hindernisse (Begrenzungen), dann Liicken (neue Handlungs-
méglichkeiten) auf. Mit der Ausweitung des Gesichtsfeldes iiber ein locken-
des Ziel hinaus gewinnen also auf der Grundlage motorischer Erfahrungen
bevorstehende Ergebnisse von Handlungen Einflufl auf das Verhalten. In
dieser Weise ,,vorausschauend“ bewiltigen eben Vierjahrige alle erwihnten
Hindernisaufgaben.

Denkentwicklung beim Umwegfinden ist wohl vor allem durch den Erwerb
von Handlungserfahrungen oder ,,motorischen Begriffen® nach RUBINSTEIN
(1973) gekennzeichnet. Allgemeine Bewegungsdispositionen scheinen die
Grundlage fiir ,Einsicht®, ,Vorausschau® oder ,vorbedingtes Handeln®
(n. FiscHEL 1958) zu sein, wodurch Kinder iiber diese oder jene Bewcgung
mit Riicksicht auf die bevorstehende Lage verfiigen kénnen. Damit erweist
sich das Denken also von der zielgerichteten Aktivitit und den Umgangs-
erfahrungen eines Kindes abhingig. Die Annahme der Entwicklung vom
dufleren zum ,inneren“ Handeln, die Deutung des Denkens als ,inneres
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Probieren“ (DUNCKER 1935, PraceT 1948/72, RUBINSTEIN 1973), ja selbst
die Zuriickfithrung allen Denkens auf motorische Korrelate (motorische
Theorie des Denkens sensu WERNER 1958) scheinen durch diese Ergebnisse
belegt zu werden.

2.3.3. Begriffsbildung

Die Darstellung der Anfinge des Problemldsungsverhaltens im Kindes-
alter 1iflt erkennen, daf} eine enge Beziehung zwischen Denken und Pro-
bleml&sen besteht. Einerseits bildet man Begriffe, wenn man denkt, ande-
rerseits denkt man in Begriffen, wenn man Probleme l6st. Gerade die
Denk- und Problemldsungsprozesse umfassen solche Fahigkeiten, die un-
mittelbar mit den Vorgingen der Begriffsbildung bzw. -verwendung in
Zusammenhang stehen und diese teilweise sogar ausmachen (z.B. Erken-
nen, Analysieren, In-Begriffe-Fassen, Vorstellen, Uberlegen, Beurteilen).
BRUNER u.a. (1971) wiesen in einer Reihe von Experimenten nach, dafl
bei der Suche nach gemeinsamen Merkmalen eines Begriffs bestimmte
L&sungsstrategien benutzt werden. Daher kann die Begriffsbildung nach
OERTER (1971) auch als ,Spezialfall des Problemlésens® aufgefafit werden.
Der Einflufl der kognitiven Organisation von Erfahrung durch Begriffs-
bildung auf das Lsen von Problemen ist an folgendem Experiment zu
erkennen (vgl. Krix 1971):

Ein Schimpanse hatte gelernt, aus einem Blechbehilter Wasser zu entnehmen und
damit ein kleines Feuer zu 16schen. Bei der kritischen Versuchssituation befand
sich der Affe auf cinem Flof§ in einem See. Auf einem zweiten Flofl (aber durch
Wasser getrennt) befand sich das gefiillte Blechgefdf. Der VI legte nun neben das
Tier einen brennenden Gegenstand und lief§ es allein. Der Schimpanse ergriff eine
Flasche, gelangte mit Hilfe einer Bambusstange auf das benachbarte Flof, fiillte
dort die Flasche und versuchte, mit dem Inhalt das Feuer zu lschen. Nachdem
die Wassermenge nicht ausreichte, wicderholte er den Vorgang. Der Affe hatte
offensichtlich keine Bezichung zwischen dem ,See-Wasser und dem ,Behilter-
Wasser” erkannt.

Damit wird deutlich, wie wichtig die Begriffe fiir das Problemlésen und
letztlich fiir das Verhalten in Problemsituationen sind.

2.3.3.1. Begriffsbildung als eine Lernart

Einen ,Begriff“ kann man auffassen als ,.cine allgemeine Reaktion auf eine
Klasse von Objekten und Situationen, die gemeinsame Attribute aufwei-
sen® (AususeL 1974, S.575). Daraus folgt, dal man immer dann von
einem Begriff sprechen kann, wenn der gleiche Sachverhalt in verschiedenen
Ausprigungen dieselbe Reaktion hervorruft.
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Dies gilt beispielsweise fiir verschiedene Hunde im Vergleich zu Katzen, aber
auch, wenn von drei unterschiedlich groflen Quadraten immer das kleinste aus-
gewahlt wird.

Insofern ist das Erlernen von Begriffen nichts anderes als ein Lerntyp, der
es ermdglicht, auf Dinge oder Ereignisse im Sinne einer Klassifikation zu

reagieren (vgl. GAGNE 1969). In dhnlicher Weise bezeichnet OERTER (1971,

~S.19) den ,Begriff als ,Regel oder System von Regeln ..., mit deren
" Hilfe Ereignisse (Eindriicke, Reize, Erlebnisse) klassifiziert werden®.

Im Gegensatz zur behavioristischen Auffassung ist der Begriff fiir die Ver-
treter der kognitiven Lerntheorien nicht als blofie Reaktion zu verstchen,
sondern als kognitives Konzept, das vom Individuum aktiv bei der Auf-
nahme und Verarbeitung von Informationen eingesetzt wird (vgl. 1.2).
Inhaltlich ist der Begriff eine stark vercinfachte, abstrahierte und generali-
sierte Darstellung der Realitit, die sich auf wesentliche Attribute (Eigen-
schaften) beschrinkt.

Zum Begriff ,Vogel“ gehéren z.B. die Merkmale ,hat Federn®, ,fliegt® u.a.
Anhand der Merkmalskonstellation ergeben sich Kriteriumsattribute fiir ,, Vogel,
die es dann wiederum ermdglichen, dhnliche Objekte als Vertreter der gleichen
Objektklasse zu identifizieren und von anderen Objekten (oder Objektklassen)
zu unterscheiden. AUsUBEL (1974) bezeichnet diesen generalisierten kognitiven
Inhalt auch als ,gencrischen Inhalt“ eines Begriffs.

Mit Hilfe von Begriffen verschafft sich der Mensch eine Reprisentation der
Welt. AusustL (1974) meint sogar, dafl der Mensch eher in einer Welt der
Begriffe als in einer Welt der Objekte, Ereignisse und Situationen lebe.
Zugleich mit dieser Reprisentation erwirbt der Mensch auch die Méglich-
keit, auf Gegenstinde, Situationen und Ereignisse, die durch den Begriff
reprisentiert werden, angemessen zu reagieren, ohne sie erneut vollstin-
dig tiberdenken zu miissen. Der Begriff liefert also auch ein Verhaltens-
schema.

Zur Verdeutlichung ist besonders hervorzuheben, dafl Begriffe hier sehr
allgemein verstanden werden und nicht nur auf verbale, d.h. mit einem
sprachlichen Etikett versehenen Begriffe beschrinkt sind. Es muf8 aller-
dings angemerkt werden, dafl in der Literatur keine einheitliche Auffas-
sung besteht.

Der Terminus ,,Begriff“ in der hier verwendeten Bedeutung ist umfassender
als er in anderen Zusammenhingen iiblicherweise gebraucht wird. In der
Logik, in der ein Begriff durch das genus proximum und die differentia
specifica (Sacherklirung) definiert wird (vgl. 1.3.1.2), ist das Begriffs-
volumen geringer als in der Psychologie. Handlungsschemata umfassen
nimlich auch Bereiche, die nach den Anforderungen der Logik nicht exakt
definiert werden konnen. Welche Handlungsschemata der Mensch erwor-
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ben hat, hingt dabei von den Lernerfahrungen ab. In dem hier verwen-
deten Sinne sind Begriffe Zweckschdpfungen zur Dascinbewaltigung; wel-
che Aktionsschemata der Mensch aber bendtigt, wird von der Umwelt
mitbestimmt. Auch soziokulturelle Faktoren stellen wichtige Determinan-
ten der Begriffsbildung dar. Auflerdem sind nicht alle Aktionsschemata,
deren sich der Mensch bedient, ihm voll bewufit (Sura 1976).

Das Erlernen von solchen Handlungskonzepten ist fiir den Menschen einer-
seits sehr vorteilhaft, weil auf gleichartige Situationen in gleicher Weise
reagiert werden kann, andererseits besteht auch die Gefahr, eine Situation
einem Begriff zuzuordnen, dessen definierende Attribute nicht zutreffen.
Ohne ein solches 6konomisches Verfahren konnte der Mensch jedoch nicht
iiberleben. Es ist allerdings zu beachten, daf} die Begriffsbildung inhaltlich
wesentlich dadurch determiniert wird, welche Begriffe in der jeweiligen
Kultur oder Gesellschaft als niitzlich und notwendig gelten. Die Begriffe
stellen also eine besondere Sichtweise der Welt dar, die dadurch als in-
variant erlebt wird. Die Bedeutung dieser Invarianz, die sowohl positive
als auch negative Aspekte besitzt, 148t sich am Beispiel des Ptolomiischen
Weltbildes verdeutlichen. Man sah die Erde als Mittelpunkt der Welt und
davon ausgehend wurden andere Phinomene erklirt. Diese bestimmte
Sichtweise, dieser ,Begriff“, erkldrte zwar nach der damaligen Auffassung
die Welt in ausreichendem Mafle, verstellte aber zugleich den Weg zu einer
anderen, umfassenderen Sicht. Begriffe ermdglichen es, die Umwelt zu er-
fassen, konnen aber gleichzeitig eine ,,objektive“ Sichtweise verhindern und
u.U. zu Vorurteilen werden (Sura 1976).

2.3.3.2. Begriffsarten

Bei Untersuchungen zur Begriffsbildung wird in der Regel zwischen kon-
junktiven, disjunktiven und relationalen Begriffen unterschieden. Kon-
junktive Begriffe sind dadurch gekennzeichnet, daf§ alle Attribute vorliegen
missen, wenn der Begriff gegeben sein soll. So ist ein Siugetier beispiels-
weise dadurch definiert, dafl es ein Tier ist #nd seine Jungen siugt. Ein
disjunktiver Begriff liegt vor, wenn eines der definierenden Attribute ge-
geben ist. Niederschlag ist z.B. Regen oder Schnee oder Hagel (auch meh-
reres davon). Relationale Begriffe sind durch eine Beziehung zwischen den
definierenden Attributen gekennzeichnet. Ein Beispiel dafiir ist ,grofl —
klein“; ,,groff lafit sich nur in Relation zu ,klein“ definieren.

Beim Lernen von Begriffen wirkt sich der unterschiedliche Schwierigkeits-
grad dieser drei Begriffsarten aus. Die Mehrzahl der Begriffe ist konjunk-
tiv. Mit ihnen kommt das Kind zunichst in Berithrung. Wie schwierig es
fiir ein Kind ist, solche Begriffe zu entwickeln und zu stabilisieren, zeigen
empirische Untersuchungen:
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»-+.Kinder (haben) grofle Schwicrigkeiten, besonders junge oder alte Minner
als Viter zu identifizieren, und sind auch nicht bereit, den Begriff ,Vater® auf die
Kombination der Merkmale ,minnlich‘ und ,Elternteil’ zu reduzieren. ... Ein
grofler Teil der 8jihrigen lehnt es ab, jemanden als Vater zu bezeichnen, wenn
er nicht gut zu seinen Kindern ist. Die Instabilitit und die gefiihlsmiflige An-
mutungsqualitit des Begriffs ,Vater zeigt sich auch darin, daffl nur 40%0 der
6jihrigen Kinder meinen, ein Vater, der als Arzt arbeitet, bleibt wihrend sciner
Berufsausiibung ein Vater (WEINERT 1974, S. 663).

Zahlreiche Untersuchungen zur Entwicklung relationaler Begriffe haben
PiaGET und seine Mitarbeiter (1941/65) durchgefithrt und dabei aufge-
zeigt, daf} relationale Begriffe schwieriger zu lernen sind als konjunktive.
Disjunktive Begriffe diirften jedoch besonders schwierig sein, denn der
Mensch scheint stets so vorzugehen, als handle es sich um konjunktive
Begriffe.

»Wenn wir zum Beispiel von zwei als niitzlichen Medikamenten bekannten Hu-
stenmitteln hdren, fragen wir uns eher, welche gemeinsamen Merkmale dieser

Medikamente ihre Ahnlichkeit erkliren, als daff wir annehmen, die Heilmittel
kénnten aus verschiedenen Griinden #hnliche Wirkungen haben“ (Manis 1966).

Aufschlufireiche Experimente zur Bildung disjunktiver Begriffe hat BRUNER
durchgefiihrt (vgl. OerTER 1971, S. 46 fF.).

2.3.3.3. Strategien der Begriffsbildung

Beim Lernen von Begriffen sind bei Erwachsenen zwei unterschiedliche
Strategien festzustellen. Bei der einen wird durch systematische Abinde-
rung der mutmafilichen Attribute herauszufinden versucht, wodurch der
Begriff gekennzeichnet ist. Es wird dabei von einem Punkt ausgegangen
und von dort aus der Begriff erarbeitet (Fokus-Strategie). Die zweite
Strategieform besteht darin, Hypothesen iiber die Attribute aufzustellen,
diese zu priifen, ggf. zu indern oder zu verwerfen und so die definierenden
Acttribute herauszufinden (sukzessive Hypothesenbildung). Bei der Fokus-
Strategie tritt dementsprechend die Begriffsbildung kontinuierlich, bei der
Strategie der sukzessiven Hypothesenbildung diskontinuierlich ein, nim-
lich wenn die richtige Hypothese gefunden wurde (vgl. Manis 1966,
S. 551, 6211.).

Eine experimentelle Analyse solcher Strategien bei der Bildung konjunktiver und
disjunktiver Begriffe wurde von BRUNER u.a. (1956; vgl. OERTER 1974) vorge-
nommen. Studenten wurden 81 Karten vorgelegt, dic nach Gestalt, Farbe und
Zahl der abgebildeten Figuren sowie nach der Anzahl der Rahmen variierten.
Die Vpn wurden zuvor iiber die Struktur konjunktiver Begriffe informiert, und
es wurde ein positives Beispiel fiir den zu suchenden Begriff (bestimmte Merk-
malskombination) gegeben. Die Vp sollte dann die richtigen Karten fiir den ge-
suchten Begriff ermitteln. Nach jeder Kartenwahl erfuhr die Vp, ob die betref-
fende Karte ein Beispiel fiir den gesuchten Begriff war oder nicht. Bei der Fokus-
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Strategie werden alle Merkmale der ersten Beispielkarte gewissermaflen als
Brennpunkt bzw. Anhaltspunkt im Gedichtnis behalten, um dann entsprechende
Karten auszusuchen, die sich nur in einem Merkmal von der Fokus-Karte unter-
scheiden. Auf diese Weise konnen die relevanten Aspekte des gesuchten Begriffs
systematisch und sicher gefunden werden. Eine grundsitzlich andere Strategie ist
die sukzessive Hypothesenpriifung. Hierbei wird von der Vp fiir alle begriffs-
relevant gehaltenen Merkmale eine Hypothese aufgestellt. Es werden also hierbei
Karten gesucht, die eine direkte Uberpriifung der Hypothese zulassen. Dabei
miissen alle vorher bereits getesteten Beispiele im Gedichtnis behalten werden,
ohne sie auf die Wahl neuer Hypothesen beziehen zu kdnnen. Wegen der damit
verbundenen hohen Anforderungen an die Gedichtnisleistung und der Schwierig-
keit zur Eliminierung bedeutungsloser Merkmale fiihrt diese Strategie in den
meisten Fillen weniger sicher zum Ziel. Lediglich bei sehr komplexem Material ist
ein schnellerer Erfolg als bei der Fokus-Strategie moglich.

Andere Untersuchungen zur Begriffsbildung legen es allerdings nahe, daff
eine Reihe weiterer Losungsstrategien zur Anwendung gelangt (vgl.3.3).

2.3.3.4. Die Bedeutung der Sprache

Fiir die Begriffsbildung und fiir das Problemldsen hat die Sprache, wie
auch bereits aus der Beschreibung der Reprisentationsebenen hervorging,
eine auflerordentliche Bedeutung. Die Sprache ist ein gebrauchsfertiges kon-
ventionelles Symbolsystem, das vom Kind iibernommen werden kann. Ge-
rade im Bereich des logischen Denkens werden mit dem verbalen Symbol-
system Klassifikationsregeln und Kategorien angeboten, die z.B. bei einer
entsprechend entwickelten Wissenschaftssprache (vgl. 1.3.1.2) die indivi-
duelle Interpretation der begegnenden Welt und die notwendige ,Reduk-
tion der Komplexitit® (LuHMANN) ermdglichen und unterstiitzen. Bei
Untersuchungen von Kindern im Senegal konnte gezeigt werden, dafl die
Art des Schulunterrichts und die damit verbundene Sprachférderung einen
entscheidenden Einfluf} auf die Begriffsbildung ausiibte (vgl. BRUNER u.a.
1971).

Die Bedeutung der sprachlich vermittelten Informationen wurde vor allem
von AUSUBEL (1974) mit seiner Theorie des sinnbaften, rezeptiven Lernens
herausgearbeitet. Danach ist ein Lehrstoff so darzubieten, daff er vom
Schiiler in die vorhandene kognitive Struktur eingegliedert werden kann
(Subsumtion). Dazu ist es notwendig, eine kognitive Vorstrukturierung
durch ,advance organizers® vorzunehmen, durch die entweder die Be-
ziehung des necuen Materials zu vorhandenen ,, Ankerbegriffen® hergestellt
wird oder zunichst alle wichtigen Grundbegriffe des Lernstoffes heraus-
gearbeitet werden. Erst dadurch ist es mdglich, dafl der Schiiler einen Sinn-
bezug zum neuen Lernstoff findet und damit dieses Material (unter Beriick-
sichtigung weiterer didaktischer Prinzipien) in die hierarchische kognitive
Struktur einordnet.
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Untersuchungen an gehdrlosen Kindern haben gezeigt, dafl jedoch auch bei
Fehlen der Sprachkompetenz aufler bei verbalen Aufgaben grundsitzlich
vergleichbare Leistungen erbracht werden konnten (vgl. FUrRTH 1972). Die
Gehorlosen vermochten offensichtlich durch Denkprozesse ohne Sprache
logische Operationen durchfiihren, d.h. sie konnten ohne das verbale Sym-
bolsystem Probleme 18sen. Auf die kritischen Einwinde zu dieser Unter-
suchung, besonders in methodischer Hinsicht, kann hier allerdings nicht
eingegangen werden (vgl. OEVERMANN 1969). Trotzdem spielen nach Auf-
fassung verschiedener Autoren gerade die verbalen Vorginge fiir die Be-
griffsbildung eine besondere Rolle. KENDLER u.a. haben in einer Reihe von
Experimenten (vgl. dazu NickerL 1975 a) nachgewiesen, dafl verbale Pro-
zesse, vor allem das internalisierte (,innere®) Sprechen, bei der Entstchung
von Begriffen mit fortschreitendem Alter der Kinder eine zunehmend be-
deutsame Mittlerfunktion besitzen (verbale Mediatoren-Theorie).

2.3.4. Lernen durch Einsicht

2.3.4.1. Der gestaltpsychologische Ansatz

Der Begriff der Einsicht ist eng verbunden mit der Gestalttheorie, die sich
in Frontstellung zur Assoziationspsychologie einschliefllich des Behavioris-
mus entwickelte und als deren bedeutendste Vertreter WERTHEIMER, KOH-
LER und Korrka aus der ,Berliner Schule“ zu nennen sind. Obwohl die
Gestaltpsychologen vorwiegend an Problemen der Wahrnehmung und des
Denkens arbeiteten und hier auch ihre grofiten Erfolge erzielten, beein-
flufiten sie die Diskussion um die Lerntheorien nachhaltig durch die von
KoHLER ausgeloste Kontroverse mit THORNDIKE Giber die Frage, ob Lernen
einsichtig oder nach dem Versuch-Irrtum-Prinzip erfolge.

THORNDIKE entwickelte als erster jene Experimente, bei denen beispielsweise
cine Katze in einen ,Problemkifig® gebracht wird, aus dem sie nur durch Beti-
tigung eines bestimmten Mechanismus (Hebel u.a.) herauskommt, um ein be-
gehrtes Futter zu erreichen. Bei seinen Untersuchungen hatte THORNDIKE beobach-
tet, dafl die Katzen zunichst beim ersten Versuchsdurchgang die verschiedensten
Verhaltensweisen ausprobieren (z. B. Kratzen, Beiflen), bis zufillig der Mechanis-
mus betitigt wird. Bei den nachfolgenden Versuchen verringert sich mit einer
gewissen Schwankungsbreite die benétigte Zeit, so dafl immer stirker dic ziel-
fiihrenden Reaktionen ausgewihlt werden; d.h. das Tier hat gelernt, aus dem
Problemkifig zu entkommen. Aufgrund solcher Experimente nahm THORNDIKE
an, daf} sich das Lernen bei Tieren und auch bei Menschen am chesten nach dem
Prinzip von ,Versuch und Irrtum® (trial and error) beschreiben lifit. Seine
Theorie wurde in der Folgezeit vor allem durch SKINNER weiterentwickelt
(vgl. 2.1.3).

Die Gestalttheorie lieferte einen grundlegenden Beitrag zu einer Theorie
des kognitiven Lernens, zumal die von Korrka herausgestellten Organisa-

130



tionsgesetze der Wahrnehmung auf den Lernprozef) iibertragen wurden.
An den noch zu beschreibenden Untersuchungen von KSHLER zum einsich-
tigen Lernen wird ebenfalls deutlich, dafl die von ihm untersuchten Affen
im Grunde Wahrnehmungsaufgaben zu 16sen hatten (HiLGarRD u. BOWER °
1970, S.264). Das buchstiblich richtige ,,Sehen® der Situation ermdglichte
_die ,Einsicht“. In analoger Weise kann auch K6nLERs Kritik an der von
THORNDIKE gewihlten Versuchsanordnung verstanden werden, an der er
bemingelt, daf} das Problem nicht ,einsehbar® war, da losungsrelevante
Teile der Aufgabe auflerhalb des Gesichtsfeldes der Versuchstiere lagen und
deshalb nur ein Versuch-Irrtum-Verhalten auftreten konnte.
Von den Ordnungsgesetzen der Wahrnehmung erwies sich das_Pragnanz-
_gesetz, auch bekannt als Gesetz der guten Gestalt bzw. der grofiten Ord-
nung, als das wichtigste, das weitere Gestaltfaktoren wie die der Nzhe,
der Ahnlichkeitr, der Geradlinigkeit und der durchgehenden Kurve mit
umfaflt (MeTzGER 1963, S.108f.). Danach schlieffen sich die gegebenen
Elemente der Wahrnehmung stets so zusammen, dafl moglichst einfache,
einheitliche, dichte, geschlossene, feste, symmetrische, vollstindige und un-
tereinander gleichartige Ganzgebilde entstehen. Das Feld organisiert sich
hin zur klarsten Struktur. Die Gestaltpsychologen lehnen daher die ,,sum-
menhafte Mannigfaltigkeit® als eine Ansammlung isolierter Einzelinhalte
ab; diese gibt es in der Wahrnehmung nicht.
Diese Gesetze des Zusammenhangs gelten nicht nur fiir die Wahrnehmung,
sondern ebenso fiir das Lernen und Denken. So erfordert das Problem-
l6sen einen Strukturierungsprozefl gestalthafter Art und kann nicht durch
einfache Reiz-Reaktions-Verbindungen erklirt werden. Erst das Erfassen
des Gesamteindrucks einer Gestalt fiihrt zur Einsicht. Eine besondere Be-
deutung kommt der von KOFrka systematisch ausgebauten Theorie der
_Gedidhtnisspur zu (vgl. 2.4.3). Da die Spuren entsprechend den Gestalt-
gesetzen im Wahrnehmungsbereich organisiert sind, folgt auch ihre Ent-
stehung, Fortdauer und Verinderung den gestaltlichen Ordnungstendenzen.

2.3.4.2. Grundlegende Untersuchungen

Im folgenden soll auf die grundlegenden Untersuchungen zum einsichtigen
Lernen niher eingegangen werden. Wihrend des ersten Weltkrieges fihrte
KOHLER (1921) auf Teneriffa seine klassischen ,Intelligenzpriifungen an
Menschenaffen durch. Bei den experimentellen Anordnungen lassen sich
drei verschiedene Problemstellungen unterscheiden, bei denen das Ziel auf

direktem Wege zwar nicht erreichbar, die Gesamtsituation jedoch vollig
iiberschaubar ist.

(1) Umweg-Aunfgaben: Bei den Umwegversuchen wurde das Tier von einem
direktvor ithm liegenden Ziel durch ein Gitter oder eine Glasscheibe getrennt.
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Um die Barriere umgehen zu kénnen, mufite es sich daher zunichst von dem Ziel
abwenden, was hungrigen Tieren und Tieren auf einer phylogenetisch niedrigeren
Stufe wie z. B. Hithnern besonders schwer fiel.

(2) Kisten-Aufgaben: An der Decke des Kifigs wurde eine Banane aufgehiingt,
die der Schimpanse ohne Hilfsmittel nicht erreichen konnte. Das Problem lief sich
jedoch mit einer im Raum befindlichen Kiste 16sen. Nachdem der Schimpanse
mehrmals ohne Erfolg versucht hatte, durch Springen an die Banane heranzu-
kommen, ging er zunichst hin und her und blieb plétzlich einen Augenblick lang
vor der Kiste stehen, um sie dann unter die Banane zu ziehen und diese herunter-
zuholen.

Die Tiere lésten die Aufgaben jedoch nicht alle gleich gut; es waren vielmehr
Hilfen in unterschiedlichem Ausmaf} erforderlich. Eine Steigerung der Schwierig-
keit erreichte K&HLER durch Einfiihrung von zwei Kisten, die unter Beachtung
von Stabilitdtsprinzipien aufeinandergestapelt werden mufiten. Hier beobachtete
KOHLER gelegentliches Versuch-Irrtum-Verhalten. Das Problem wurde ebenfalls
gelost, wenn die Kisten auf dem Gang standen, durch den das Tier in den Kifig
gefiihrt wurde.

(3) Stock-Aufgaben: Eine auflerhalb des Kifigs liegende Banane konnte mit Hilfe
eines Stockes herangeholt werden. Der intelligenteste Schimpanse 18ste diese
Aufgabe auch, wenn ihm zwei kiirzere Stdcke zur Verfiigung standen. Durch
Zusammenstecken brachte er sie auf die erforderliche Linge. Eine weitere Steige-
rung der Schwierigkeit wurde dadurch erreicht, dafl sich im Kifig statt eines
Stockes ein Baum befand, aus dem das Werkzeug erst herausgeholt werden mufite.

Eine Bedingung fiir das Lésen der beschriebenen Problemsituationen ist die
Vertrautheit der Tiere mit ithrer Umgebung. Die Rolle der Erfahrung zeigt
die Untersuchung von BircH (1945, n. MEILI 1968).

Sechs Schimpansen wurden im Alter von zwei Wochen von ihren Miittern getrennt.
Als die Tiere vier bis fiinf Jahre alt waren, sollten sie mit Hilfe von Stécken
Bananen von auflerhalb des Kifigs heranholen. Nur ciner der Schimpansen hatte
vorher bereits mit Stocken gespiclt. Dieser 16ste die Aufgabe sofort, ebenso ein
zweiter, der beim Spielen mit dem Stock zufillig die Banane beriihrte. Die an-
deren Tiere erhielten in den nichsten drei Tagen Gelegenheit, viermal je eine
halbe Stunde mit Stocken zu spielen. Danach 16sten alle Schimpansen die Aufgabe
innerhalb von 20 Sekunden.

Einsichtiges Lernen spielt selbstverstindlich nicht nur fiir das Problem-
l6sungsverhalten von Tieren eine Rolle. Es gibt auch eine Rethe von Ex-
perimenten, aus denen die Bedeutung der kognitiven Prozesse besonders
beim Menschen hervorgeht. Klassische Untersuchungen wurden dazu vor
ailem von WERTHEIMER (1957), DUNCKER (1935/1963), KaTONA (1940)
und N.R.F.MaIer (1930, 1965) durchgefithrt (vgl. HiLGarD u. Bower
1970).

2.3.4.3. Analyse des einsichtigen Verhaltens

Im folgenden sollen die beschriebenen Experimente einer Analyse unter-
zogen werden, um dic wesentlichen Merkmale herauszustellen, die das ein-
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sichtige Verhalten charakterisieren. Obwohl heute kaum noch jemand an
den konkreten Ergebnissen und ihrer weitreichenden Bedeutung zweifelt
(MULLER 1964, S.130), wire der Eindruck, die Erkenntnisse iiber das Ler-
nen durch Einsicht basierten allein auf diesen Befunden, falsch. Daher wird
im folgenden auch Bezug genommen auf einige andere Forschungsergebnisse
zu dieser Thematik; eine eingehendere Darstellung der Bedingungen des
kognitiven Lernens und Denkens enthalt Bd. I, 1.

(1) Kognitive Voraussetzungen und Erfabrungen

KonLeErs Affen bendtigten ein unterschiedliches Ausmaff an Hilfen und
verhielten sich damit nicht alle gleich intelligent. Das weist auf die Be-
deutung der geistigen Organisationsfahigkeit hin, bei der neben der An-
lagekomponenten die Gelegenheit zum Lernen eine entscheidende Rolle
spielt. Den Einfluf fritherer Erfahrungen fiir den Prozef der Einsicht-
gewinnung betont auch Hess (1967, S.306): ,, Jede einsichtsvolle Hand-
lung ist ein gutes Beispiel fiir ein Verhalten, das nicht gelernt wurde, aber
doch von Lernen abhingt.“ Bei Problemaufgaben braucht der Losungsweg
selbst nicht eingeiibt zu werden, sondern erscheint auf Anhieb in seiner
typischen Form. Einsicht entsteht aus einer Kombination vorher gemachter
Erfahrungen. Dabei ist die Organisation der Vorkenntnisse wichtiger als
es die Vorkenntnisse selbst sind. Auch GAGNE (1973, S.1761.) weist darauf
hin, daf} der Lernende in der Lage sein mufi, frither gelernte Regeln zu
erinnern, wenn er ein Problem losen will. Daher diirfte sich der Erfolg
um so schneller einstellen, je grofler der Vorrat an Regeln ist und je leichter
das relevante Material erinnert werden kann.

(2) Versuch-Irrtum-Verbalten

Gelegentlich wurde bei Experimenten zum einsichtigen Lernen auch Ver-
such-Irrtum-Verhalten beobachtet. Damit wird der von THORNDIKE be-
griindeten Lerntheorie eine gewisse Berechtigung zuerkannt, obwohl gerade
KOHLER die Deutung des Lernens als ein blindes Probieren stark kritisiert.
Versuch-Irrtum-Lernen kann zwar als eine Zwischenphase auftreten, darf
aber nicht losgelést vom Vorgang der Einsichtgewinnung insgesamt inter-
pretiert werden. Auf diese Weise sind bestenfalls Teillosungen zu erreichen,
die die Situation weiter strukturieren. Daher betonen die Gestaltpsycho-
logen, daf} es sich in diesen Fillen nicht um cin blindes Probieren, sondern
um ein intelligentes Suchen bzw. Versuchen im Sinne von Hypothesenbil-
dungen handelt. Nach MEeiLt (1968, S.187) besteht der Unterschied darin,
,daf nach dem Versuch-Irrtum-Prinzip der Stimulus immer gleich bleibt
und nur die Antworten wechseln, wihrend nach der gestaltpsychologischen
Ansicht . . . nach jeder vorliufigen versuchsweisen Antwort eine verinderte
Situation vorliegt®.
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(3) Unwegmerkmal

Manche Aufgabe erfordert ein Suchen in einer dem Ziel entgegengesetzten
Richtung. Das setzt die Fihigkeit voraus, sich zunichst vom Ziel abwenden
zu konnen und wird von der Art des kognitiven Stils mit beeinflufit (vgl.
2.3.3.3). Fiir das Lésen von Problemaufgaben haben sich eine entspannte
Atmosphire sowie das Bemiihen, die Sache einmal von der ,,anderen Seite®
zu sehen, als hilfreich erwiesen. In dem Augenblick, in dem die Notwendig-
keit des Umweges erkannt wird, dndert sich die kognitive Struktur der
Situation.

(4) Strukturierung der Situation

Problemaufgaben miissen iiberschaubar sein und alle kritischen Objekte in
die Situation einbeziehen. Das gelingt am leichtesten, wenn die rdumliche
und zeitliche Nihe gewahrt sind und sich die relevanten Merkmale gut von
der Umgebung abheben. So bedeutete es fiir die Affen einen Unterschied,
ob die Werkzeuge im unmittelbaren Blickfeld lagen oder ob der Stock erst
aus der Ganzheit-Baum herausgelst werden mufite. Nach HiLGArD u.
Bower (1970, S.273) kann Einsicht ,nur dann entstehen, wenn die Lern-
situation so beschaffen ist, daf§ alle zur L&sung erforderlichen Aspekte der
Beobachtung zuginglich sind“. Damit ist die Organisation des Problems
eine wichtige Voraussetzung fiir die Umstrukturierung.

Auf den Prozefl des Umstrukturierens, der in der Gestaltpsychologie eine
zentrale Stellung einnimmt, soll anhand einer Untersuchung von WERT-
HEIMER (1957) zum produktiven Denken niher eingegangen werden. Er
forderte Schiiler und Erwachsene auf, einen Weg zur Flichenberechnung
des Parallelogramms selbstindig zu finden, nachdem er ihnen das ent-
sprechende Vorgehen beim Rechteck gezeigt hatte. Hiufig reagierten die
Vpn tiberhaupt nicht, redeten um das Problem herum oder versuchten, mit
Gedichtnisresten die Losung zu finden. In den Fillen jedoch, in denen
Lernen durch Einsicht beobachtet wurde, erlebten die Vpn die Enden des
Parallelogramms als ,,Stdrungen® und das mittlere Stiick als in Ordnung
befindlich. Durch Schneiden und Neuordnen konnte dann die Aufgabe ge-
18st werden, wobei verschiedene Wege cingeschlagen wurden (vgl. Abb. 10).
WERTHEIMER (1957, S.61) weist auf die Gefahren hin, die einem solchen
cinsichtigen Lernen im Wege stehen kénnen: ,blindes Reproduzieren, blin-
des Anwenden von etwas Gelerntem, eine stiickhaft verbissene Sorgfalt,
das Versiumen des Uberblicks {iber die Gesamtlage auf ihre wesentlichen
Ziige hin, in ihrer Struktur und mit ihren strukturellen Forderungen“. Er
meint, dafl die Fihigkeit, produktive Denkprozesse hervorzubringen, bei
Schulkindern durch ein vermebrtes duferliches Einprigen beeintrichtigt
wird (vgl. auch 3.1.3).
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Abbildung 10: Losen der Parallelogramm-Aufgabe durch Schneiden und Neu-
ordnen (n. WERTHEIMER 1957, S. 65).

Dagegen sollte das Problem selbst zur Losung herausfordern. Durch die
Unvollstindigkeit in der Struktur kommt es zu einer Konkretisierung der
Storungsbereiche. Denken zeichnet sich gerade durch das Erkennen struk-
tureller Ziige und Forderungen aus. Wird bei den erkannten Liicken nach
den inneren strukturellen Bezichungen gesucht, so verindert sich die Situa-
tion in Richtung struktureller Verbesserung; aus der unvollstindigen ent-
steht eine gut gegliederte Gestalt.

(5) Lésungshilfen

Wenn auch bei einsichtigem Lernen der Lésungsweg weitgehend selbstindig
gefunden wird, kann jedoch nicht vollig auf Hilfen verzichtet werden.
Schimpansen, die Schwierigkeiten bei der Kisten-Aufgabe hatten, gelangten
dadurch zur Einsicht, dafl der Versuchsleiter die Kiste niher an das Ziel
riickte. In der Regel werden mit den Hinweisen bestimmte Vorkenntnisse
aktualisiert, die zu einer Umstrukturierung der Situation fiihren. Den Ein-
satz solcher Losungshilfen hat Marer (1930, 1965) untersucht. Ausgehend
von der Bedeutung der Erfahrung, wollte er herausfinden, unter welchen
Bedingungen diese am besten zur Auswirkung kommt.

Die Aufgabe bestand darin, zwei Pendel zu konstruieren, die an zwei auf dem
Fuflboden vorgezeichneten Stellen sichtbare Kreidestriche hinterlassen sollten. An
Materialien standen Stibe, Klammern, Klingeldraht und Kreide zur Verfiigung.
Fiir die Losung des Problems mufliten zwei Stibe zu einer lingeren Stange zu-
sammengeschraubt werden, die dann cine weitere Latte unter der Decke, die zur
Befestigung der Pendel diente, abstiitzen sollte. Eine besondere Bedeutung kommt
dabei den Teilerfahrungen und den Richtungshinweisen zu. Eine von drei Teil-

135



erfahrungen war z. B. die Erklirung, dal man aus zwei kurzen Stiben mit Hilfe
einer Klammer einen langen Stab herstellen kann, wie es in analoger Weise auch
KouLers Affen getan haben. Im Richtungshinweis erfuhren die Vpn, dafl die
Losung des Problems einfach wire, wenn die Pendel an einem Nagel an der Decke
aufgehingt werden konnten.

—

H K
X X

Abbildung 11: Supponierte Losung zum Pendelversuch von MaIEr (1930; n.
MEiL1 1968, S. 210).

Die Ergebnisse zeigen, dafi Teilerfahrungen beim Problemldsen hiufig nicht
ausreichen, denn diese allein trugen nicht zur Losungsfindung bei, ganz
gleich, ob sie im Zusammenhang mit oder isoliert von der Problemstellung
gegeben wurden. Erst durch die Hinzunahme des Richtungshinweises stieg
die Zahl der Losungen deutlich an. ,,Es ist ein anderer Faktor erforderlich,
ehe die Elemente in ein einheitliches Ganzes, die Losung des Problems,
integriert werden konnen“ (S.255). Diesen Faktor nennt Maler ,Rich-
tung“. Zum einsichtigen Lernen gehort, dafl die Erfahrungen in einer be-
stimmten Weise miteinander kombiniert werden miissen. Dazu bedarf es
Hilfen, die hiufig in sprachlicher Form gegeben werden. Nach GacGNE
(1973, S.176) hat diese Art der Lenkung die Funktion, ,die Skala der
Hypothesen, die der Lernende fiir den Losungsvorgang bereitstellen muf,
einzuschrianken®.

Die Bedeutung der Hilfen zur Eingrenzung von Hypothesen wird in ciner
neueren Untersuchung von FIEDLER (1975) als Funktion der Verstiarkung
beschrieben. Beim Losen von Problemaufgaben erhielten die Vpn positive
und negative Verstirker in Form ciner Kommenticrung der Losungsschritte.
Dabei wurden vier verschiedene Bedingungen tiberpriift: interessiert-anteil-
nehmende Riickmeldung richtiger bzw. falscher Losungsschritte sowie
distanziert-desinteressierte Riickmeldung richtiger bzw. falscher Losungs-
schritte. Interessiert-anteilnehmende Verstarkungen falscher Schritte erwie-
sen sich als giinstigste, distanziert-desinteressierte Information zu falschen
Losungswegen als ungiinstigste Mafnahmen. Wihrend unter der ersteren
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Bedingung neben dem Gefiihl der Hilfsbereitschaft gleichzeitig ein hohes
Maf an Information vermittelt wird, fithrte die distanziert-desinteressierte
Fehlerriickmeldung zu einer Verunsicherung der Vpn und damit zu einer
Erhohung der Fehlerzahlen. Das Experiment zeigt, dafl die bisherigen An-
nahmen zum Verstirkungslernen (vgl. 2.1.3.2) unter kognitiver Perspek-
tive zu differenzieren sind. Fehlerhinweise und damit negative Verstirker
konnen durchaus effektiv und angemessen sein, wenn sie eine sinnvolle

Methode der Riickmeldung beinhalten.

(6) Zeitpunkt der Lésungsfindung

Das zu beobachtende plstzliche Innehalten in der Bewegung vor der L&-
sungsfindung weist auf den Zeitpunkt hin, zu dem das Problem fiir den
Affen einsichtig wird. Von diesem Moment bis zum Hineinbeiflen in die
erreichte Frucht vergingen nur wenige Sekunden. Fiir KOHLER ist gerade
dieser schnelle und zielgerichtete Handlungsablauf ein Kriterium dafiir,
daf Einsicht stattgefunden hat. Die Unterbrechung der Bewegung bedeutet
eine Neuordnung der intellektuellen Prozesse. Fiir das menschliche Denk-
verhalten wurde dieser plstzliche Einfall von K.BUHLER als ,Aha-Erleb-
nis“ bezeichnet. Ahnliche Leistungen konnte er auch bei Kindern gegen
Ende des ersten Lebensjahres beobachten (,,Zwieback-Versuch“; vgl. NickeL
19752, S. 145).

(7) Wiederholbarkeit und Transfer

Bei erneuter Darbietung der Stock- und Kisten-Aufgaben konnte sofort
die richtige Losung wiederholt werden. Damit entfillt in der Regel ein
lingeres Uben des Losungsweges. Durch stereotype Wiederholung von Auf-
gaben kann die Einsicht sogar wieder verlorengehen. Sinnvolle Ubung sollte
durch abgewandelte Aufgabenstellungen auch immer den Prozefl der Ein-
sichtgewinnung mit einbeziehen.

Auch die Anwendung des Gelernten auf zhnliche Situationen gelingt mei-
stens auf Anhieb; das weist auf die Bedeutung des Transfers bel einsichti-
gem Lernen hin (vgl. 2.5). Dagegen konnten die Schiiler, die die oben
beschriebene Parallelogrammaufgabe (WeRTHEIMER 1957) nur durch die
vom Lehrer vorgetragene logische Herleitung lernten, nicht die Berechnun-
gen durchfithren, wenn das gleiche Parallelogramm im Hochformat darge-
boten wurde und sich das Lot nicht innerhalb der Figur einzeichnen licfi.
Erst das einsichtige Lernen ermdglichte, dafl der strukturelle Zusammen-
hang auch bei verinderten Situationen erkannt wird.

(8) Ablanf des Lernprozesses
Das einsichtige Lernen selbst kann auch als ein strukturierter Prozef} auf-
gefaflt werden. ScHRODER (1971, S.60f.) beschreibt acht Abschnitte, die
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beim Problemldsen eine Rolle spielen, wobei allerdings nicht an ein Nach-
einander in der Abfolge, sondern eher an ein Ineinander zu denken ist.

— Vororganisation: Durch frithere Erfahrungen ist das Wahrnehmungsfeld be-
reits vorstrukturiert.

— Umorganisation: Mit dem Auftreten eines Hindernisses auf dem Wege zu cinem
Ziel werden Umorganisationen im Wahrnehmungsfeld erforderlich.

~ Problembewnftsein: Wihrend der Umorganisation wird erkannt, dafl das Ziel
nicht unmittelbar erreichbar ist.

— Aufforderung: Der Prozef der Umorganisation wird durch den Anreiz, der
von dem Ziel ausgeht, aufrechterhalten. '

— Durchorganisation: Einzelne Gegebenheiten des Wahrnehmungsfeldes erhalten
eine besondere Bedeutung und bewirken damit eine neue Strukturierung.

~ Einsicht: Der Prozefl der Durchorganisation schliefit mit dem Erkennen der
Zusammenhinge und der Tauglichkeit der Mittel zur Erreichung des Ziels.

— Problemaufhebung: Es folgt ein Verhalten, das die Spannungssituation aufhebt.

— Bewabrung: Der Organisationsprozef§ hinterlifit Strukturen, die in dhnlichen
Situationen die Losungsfindung erleichtern.

Wenn auch in der gegenwirtigen psychologischen Forschung die Gestalt-
psychologie an Bedeutung verloren hat bzw. ihr Geltungsbereich einge-
schrinkt werden muf, so ist doch ihr Einflufl auf die kognitive Psychologie
bis heute unbestritten. Dies lafit sich besonders gut an der erneuten Polari-
sierung von rezeptivem und entdeckendem Lernen erkennen (vgl. Bd. I11, 2).

Literaturempfehlung

BRUNER, J.S., OLVER, R.R. u. P. GReenriELD: Studien zur kognitiven Entwick-
lung. Klett, Stuttgart 1971.

GaGNE, R. M.: Die Bedingungen menschlichen Lernens. Schroedel, Hannover 1969.

OERTER, R.: Psychologic des Denkens. Auer, Donauwdrth 19744,

WERTHEIMER, M.: Produktives Denken. Kramer, Frankfurt 1957.

2.4. Behalten und Vergessen

Die Phinomene des Behaltens und Erinnerns einerseits sowie die Theorien
des Vergessens andererseits werden gewohnlich in verschiedenen Kapiteln
behandelt. Diese Trennung ist jedoch kiinstlich, denn die Erklirungen des
Vergessens beriicksichtigen gleichzeitig die Prozesse des Behaltens. Wie bei
der Beschreibung der Methoden zur Messung von Gedichtnisinhalten ge-
zeigt wird (vgl. 3.2.1), ist beispielsweise von einem Gedicht, das ein Schiiler
nicht mehr aufsagen kann, keineswegs alles vergessen worden. Die Be-
haltensreste liegen nur unterhalb der Reproduktions-, vielleicht sogar unter
der Wiedererkennungsschwelle. Es ist hiufig sinnvoller, von Behalten an-
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statt von Vergessen zu sprechen. Sind die Gesetzmafigkeiten des Verges-
sens bekannt, treten damit auch die Bedingungen hervor, die zu einer
Steigerung der Behaltensleistungen fithren konnen. Im folgenden sollen
diese Bezichungen aufgezeigt werden. Daraus sich ableitende Mafinahmen
fiir eine gezielte Verbesserung des Lernens und Behaltens im Sinne von
Lern- und Ubungsstrategien werden ausfiihrlicher im Zusammenhang mit
den prozessualen Bedingungen der Instruktion behandelt (vgl.Bd.III, 2).

2.4.1. Spurenzerfall durch Nichtgebrauch

Die iltere Gedichtnispsychologie nahm an, daf§ das Lernmaterial im Ge-
dichtnis ,Spuren oder ,Engramme® hinterldfit, die im Laufe der Zeit
verblassen. Eine genauere Aussage iiber das korperliche Substrat dieser
Gedichtnisspuren war zum damaligen Zeitpunkt allerdings nicht méglich.
Der mechanistische Vergleich mit Spuren auf einer Schallplatte oder in
einem Stein dringt sich auf, obwohl man sich den Vorgang nicht so einfach
vorstellte; die Engramme sollten vielmehr als Strukturverinderungen im
Organismus verstanden werden. Die praktische Umsetzung dieser Annah-
men wiirde einen mehr oder weniger mechanischen Drill zur Sicherung der
Inhalte erfordern. Es gibt jedoch iiberzeugende Hinweise dafiir, dafl diese
Theorie bestenfalls einen Teilaspekt des Vergessens erfafit. Wie jeder aus
eigener Erfahrung weiff, werden manche Inhalte dauernd behalten. Auch
das Phanomen des Altersgedichtnisses ist mit dem Verblassen von Spuren
nur schwer zu erkliren. Altere Menschen konnen Fakten und Erlebnisse
wieder reproduzieren, obwohl diese jahrelang vergessen schienen.

Hinter dem Spuren-Modell steht die Auffassung, dafl Verbindungen zwi-
schen bestimmten Nervenzellen die Einprigung bzw. deren Verlust aus-
machen. Neuere biochemische Forschungen iiber die Eiweiflproduktion in
den Zellen haben aufschlufireiche Befunde zu fundamentalen Vorgingen
der Informationsspeicherung erbracht und damit die Annahme von der
Engrammbildung auf eine biologische Grundlage gestellt. Bei der Steue-
rung der Eiweifisynthese in den Zellen kommt der Ribonukleinsiure (RNS)
eine zentrale Aufgabe zu. Es gibt Belege dafiir, daf} die RNS-Synthese als
wichtiges Zwischenglied, wenn nicht gar als spezifischer Ort fiir Lernen
und Behalten anzusehen ist. Bisher wurden drei verschiedene Gruppen von
Experimenten durchgefithrt, um Aufschlufl iiber die Rolle der RNS-Mole-
kiile fiir das Gedichtnis zu bekommen (SiNz 1974). So zeigten Ratten nach
einem Lernexperiment Verinderungen in der RNS-Struktur spezifischer
Nervenzellen, die bei Kontrolltieren nicht nachzuweisen waren. In anderen
Versuchen stirte man die RNS-Synthese bei Goldfischen und Miusen mit
Hilfe des Antibiotikums Puromycin; der sonst zu erwartende Konditio-
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nierungseffekt blieb aus. Schlieflich sollte durch Ubertragung von Hirn-
substanz konditionierter auf nicht konditionierte Tiere die Rolle des RNS
im Gedichtnis nachgewiesen werden. Es wird von einem Experiment be-
richtet, in dem RNS, die trainierten Ratten entnommen war, bei un-
trainierten Ratten gelernte Reaktionen hervorrief. PawLik (1973), der
diese Experimente einer kritischen Uberpriifung unterzog, kommt jedoch
zu dem Schluff, dafl die angewandten Methoden nicht geeignet sind, die
RNS-Theorie des Gedichtnisses zu stiitzen. Weitere Untersuchungen zu der
Frage, inwieweit Gedichtnisinhalte in RNS-Molekiilen kodiert sind, miissen
abgewartet werden. HiLGARD u.a. (1971) schlieflen die Erorterung dieses
Themas mit einer Science-fiction: Schiiler bekommen Mathematikwissen
injiziert, das ihrem Mathematiklehrer vorher in Form von RNS entnom-
men wurde. Obgleich eine solche Mdglichkeit manchem Schiiler wiinschens-
wert erscheinen mag, lifit es der Stand der Forschung keineswegs zu,
konkrete Handlungsanweisungen fiir eine Psychologie der Instruktion dar-
aus abzuleiten.

2.4.2. Die Interferenztheorie

Im Gegensatz zur Theorie vom Spurenzerfall geht die Interferenztheorie
auf der Grundlage der Lehre von den Assoziationen davon aus, dafl picht
die Zeit an sich, sondern das, was in dieser Zeit geschieht, das Vergessen
beeinfluflt. Schon im Jahre 1900 konnten MULLER u. PILZECKER experi-
mentell nachweisen, dafl das Behalten eines Lernstoffes A durch die un-
mittelbar nachfolgende Darbietung eines Lernstoffes B beeintrichtigt wird.
Bei dieser riickwirkenden bzw. retroaktiven Hemmung werden die alten
Verbindungen durch eine neue Lernaktivitit gestort. Demnach miifite man
wihrend des Schlafens am wenigsten vergessen. Das konnte auch in einem
bekannten Experiment von JENKINS u. DALLENBACH (1924) bestatigt wer-
den. Von zehn gelernten sinnlosen Silben reproduzierten die Vpn nach
acht Stunden, die mit verschiedenen Aktivititen ausgefiillt waren, nur
etwa eine Silbe, konnten aber nach achtstiindigem Schlaf nahezu sechs
Silben wiedergeben. Auch fiir kiirzere Ruhepausen zeigten sich in dieser
Untersuchung wic auch in anderen Experimenten die entsprechenden
Effekte.

Neben der retroaktiven Hemmung wird als zweites Grundschema der In-
terferenz die proaktive Hemmung unterschieden. Hier storen die voraus-
gegangenen Aktivitdten das Behalten des zuletzt gelernten Materials. Durch
den Vergleich einer grofleren Zahl von Untersuchungen kam UNDERWOOD
(1957) zu dem Ergebnis, dafl das Ausmafl an Vergessen immer dann be-
sonders hoch war, wenn verschiedene Lernaufgaben an denselben Vpn
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durchgefithrt wurden. Es kann also von einer Akkumulation der pro-
aktiven Effekte gesprochen werden. Zu beriicksichtigen ist ferner, daf} viele
Lernaufgaben mit in alltdglichen Situationen gelerntem Material inter-
ferieren. Man kann demnach annehmen, dafl das vorangegangene Lernen
einen entscheidenden Einflufl auf das Behalten und Vergessen hat.

Kaum ein Gebiet der Gedichtnispsychologie ist so griindlich untersucht
worden wie das der Interferenzerscheinungen. Hier soll nur der Einflufl
einiger wichtiger Variablen, deren Bedeutung fiir das schulische Lernen
offensichtlich ist, angesprochen werden. Gesicherte Erkenntnisse liegen hin-
sichtlich der Abnlichkeit zwischen zwei Lernaufgaben vor. Je grofler diese
Ahnlichkeit ist, desto stirker wirkt sich auch die Interferenz aus (sog.
Ranschburg-Effekt). Ebenfalls von praktischer Relevanz ist der Einpra-
gungsgrad des Materials. Die retroaktive Hemmung kann durch vermehr-
tes Lernen der ersten Aufgabe und die proaktive Hemmung durch ver-
mehrtes Lernen der zweiten Aufgabe gemindert werden. Diese Ergebnisse
weisen auf die Bedeutung des Uberlernens hin.

Auch der hemmende Einflufl von Affekten, die wihrend des Lernvorgangs
oder unmittelbar danach gesetzt werden, wurde experimentell bestitigt.
Als ein gesondertes Interferenzphinomen wird die assoziative Hemmung
genannt. Sie tritt auf, wenn eine von zwei Vorstellungen, die bisher mit-
einander assozilert waren, mit einer dritten Vorstellung verkniipft werden
soll, z.B. erweist es sich als relativ schwierig, die geinderte Telefonnummer
eines Freundes zu lernen. In der Schule sollte entsprechend vermieden wer-
den, dafl die Schiiler sich zunichst Falsches einprigen.

Zur Erklirung der Interferenzerscheinungen werden hirnphysiologische
und assoziationspsychologische Modelle herangezogen. Bereits MULLER u.
Prizecker (1900) nahmen an, daf} die neuralen Aktivititen nicht mit
dem eigentlichen Lernvorgang aufhdren, sondern in einer Konsolidierungs-
phase infolge von Perseverationen noch einige Zeit weiterwirken. Nach
RoHRACHER (1963), der diesen Ansatz ausgebaut hat, liegen jedem be-
wuflten Erleben spezifische Erregungskonstellationen des Gehirns zugrunde.
Strukturverinderungen in bestimmten Ganglienzellen finden jedoch nicht
nur wihrend dieser mentalen Erregungsphase, sondern auch noch an-
schliefend in einer ,postmentalen® Phase statt. In Experimenten konnte
nachgewicsen werden, daff wihrend der ersten Minuten nach der Auf-
nahme eines Lernmaterials die postmentalen Erregungen nur langsam ab-
klingen. Bei der retroaktiven Hemmung storen demnach die mentalen
Erregungen des zweiten Lernens die postmentalen Erregungen des ersten
Lernens; bei der proaktiven Hemmung beeintrichtigen die postmentalen
Erregungen des ersten die mentalen Erregungen des zweiten Lernprozesses.
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Als Beleg fiir die Existenz der postmentalen Phase fithrt ROHRACHER dic retro-
grade Amnesie an. Kommt es bei einem Unfall zu einer Bewufitlosigkeit, so
bestchen oft nicht nur Erinnerungsliicken fiir diese Zeit selbst, sondern auch fiir
den Zeitabschnitt davor. Durch die Bewufltlosigkeit werden die postmentalen
Erregungen und damit die Einprigungsaktivititen gestrt. Die retrograde Amne-
sie 1488t sich im Tierversuch unter Verwendung von Elektroschocks experimentell
erzeugen. Je schneller der Schock einer Lernaufgabe folgt, desto stirker zeigt sich
dic Behaltensschwichung. Andererseits kann der Konsolidierungsprozef3 des
Gedichtnisses auch durch bestimmte Medikamente verbessert werden. Hier deutet
sich ein Zusammenhang zur RNS-Synthese an.

Aus assoziationspsychologischer Sicht kommt es durch die zweite Lern-
aktivitit zu einer Unterdriickung der zuvor entstandenen Verbindungen.
Die Assoziationen bleiben zwar erhalten, sind aber schwerer zuginglich.
Infolge einer gewissen Trigheit gelingt es nicht, die Mechanismen zu mo-
bilisieren, die zum Abrufen des ersten Lernstoffes erforderlich sind; es
besteht ein ,set (Einstellung) zur Reproduktion der zweiten Liste. Erst
im Laufe der Zeit kann dieser ,set“ zerstreut werden, und es kommt zu
einer spontanen Erholung, ein Phinomen, das gleichzeitig eine Erklirung
fiir die proaktive Hemmung darstellt. Dieser Befund stimmt mit der Beob-
achtung iiberein, dafl proaktive Effekte um so stirker hervortreten, je spi-
ter die Behaltenspriifung erfolgt. Im Ablauf der Zeit gewinnt der Einfluf}
fritherer Lernerfahrungen offensichtlich an Bedeutung.

Die Gesetzmifligkeiten der Interferenztheorie sind iiberwiegend bei me-
chanischem Lernen studiert worden; sie treten bei sinnvoll gelerntem ver-
balen Material in wesentlich geringerem Mafle auf.

Das zeigt eine Untersuchung von Bower u. CLARK (1969), in der eine Gruppe
von Vpn zu zehn Substantiven eine Geschichte erfinden sollte. Eine Kontroll-
gruppe lernte in der gleichen Zeit diese Worter auswendig. Nach zweieinhalb
Minuten konnten beide die Reihe fehlerfrei reproduzieren. Anschliefend wurde
die Aufgabe mit elf weiteren Listen wiederholt. Danach sollten alle 120 Worter
erinnert werden. Dies gelang der Experimentalgruppe wesentlich besser (93 %0
der Worter) als der Kontrollgruppe (14 %0 der Worter). Bei reinem Listenlernen
fithrten retroaktive und proaktive Interferenzen zum schnellen Vergessen, wih-
rend bei der anderen Gruppe die Einordnung in eine kognitive Struktur dieses
verhinderte.

2.4.3. Verinderungen im Spurenfeld

Im Gegensatz zu der Auffassung, das Engramm stelle ein passives physio-
logisches Korrelat des Psychischen dar, wird unter gestaltpsychologischen
Ansdtzen die Gedichtnisspur als ein aktiver Prozefl wihrend des Behaltens-
intervalls angesehen. Ausgangspunkt dieser Uberlegungen war die Beob-
achtung, dafl auftretende Verinderungen beim Reproduzierten nicht nur
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quantitativer, sondern auch qualitativer Art sind. Umbildungen im Spu-
renfeld erfolgen nach dieser Theorie aufgrund von ,Gestaltgesetzen (Ge-
schlossenheit, Prignanz, Symmetrie usw.) im Sinne einer kognitiven Struk-
turierung. Die autonomen Verinderungen bilden das Kernstiick dieser
Theorie, wurden jedoch auch Mittelpunke ihrer Kritik.

Auch unabhingig von der gestaltpsychologischen Auffassung werden Verinderun-
gen im Spurenfeld akzeptiert. Statt von Spur spricht BARTLETT (1932) von
»Schema“. Erinnern wird als ein Vorgang gesehen, der das durch Lernen erwei-
terte Schema wieder herstellen mochte (,erfinderische Rekonstruktion®). Bei
BARTLETT entstcht das Schema jedoch bei der Aufnahme; Verinderungen wihrend
des Behaltensintervalls bezieht er in seine Theorie nicht mit ein.

Die gestaltpsychologische Auffassung der Vorginge im Spurenfeld hat ne-
ben Kritik auch eine Weiterentwicklung erfahren. Verinderungen in der
Spur kénnen wihrend der Materialaufnahme, des Behaltensintervalls und
der Reproduktionsphase auftreten. Die beriihmt gewordene Untersuchung
von CARMICHAEL u.a. (1932) zeigt, daf} die Verbalisation bei der Material-

_aufnahme einen entscheidenden Einflufl auf die spitere Reproduktionslei-
stung hat.

Den Vpn wurden unterschiedlich bezeichnete Figuren dargeboten. So verband eine
Gruppe von Vpn eine bestimmte Reizfigur mit ,Vorhingen an einem Fenster,
withrend fiir die andere Gruppe der Hinweis lautete: ,Rhombus in einem Recht-
eck“. Die Reproduktionsleistungen zeigen unverkennbar den Einfluf der verbalen
Hinweise. Obwohl diese Untersuchung andeutet, dafl die Verinderungen in den
Figuren bereits in der Darbietungsphase angelegt werden, ist aber auch denkbar,
dafl sie erst wihrend der Speicherung oder Reproduktion entstehen. Nachunter-
suchungen von HANAWALT u. DEMAREST (1939) haben ergeben, dafl bei der Repro-
duktion gelieferte verbale Hinweise die Inhalte verindern, und zwar unabhingig
davon, wie die Vp den Inhalt vorher gespeichert hat.

Die Verinderung wihrend des Behaltensintervalls erfalt die Assimilations-
theorie von AususeL (1974) fiir sinnvolles rezeptives Lernen, das er dem
entdeckenden Lernen gegeniiberstellt. Lerninhalte treffen auf eine bereits
vorhandene kognitive Struktur, unter die die neuen Inhalte subsumiert
werden. Es handelt sich um eine Verkniipfung mit verankernden, umfas-
senderen Ideen. Wenn auch zunichst die neu assimilierte Bedeutung von
ihren verankernden Ideen dissoziierbar und damit reproduzierbar bleibt,
tendiert sie jedoch im Laufe der Zeit dazu, auf die etablierten verankern-
den Ideen reduziert zu werden, da iibergeordnete Gedankensysteme leich-
ter zu behalten sind."Mit diesem Vorgang der ausloschenden Assimilation
verlieren sich fortschreitend die Einzelheiten des urspriinglichen Lern-
materials. Es handelt sich um eine graduelle Gedichtnisreduktion, weil die
neuen Inhalte addquat durch die Generalitit der etablierten Ideen repri-
sentiert werden. Um eine lange Diskriminierbarkeit zu ermdglichen, miis-
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sen die verankernden Ideen selbst stabil, d.h. gut gelernt sein. Auflerdem
erhdht das Herausstellen von Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen
den Lernstoffen die Behaltensfihigkeit. Erst danach sollte das Uberlernen
als ein weiteres Mittel zur Festigung des neuen Materials eingesetzt werden.

2.4.4. Abbhingigkeit des Bebaltens von der Motivation

Die Beobachtung, dafl angsterregende oder peinliche Ereignisse gelegentlich
nicht erinnert werden koénnen, ist fiir FREUD ein Hinweis auf Verdrin-
gungsmechanismen. Mit Hilfe der psychoanalytischen Techniken kénnen
solche Inhalte wieder bewufit gemacht werden. Ohne den Riickgriff auf
psychoanalytische Auffassungen vom Vergessen hat PETERs (1914) den
Gefiithlston von Erinnerungen untersucht. Die meisten der Erinnerungs-
erlebnisse seiner Vpn lagen Jahre zuriick und waren lustbetont. Hieraus
folgerte er, daf} die unlustbetonten Ereignisse unterdriickt werden, da wir
~ uns nicht an sie erinnern wollen.

Auf die Auswirkungen motivationaler Spannungen wurde von ZEIGARNIK
(1927) im Rahmen der LEwinschen Feldtheorie aufmerksam gemacht. Sie
konnte zeigen, daff unerledigte Handlungen besser behalten werden als
bereits abgeschlossene, da unterbrochene Aufgaben oder Vorsitze Span-
nungen erzeugen und nach Vollendung streben (ZEicarnik-Effekt). Spitere
Untersuchungen brachten jedoch das Ergebnis, daf dieser Effekt nur beim
Erinnern von Aufgaben aufzutreten scheint, die ohne Strefy durchgefiihrt
wurden. Wenn sich eine Person von den unerledigten Aufgaben bedroht
fihlt, werden die erledigten besser behalten (vgl. ALrer 1952). Es sind
daher weitere Variablen wie Ich-Beteiligung, Erfolg und Miflerfolg sowie
emotionale Tonung der Lernsituation von ausschlaggebender Relevanz fiir
das Behalten und Vergessen (iiber die Bedeutung affektiver Prozesse fiir
das Lernen informiert 4.5).

Den Nachweis, dafl die Verdringung ein generelles Phinomen ist und nicht mit
Fehlentwicklungen gekoppelt zu sein braucht, haben GLucksserG u. KiNG (1967)
empirisch belegt. Ihre Vpn lernten Paarassoziationen (CEF -stem, DAX -
memory). Anschlieflend wurden cinzelne Worter (smell, brain) dargeboten, von
denen ecinige mit ecinem elektrischen Schlag gekoppelt waren, so z.B. ,smell“.
Dabhinter steht dic Erwartung, dafl der unangenchme Reiz bei ,smell cine iiber
verschiedene Zwischenglieder verlaufende Assoziationskette zu ,stem® bewirke
und dic Verbindung CEF —stem verdringt. Deshalb folgte in einem dritten
Schritt eine Behaltenspriifung der anfangs gelernten Paare; auf den Reiz ,CEF“
mufite die Vp mit ,stem® reagieren. Die Ergebnisse des Experiments konnten die
Hypothese voll bestitigen. Paarassoziationen, die nicht mit aversiven Reizen
verbunden waren, wurden signifikant besser reproduziert.
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2.4.5. Die Bedeutung von Abrufzeichen fiir das Erinnern

In den bisher beschriebenen Theorien wird Vergessen fast ausschliefllich als
quantitative oder qualitative Verinderung im Spurenfeld gesehen. TuL-
VING u. MADIGAN (1970) weisen jedoch darauf hin, dafl neben dem spuren-
abhingigen (trace-dependent) auch ein zeichenabhingiges (cue-dependent)
Vergessen angenommen werden mufl. Unter der ersten Art fassen die
Autoren solche Prozesse zusammen, die iiblicherweise als Verlernen, Ver-
dringen und Zerfall beschrieben werden. Beim zeichenabhingigen Verges-
sen sind die Informationen zwar im Gedichtnis gespeichert, es fehlen je-
doch die fiir das Abrufen erforderlichen Hinweise (cues).

Das bekannte Phinomen des ,,Auf-der-Zunge-Liegens® (tip of the tongue:
TOT) kann in diesem Sinne interpretiert werden. Man ist sich sicher, ein
bestimmtes Wort zu kennen, doch die Reproduktion gelingt nicht. Hiufig
lassen sich sogar bestimmte Attribute wie Worttyp, Bedeutung, Klang-
muster, Silbenzahl, einzelne Buchstaben oder andere Assoziationen bestim-
men. Damit werden Charakteristika der Abruf-Prozesse deutlich (KinTscH
1970). So erfolgt die Speicherung eines Ereignisses oder Lernstoffes unter
Verwendung verschiedener Attribute. In der Regel ist allerdings beim
TOT-Phinomen ein solches Abrufmerkmal nicht zuginglich, obwohl die
Information im Gedichtnis verfiigbar ist, wie die sofortige Wiedererken-
nung aus einer grofleren Anzahl von Wortern oder die pldtzliche Nennung
des gesuchten Wortes bestitigen. Aus der Annahme von den Attributen des
Gedachtnisses (UNDERWOOD 1969) kann gefolgert werden, daff Behalten
und Erinnern um so besser gelingen, je grofler die Anzahl der Attribute ist,
die mit einem Gedichtnisinhalt assoziiert sind.

Ausgehend von dem TOT-Phinomen versuchte ScHULTER (1975), die funktionale
Organisation langzeitiger Speicherung einer experimentellen Priifung zu unter-
ziehen. Seine Vpn lernten zunichst sinnfreie Worter, denen als ,Bedeutungen
Ziffern fest zugeordnet waren (GIM-9, RUTOK-3). Anschlieflend wurden unter-
schiedlich umfangreiche Teile dieser Worter mit richtig (G-9, RTK-3) bzw.
falsch (G-4, RTK-7) zugeordneten Zahlen dargeboten. Die Aufgabe bestand darin,
moglichst schnell die richtigen bzw. falschen Kombinationen zu erkennen. Die
Auswertung der Reaktionszeiten ergab, dafl die Gedichtnissuche nicht in jedem
Fall vom Anfang des Wortes aus systematisch fortschreitet, sondern sich auch nach
der Assoziationsstirke einzelner Elemente richtet.

Folglich konnen die Ergebnisse im Sinne einer Hypothese interpretiert
werden, wonach nicht das Wort in seiner Gesamtheit, sondern jedes ein-
zelne Attribut mit bestimmten Bedeutungen verkniipft ist. Dic Kodierung
des Reizmaterials erfolgt auf verschiedenen Ebenen. Somit tragen alle

psychologisch relevanten Attribute zur Reaktivierung der gespeicherten
Informationen bei.
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Den Unterschied zwischen Verfiigharkeit und Zuginglichkeit haben TuL-
VING u. PEARLSTONE (1966) herausgestellt.

Die in einem Experiment zu lernenden Wérter lieflen sich bestimmten Kategorien
zuordnen. Sowohl die Linge der Wortreihen (12, 24 und 48 Worter) als auch
der Umfang einer Kategorie (1, 2 und 4 Worter) wurden variiert; die Behaltens-
priifung erfolgt mit und ohne Vorgabe der Kategorien-Namen. Mit solchen Ab-
rufzeichen stieg die Reproduktionsleistung bedeutsam an; je linger die Listen
waren und je weniger Worter zu einer Kategorie gehdrten, desto stirker trat der
Effekt hervor. So konnten Listen mit 48 Wortern, von denen immer zwel einer
Kategorie zuzuordnen waren, bei Vorgabe der Kategorienbezeichnungen zu 75 %o
und bei Fehlen dieser Abrufzeichen nur zu 39 %o reproduziert werden.

"‘Die Ergebnisse zeigen, dafl Gedichtnisspuren von bestimmten Inhalten
zwar vorhanden bzw. verfiigbar, aber ohne Hilfe nicht zuginglich sind.
In einem weiteren Experiment gingen TULVING u. OsLER (1968) der Frage
nach, ob solche Abrufzeichen besser bei der Darbietung oder beim Repro-
duzieren des Materials gegeben werden. Wenn die Zeichen sowohl bei der
Darbietung als auch bei der Wiedergabe vorlagen, bewirkten sie eine
héhere Zahl von Wiedernennungen. Abrufzeichen, die nur bei der Repro-
duktionsphase vorhanden waren, hatten keinen Einflufl. Spezifische Hilfen
miissen also gleichzeitig mit der Information gespeichert werden.
Die Diskussion iiber das Abrufen von Informationen weist auf die Bedeu-
tung der Organisation von Gedichtnisinhalten hin. Nur das, was gut ein-
geordnet ist, bleibt lange abrufbar. Wegen der Relevanz dieser Prozesse
fiir das Behalten und Vergessen soll im folgenden ausfiihrlicher auf sie
eingegangen werden.

2.4.6. Organisation und Bebalten

Der Begriff der Organisation nahm schon bei den Gestaltpsychologen eine
zentrale Stellung ein, hat jedoch bis heute eine wechselnde Beachtung und
erhebliche Akzentverschiebungen erfahren. Einen entscheidenden Impuls
zur Erforschung der Ordnungsstrukturen des Gedichtnisses hat in neuerer
Zeit BousrieLD (1953) gegeben. Er ging von einer einfachen Beobachtung
aus. Lift man jemanden beispielsweise eine Liste von Vgeln aufschreiben,
so crfolgt die Nennung in der Regel geordnet: Habicht, Adler, Geier, Pute,
Ente, Gans. .. Solche Gruppen bezeichnet BousrieLD als ,,cluster”. Durch
die Beziehungen zwischen den einzelnen Wortern entstehen Sequenzen. Das
Phinomen des ,clustering® hat BousrieLD experimentell belegt, indem er
seinen Vpn 60 Worter, die sich gleichmafig auf vier Kategorien verteilen
lielen (Tiere, Namen, Berufe, Gemiise), in Zufallsfolge darbot. Die Er-
gebnisse bestatigten die Erwartung, dafl sich die reproduzierten Worter
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nach den Kategorien gruppierten. Die Organisationstendenz trat um so
stirker hervor, je mehr Worter bereits genannt waren.

Dieser Gruppierungsvorgang wird von MILLER (1956) als ,chunking® be-
schrieben (vgl. die Ausfithrungen tiber das Kurzzeitgedichtnis in 3.2.3).
MiLLER weist ausdriicklich auf die Verwandtschaft zwischen seinen ,,chunks®
und dem Phinomen der ,,cluster“-Bildung hin.

Lernen und Behalten kann als ein Vorgang der Organisation verstanden
werden. Auch bei nicht strukturiertem Material versucht der Lernende, eine
eigene Organisation zu schaffen, wie schon die alltigliche Erfahrung be-
stitigt. Die Bedeutung der subjektiven Organisationstendenzen belegt ein
Experiment von MANDLER u. PEARLSTONE (1966), in dem der Unterschied
zwischen freier und vorgeschriebener Organisation untersucht wird.

Die Vpn bekamen einen Stapel von 52 Karten mit je einem Wort darauf und
sollten diese Karten unter Verwendung von zwei bis sieben Kategorien nach
eigenem Belieben ordnen. Ihnen wurde mitgeteilt, daf} sie so viele Durchginge zu
absolvieren hitten, bis sie zweimal nacheinander die gleiche Organisation her-
stellten. Eine andere Gruppe erhielt eine vorgeschriebene Organisationsaufgabe,
und zwar die eines zugeordneten Partners aus der ersten Gruppe. Anschlieflend
an das Ordnen sollten die Worter reproduziert werden. Die Gruppe mit dem
freigestellten Organisationsschema brauchte nur die Hilfte der Zeit der zweiten
Gruppe, um eine stabile Ordnung zu erreichen. Trotzdem unterschieden sich die
beiden Gruppen nicht signifikant in der Anzahl der reproduzierten Wérter (etwa
20 von 52).

Daraus 148t sich folgern, dafl nicht die Zahl der Lerndurchginge, sondern
die Moglichkeit zu optimaler subjektiver Organisation entscheidend ist.
Die Gruppe mit freier Organisation lieferte ein weiteres wichtiges Ergebnis.
Die Behaltensleistung war eine direkte Funktion der Anzahl der gewihlten
Kategorien. Je besser ein subjektives Kategoriensystem entwickelt ist, desto
mehr Lernmaterial kann eingeordnet werden und desto mehr diirfte auch
abrufbar bleiben.

Fiir die Optimierung von Lernprozessen wird damit die Frage relevant,
inwieweit eine bereits durch das Material oder die duflere Strukturierung
vorgegebene Organisation hilfreich sein kann. Dazu haben Bower u. a.
(1969) aufschlufireiche Untersuchungen durchgefithrt. Thre Vpn mufiten
112 Worter lernen, die in einem hierarchischen System von vier Ebenen
gruppiert waren.

Abb. 12 zeigt ein Beispiel dieser hierarchischen Organisation. Die Kontroll-
gruppe lernte die Worter in Zufallsordnung iiber vier Durchginge hinweg.
Bei der Experimentalgruppe wurden beim ersten Durchgang nur die Wor-
ter der Ebene eins und zwei gezeigt, beim zweiten Durchgang waren es die
Worter der Ebene eins bis drei und in den beiden letzten Durchgingen
erfolgte die Darbietung aller vier Ebenen. Die Experimentalgruppe konnte
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Minerale

Metalle Steine
seltene héufige Legierungen kostbare Baumaterial
Platin Aluminium Bronze Saphir Kalkstein
Silber Kupfer Stahl Smaragd Granit
Gold Blei Messing Diamant Marmor
Eisen Rubin Schiefer

Abbildung 12: Beispiel einer hierarchischen Organisation von Lernmaterial nach
BOWER u. a. (1969).

dreimal so viele Worter reproduzieren wie die Kontrollgruppe. Es ist also
entscheidend, daf} schon wihrend des Lernvorgangs gezeigt wird, wie ein
Stoff zu organisieren ist. Der Uberblick iiber die Hierarchie bewirkte in
dem vorliegenden Fall die sichere Vervollstindigung des Schemas. Ein
Lernvorteil stellt sich nicht von selbst ein, sondern entscheidend ist die Dar-
bietungsart und damit die Aufbereitung des Lernstoffes. Ob alles Material
hierarchisch oder aber in Form komplexer Netzwerke organisiert ist, dar-
iiber gibt es unterschiedliche Auffassungen und Modelle (NorMAN 1971).
Hiufig wird zwischen primirer und sekundirer Organisation unterschie-
den. Unter primirer Organisation versteht man einfache Strategien des
Ordnens und Suchens ohne Riicksicht auf die Bedeutung des Materials.
Sekundire Organisation liegt vor, wenn die Lernstoffe nach der semanti-
schen Bedeutung oder nach der subjektiven Erfahrung strukturiert werden.
Gerade fiir das schulische Lehren und Lernen ist die Organisation der In-
halte charakteristisch. BRoADBENT (1975) weist jedoch darauf hin, daf}
neues Wissen bereits auf existierende Strukturen trifft. Dementsprechend
ist es die Aufgabe des Lehrers, nicht nur das Lehrangebot entsprechend
aufzubereiten, sondern auch auf die unterschiedlichen Organisationsstruk-
turen bei den Schiilern Riicksicht zu nehmen. Das erfordert, die zu vermit-
telnden Inhalte mit unterschiedlichen Organisationshilfen anzubieten.

Literaturempfehlung

Travers, R. M.: Grundlagen des Lernens. Oldenbourg, Miinchen 1975 (bes. Ka-
pitel 3).

2.5. Ubungsiibertragung (Transfer)

2.5.1. Begriff des Transfer

»Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen wir.“ Diese bckannte
Sentenz beinhaltet lernpsychologisch gesehen die Erwartung, dafl einem
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das, was man zu einem bestimmten Zeitpunkt t1 gelernt hat, auch noch
zu einem spiteren Zeitpunkt t2 von Nutzen sein wird. Bezieht sich der
obige Ausspruch vor allem auf das schulische Lernen, so besteht doch
generell die Vermutung, dafl das Erlernen einer bestimmten Titigkeit die
Leistung einer anderen beeinflussen kann. Von welcher Art kann nun der
so erwartete ,Nutzen® sein? Einerseits mag er darin liegen, daff man im-
stande ist, frither Gelerntes wieder zu reproduzieren und anzuwenden, wie
z.B. dic Vokabeln einer Fremdsprache bei einem Auslandsaufenthalt. Da-
mit ist dann gemeint, dafl man in der Lage ist, Fakten tber cinen lingeren
Zeitraum zu behalten und im Bedarfsfalle ins Gedichtnis zuriickzurufen.
Die hier einschligigen Probleme des Behaltens und Vergessens sind in 2.4
bereits behandelt worden. Einmal Gelerntes kann jedoch iiber den reinen

Behaltensas&kg hinaus noch in einem anderen Sinne.fiir-den Lernenden
von Bedeutung sein._

So kodnnte beispielsweise das Erlernen der lateinischen Sprache den Effekt
haben, daf} das ,logische Denken“ an sich geiibt und damit etwa das
Lernen der Mathematik erleichtert wird. Dabei geht es selbstverstindlich
nicht um die Reproduktion von Fakten, sondern vielmehr darum, daf} das
Erlernen eines Wissensstoffes das Erlernen eines anderen begiinstigt. All-
gemein wird in der Lernpsychologie der Tatbestand, daf} das Lernen einer
bestimmten Fertigkeit den Erwerb anderer Fertigkeiten beeinflussen kann,
als Ubungsiibertragung oder Transfer bezeichnet (im anglo-amerikanischen
Raum: transfer of training). Entsprechend definiert BERGIUS (1964):

»Die Verinderung von Lernprozessen und Lernergebnissen mit einem Material
oder Ziel durch fritheres Lernen und Uben mit anderem Material oder Ziel wird
als Ubungsiibertragung bezeichnet® (S. 284).

Wenn also eine frither erworbene Verhaltensweise einen Einflufl auf die
Aneignung, Ausfiilhrung bzw. das Wiedererlernen eines zweiten Verhaltens
hat, dann spricht man von Ubungsiibertragung oder Transfer, cinige Auto-
ren verwenden auch die Bezeichnung Lerniibertragung. Dieser Sachverhalt
gilt nicht nur fiir den intellektuellen Bereich, sondern auch fiir derm-
tionalen oder den motorischen. So kann belsplelswelse “das Erlernen des
Rollschuhlaufens einen gunstlgen Einfluf haben auf den Erwerb der Fer-
tigkeit des Schlittschuhlaufens.

Moglicherweise ist bis hierher der Eindruck entstanden, als ob eine frither
erworbene Verhaltensweise sich immer forderlich auf den Erwerb eines
spiter zu crlernenden Verhaltens auswirken mufl. Dies ist nicht der Fall;
friiheres Lernen kann auch spiteres Lernen behindern. So kann man hiufig
beobachten, dal Autofahrer beim Wechsel der Automarke Schwierigkeiten
bei der Handhabung des neuen Autos haben, wenn die Bedienungselemente
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anders als im bisherigen Fahrzeug angeordnet sind. Hier beeinflufit eine
vorausgehende Lernleistung (Bedienung des Fahrzeugs A) einen spiteren
Lernvorgang (Bedienen des Fahrzeugs B) in negativer Weise. Ahnliche
Effekte konnen beim Erlernen einer neuen Fremdsprache (z.B. Spanisch)
durch die bereits vorhandenen Kenntnisse einer anderen Fremdsprache
(z.B. Italienisch) auftreten.

Der allgemeine Begriff des Transfer beschreibt also nur den Tatbestand,
daf ein fritherer Lernvorgang einen Einfluff auf einen zeitlich spiter statt-
findenden ausiibt. Wird der Erwerb einer neuen Verhaltensweise durch
eine bereits frither gelernte Verhaltensweise gefordert, dann bezeichnet man
dies als positiven Transfer.

Negativer Transfer findet dann statt, wenn das Erlernen der neuen Ver-
haltensweise durch eine bereits gelernte behindert, negativ beeinfluflt wird.
Hat ein fritheres Lerngeschehen auf ein spiteres keinen Einfluf}, dann
spricht man von Null-Transfer.

Bevor auf die Modelle eingegangen wird, die versuchen, eine Erklirung
fiir diese Transfereffekte zu liefern, mufl untersucht werden, wie der Ein-
fluf von frither Gelerntem auf spitere Lernvorginge erfaflit werden kann.

2.5.2. Messung von Transfer

Da sich die Erfassung von Transfereffekten im alltiglichen Leben oder in
der Schule sehr schwierig gestaltet (weil die Einflufquellen hier nur schwer
kontrolliert werden kénnen), fanden die meisten Untersuchungen bisher in
Laborsituationen, d.h. unter experimentellen Bedingungen (vgl. 1.3.3)
statt. Wegen der Vielzahl experimenteller Versuchsanordnungen zur Er-
fassung von Transfereffekten soll hier lediglich das Prinzip dieser Ver-
suchspliane dargestellt werden.

Aus einer Stichprobe von Vpn werden zwei Gruppen gebildet, eine Ex-
perimentalgruppe (EG) und eine Kontrollgruppe (KG). Die einfachste Ver-
suchsanordnung ist in Tab. 4 dargestellt (vgl. WeINERT 1973).

EG: lernt lernt
Aufgabe A Aufgabe B
KG: verrichtet lernt
eine irrelevante Aufgabe B
Titigkeit

Tabelle 4: Versuchsplan zur Untersuchung von Transfer.

Wie aus Tab. 4 ersichtlich, lernt die Kontrollgruppe nur das Lernmaterial
B (oder iibt einc Titigkeit B aus), wihrend die Experimentalgruppe vor
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dem Erlernen von B ein ihnliches Lernmaterial A erlernt. Nun werden
die Lernleistungen der Experimentalgruppe mit denen der Kontrollgruppe
verglichen. Man erfaflt beispielsweise die Zahl der Wiederholungen, die die
beiden Gruppen bendtigen, um das Lernmaterial B fehlerfrei reprodu21eren
zu konnen. Weist die Expenmentalgruppe die besseren Lernwerte auf,
dann liegt positiver Transfer vor. Das Lernen von A hat also das Erlernen
des m°r1als B begiinstigt. Sind die Lernwerte der Experimentalgruppe
schlechter als die der Kontrollgruppe, dann hat negativer Transfer statt-
gefunden. Bei Null- Transfer unterscheiden sich die beiden Gruppen nicht
voneinander.
Wie unmittelbar ersichtlich, hat dieser Untersuchungsplan jedoch Schwi-
chen. So haben die Vpn der Experimentalgruppe den Vorteil des sog.
»Aufwirm-Effektes“. Dies bedeutet, dafl die Experimentalgruppe sich
durch die Aktivitit beim Lernen des Materials A sozusagen ,warm lau-
fen“, sich auf die Titigkeit des Erlernens eines bestimmten Materials einstel-
len konnte. Damit besteht die Moglichkeit, dafl eine eventuell aufgetretene
positive Transferwirkung lediglich auf diesen ,, Aufwirm-Effekt“ zuriick-
gefilhrt werden kann. Diesen Fehler sucht man dadurch auszugleichen, dafl
man beide Gruppen vorher ein gleiches Material lernen liflt und so auch
der Kontrollgruppe eine ,, Aufwirm-Phase“ gewihrt (vgl. Tab.5). Weitere
Versuchsplane zur Erfassung des Transfer finden sich z.B. bei BerGrus
(1964), TRAVERS (1963, 1975) und WEINERT (1973).

EG: lernt B’ lernt A lernt B
KG: lernt B’ — lernt B

Tabelle 5: Versuchsplan mit ,,Aufwirm-Phase fiir die Kontrollgruppe.

Am Beispiel des ,, Aufwirm-Effektes* wird deutlich, daf} die Erfassung von
Transfereffekten prinzipiell zwar einfach zu sein scheint, de facto aber mit
einer Rethe von Problemen verbunden ist. Das Hauptproblem liegt darin,
wechte® Transfereffekte zu eruieren. So mufl vor allem nachgewiesen wer-
den, dafl die Leistungsdifferenz zwischen Experimental- und Kontroll-
gruppe auch wirklich durch die eingefiihrte Versuchsbedingung zustande
gekommen ist und nicht dadurch, dafl sich die Vpn in Experimentalgruppe
und Kontrollgruppe hinsichtlich anderer relevanter Merkmale unterschei-
den (vgl. BERGIUS 1964).

Abgesehen von dem bisher diskutierten ,, Aufwirm-Effekt“ kdnnte posi-
tiver oder negativer Transfer auch durch die unterschiedliche Lernfihigkeit
der Vpn vorgetduscht werden. Um solche Fehler auszuschalten, bedient
man sich entsprechender Vortests, denen die Vpn vor dem eigentlichen
Experiment unterzogen werden.
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2.5.3. Transfermodelle

Daf frithere Lernvorginge einen Einfluf} auf spitere Lernprozesse haben
konnen, ist eine unbestrittene Tatsache. Die Frage, unter welchen Bedin-
gungen und in welcher Weise eine solche Ubungsiibertragung stattfindet,
1488¢ sich nicht generell beantworten. Im folgenden werden die wichtigsten
Transfermodelle bzw. Transfertheorien dargestellt.

2.5.3.1. Formale Bildung

Die Theorie der formalen Bildung griindet auf der Annahme, dafl man
~geistige Fihigkeiten“ wie Gedichtnis, logisches Denken, Kombinations-
fihigkeit usw. durch das Erlernen bestimmter Wissensstoffe in dhnlicher
Weise iiben und stirken kénne wie beispielsweise die Muskulatur des
Korpers durch ein entsprechendes Training.

»Wie man beim ,Bodybuilding‘ bestimmte Trainingsmethoden zur Stirkung be-
stimmter Muskelpartien verwendet, so war man der Uberzeugung (und ist es
teilweise heute noch), dafl gewisse Schulficher allein schon wegen ihrer Transfer-
effekte auf bestimmte ,geistig-seelische Vermdgen® betricben werden miifiten®
(LunzER u. Morris 1971, S. 138).

Als hierfiir besonders geeignet galt das Studium der klassischen Schulficher
wie Mathematik, Latein und Griechisch. Sind durch Erlernen dieser Ficher
die erwihnten formalen Fihigkeiten erst einmal hinreichend entwickelt,
dann — so nahm man an — liefen sie sich ohne weiteres auch auf andere
Situationen ibertragen, in denen logisches Denken, Merkfihigkeit usw.
gefordert werden. Dic Bedeutung jener Ficher liegt nach dieser Theorie
nicht im Erlernen der Fakten selbst, sondern darin, dafl der Schiiler durch
ithr Studium Fihigkeiten erwirbt und trainiert, die fiir sein spiteres, aufler-
schulisches Leben von grofier Relevanz sind. In einer oft zitierten Unter-
. suchung konnte THORNDIKE (1924) nachweisen, dafl durch das Studium der
~erwihnten Schulficher keine Verbesserung der allgemeinen geistigen Fi-
higkeiten zu erreichen war.

Wie FucHs (1967) in diesem Zusammenhang feststellt, hat sich die ,,Hypo-
these eines ,formalen Transfer durch generelle Ubung einer psychischen
Funktion® nicht bewahrt. Nach WEINERT (1973) stellt diese Theorie vor
allem einen Versuch dar, das Verbleiben traditioneller Bildungsinhalte im
schulischen Lehrplan zu rechtfertigen.

2.5.3.2. Identitit der Elemente

Nach der Theorie der identischen Elemente (THORNDIKE 1913) ist ein
Transfereffekt nur dann zu erwarten, wenn in beiden Lernmaterialien
(dem frither und spiter Gelernten) identische Elemente enthalten sind;
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d.h. ein Transfereffeke tritt nur dann auf, wenn das Lernmaterial zumin-
dest partiell dem anderen entspricht.

Enthilt beispielsweise das Lernmaterial A die Elemente X1, X2, X3, X4 bis
einschliefflich Xi1o und das Lernmaterial B die Elemente Y1, Ya, Y3, X4,
X3, X, dann sind Xs, X5 und X6 die identischen Elemente. Ein Transfer-
effekt kime also dadurch zustande, daf} die Elemente X4, X5 und X in
beiden Lernaufgaben enthalten sind. Zu dieser Theorie nimmt BErcIus
(1969) wie folgt Stellung:

»Eine Theorie in dieser primitiven Form wiirde aber noch nicht die ganze Ge-
schichte der Sache erkldren: Nicht nur identische, sondern auch ihnliche Reize
und Reaktionen miissen Transfer erlauben, denn in sehr vielen Titigkeiten, die
von fritheren beeinflufft werden, gibt es gar keine identischen Elemente® (S. 235).
Heute ist die Theorie der identischen Elemente praktisch nur noch von
historischem Interesse.

2.5.3.3. Ahnlichkeit der Lernsituationen

Die Existenz identischer Elemente in zwei Lernaufgaben mufl wohl als
Ausnahme angesehen werden. Zwei Lernaufgaben konnen aber durch die
Ahnlichkeit vs. Unihnlichkeit der in ihnen auftretenden Reize und Reak-
tionen charakterisiert werden. So kdnnen etwa in beiden Lernaufgaben die
Reize, auf die reagiert werden muf}, dhnlich sein und Zhnliche oder ver-
schiedene Reaktionen verlangen. Umgekehrt besteht die Moglichkeit, dafl
zwar die gebotenen Reize in beiden Situationen verschieden, die geforder-
ten Reaktionen aber dhnlich sind. Welche Reiz- und Reaktionsverkniipfun-
gen auftreten konnen, haben GAGE u. BERLINER (1975) in einer Ubersicht
dargestellt (vgl. Abb. 13).

Sind Reize und Reaktionen in zwei Lernsituationen identisch, dann liegt
der triviale Fall einer Lernwiederholung vor, der positive Transfereffekt
ist hier natiirlich am héchsten. Ausgepriagter positiver Transfer ist aber
auch dann zu erwarten, wenn Reize und Reaktionen sehr ihnlich sind
(vgl. Quadrant II). Ein Beispiel fiir dhnliche Reize und identische Reak-
tionen bringt WEeINERT (vgl. Abb. 14).

Die beiden Reize (altes und neues Vorfahrtsschild) unterscheiden sich nur
geringfiigig voneinander, die geforderte Reaktion ,Vorfahrtsstrafle“ ist
gleich. Fiir diejenigen, die das alte Vorfahrtsschild bereits kannten, wird
die Bedeutung des neuen Schildes leicht zu erlernen sein. Damit hat ein
fritherer Lernvorgang einen spiteren ginstig beeinflufit, positiver Transfer
hat stattgefunden.

Der Quadrant I zeigt den Fall, in dem die Reize in den beiden Lernsitua-
tionen voneinander verschieden, die Reaktionen jedoch identisch oder sehr
dhnlich sind. Ein Beispiel hierfiir liefern GAGE u. BERLINER (vgl. Abb. 15).
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Grad der Ahnlichkeit der Reize in der friheren
und der neuen Lernsituation

Reize Reize Reize Reize
volistandig unahnlich, ahnlich, identisch
verschieden  aber nicht aber nicht

ganzlich identisch

verschieden

Reaktionen | I
identisch

Geringer Ausgepragter
positiver positiver
Reaktionen Transfer Transfer
ahnlich,
aber nicht
identisch

Reaktionen n v
unahnlich,
aber nicht
ganzlich Keine Ausgepragter
verschieden Vorhersage negativer
méglich Transfer

Reaktionen
vollstandig
verschieden

Grad der Ahnlichkeit der Reaktionen in der fritheren

und der neuen Lernsituation

Abbildung 13: Auswirkungen der Ahnlichkeit von Lernsituationen fiir den Trans-
fer (n. GAGE u. BERLINER 1975, S. 164).

Reize Reaktion

\ Vorfahrt-
straBe”
/

Abbildung 14: Reiz-Reaktionsverkniipfung: ihnliche Reize/identische Reaktion
(n. WEINERT 1976, S. 74).
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Abbildung 15: Reiz-Reaktionsverkniipfung: verschiedene Reize/identische Reak-
tionen (n. GAGE u. BERLINER 1975, S. 165).

Die Reize in den drei Lernsituationen sind jeweils verschieden, die Reak-
tion ist identisch. Da bereits die ,Hilfte“ der Reiz-Reaktionsverbindung
beherrscht wird, ist auch in solchen Situationen positiver Transfer zu er-
warten;pleic}xes gilt beim Fremdsprachenlernen, wenn z.B. fiir das gleiche
deutsche Wort unterschiedliche Vokabeln in einer oder mehreren Fremd-
sprachen gelernt werden miissen. ‘ '
Negativer Transfer liflt sich vorhersagen, wenn die Reize in den beiden
Lernsituationen identisch oder zhnlich sind und verschiedene Reaktionen
gefordert werden (vgl. Quadrant IV), wenn z.B. auf sehr ihnliche aku-
stische oder optische Reize mit unterschiedlichen Reaktionen geantwortet
werden muf.

Sind sowohl Reize als auch Reaktionen in beiden Lernsituationen unter-
schiedlich, dann ist nach GAGE u. BERLINER keine Vorhersage iiber das
Auftreten von positivem oder negativem Transfer moglich. Jedoch kann
auch bei Verschiedenheit von Reizen und Reaktionen in beiden Lernsitua-
tionen Transfer auftreten, wenn bei beiden Lernvorgingen ein dhnliches
Prinzip wirksam ist. Wie LUNZER u. Morris (1971) betonen, sollte man
jedoch das Prinzip selbst nicht wiederum als eine Art Element betrachten
und so zur Definition der Ahnlichkeit von zwei Lernsituationen heran-
ziehen.

»Schliefilich ist ein Prinzip nicht ein einzelner Reiz oder eine Reaktion, sondern
ein organisiertes System“ (LUNZER u. MORRIS, 2.2.0., S. 140).

Die Bedeutung von Prinzipien fiir die Ubungsiibertragung soll daher ge-
sondert behandelt werden.

So einleuchtend die Beziehung zwischen Reiz- bzw. Reaktionsihnlichkeit
in zwei Lernsituationen und Transfereffekten erscheinen mag, so ist doch
auf die Problematik dieses Ansatzes hinzuweisen. Die Hauptschwierigkeit
liegt in der Definition der Ahnlichkeit (vgl. Oscoop 1949).

Soll sich die Definition auf objektive Kriterien beziehen, auf das subjektive
Erlebnis oder wird die Ahnlichkeit zweier Lernsituationen mit Hilfe des
aufgetretenen Transfereffektes definiert? Diese Probleme sind bisher nicht
eindeutig gekldrt. Ferner ist dieses Modell nicht anwendbar auf solche
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Lernaufgaben, die sich nicht ohne weiteres in Reiz- und Reaktionskompo-
nenten zerlegen lassen.

2.5.3.4. Prinzipien und Lerneinstellung

Auch wenn die Lernsituationen hinsichtlich der gestellten Aufgaben von-
einander verschieden sind, kann Transfer auftreten dadurch, dafl in den
unterschiedlichen Lernsituationen das gleiche oder ein dhnliches Prinzip
anwendbar ist.

Eine der ersten Untersuchungen hierzu stammt von Jupp (1908). Er bildete zwei
Gruppen von Vpn, wobei nur einer der beiden Gruppen das Prinzip der Licht-
brechung erklirt wurde. Beide Gruppen muflten mit Pfeilen ein unter Wasser
liegendes Ziel treffen. Bei der ersten Versuchsbedingung erreichten beide Gruppen
bei gleicher Ubung hnliche Trefferzahlen. In einem weiteren Versuch wurde die
Lage des Zieles verindert, es wurde niher unter die Wasseroberfliche gebracht.
Nun zeigte sich, daf} die Gruppe, die iiber Kenntnisse beziiglich der Lichtbrechung
verfiigte, wesentlich besser abschnitt als die Vergleichsgruppe.

Ein anderes Beispiel geben GAGE u. BERLINER.

Wenn ein Kind mechanisch auswendig lernt, daff auf die Zahl vier die Zahl fiinf
folgt, und dann gefragt wird, welche Zahl auf 4723 folgt, mag es Schwierigkeiten
mit der Antwort haben. Angenommen nun, der Unterricht habe sich auf dic Ver-
mittlung von Prinzipien konzentriert und das Kind habe gelernt, daf§ als ,Folge-
zahl“ immer eine um eins hohere Zahl zu nennen ist, gleichgiiltig welche Zahl
vorgegeben wird, so sollte es in der Lage sein, die richtige Antwort 4724 leicht
zu finden. In solchen Situationen tritt positiver Transfer auch dann auf, wenn
Reize und Reaktionen in beiden Lernaufgaben verschieden sind.

Jedoch ist hier eine wesentliche Einschrinkung zu machen. BerGius (1969)
weist ausdriicklich darauf hin, dafl ein Transfereffekt nur dann zu erwar-
ten ist, wenn der Lernende die in beiden Lernsituationen anwendbare
Regel erkannt und verstanden hat. Dariiber hinaus muf§ der Lernende die
Verwandtschaft zwischen den beiden Lernsituationen erkennen und das
Prinzip wieder reproduzieren konnen. Aber selbst wenn diese Voraus-
setzungen erfiillt sind, muf} nicht zwangslaufig positiver Transfer auftreten,
wie das in den beiden angefiihrten Beispielen der Fall war. Ein Beispiel
dafiir, wie die Anwendung von Prinzipien in verschiedenen Lernsituatio-
nen zu negativem Transfer fithrt, liefert die Untersuchung von LucHins
(1942, 1965).

Die an cinem Versuch beteiligten Personen sollten cine Aufgabenseric 16sen, bei
der mit verschiedenen Gefiflen vorgeschriebene Wassermengen abzufiillen waren.
Erklirt wurde die Aufgabenstellung mit einem 29-Liter- und einem 3-Liter-
Gefif}. Um 20 Liter abzufiillen, mufiten aus dem 29-Liter-Gefifl 3 mal 3 Liter
entnommen werden. Die Vpn mufiten jeweils den Ldsungsweg angeben. Die
nichsten Aufgaben licfen sich nach einem bestimmten Schema l6sen: Aus dem
groften Gefifl mufite mit dem mittleren einmal und mit dem kleinen Gefifl
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zweimal geschopft werden, um die vorgeschriebene Wassermenge zu erhalten
(z.B.1271-211-2x31 = 100 I). Danach wurden den Vpn, ohne deren Wissen,
sog. »kritische® Aufgaben gestellt. Sic erhiclten z. B. Gefidfle mit 23, 49 und 3
Litern Inhalt. Wiederum war eine Wassermenge von 20 Litern abzufiillen. Auch
diese Aufgabe lief} sich nach dem gelernten Prinzip losen, doch unvoreingenom-
men auch schr viel einfacher: 23 1 -3 1 = 20 1. Es ergab sich, daf8 die Mehrzahl
der Vpn auch die kritische Aufgabe nach dem gewohnten Schema l6ste. Von einer
Kontrollgruppe, diec nach der Erklirung der Aufgabenstellung direkt zu den
kritischen Aufgaben iiberging, wihlte keine der Vpn den umstindlichen
Losungsweg.

Hier war also durch die Anwendung des gleichen Prinzips in zwei unter-
schiedlichen Situationen negativer Transfer aufgetreten, da die Aufgabe
auf einem unndtig komplizierten Wege gelost wurde. Ahnliches 1afit sich
bei der Lésung von Mathematikaufgaben beobachten, wenn die ,blinde®
Anwendung von Rechenregeln zu unnétig umstindlichen Lésungswegen
fiihre.

Eine Transfererscheinung, die ebenfalls weitgehend unabhingig von der
Ahnlichkeit der Lernaufgaben ist, wird mit dem Begriff ,Erlernen des
Lernens“ (learning how to learn) beschrieben. Damit ist gemeint, daf} eine
Person lernt, wie sie in bestimmten Lernsituationen vorzugehen hat, wie
sie mit den vorgegebenen Lernproblemen umgehen mufl. Dieses Phinomen
wurde zunichst bei psychologischen Lernexperimenten beobachtet. Dort
mufiten die Vpn Listen mit sinnlosen Silben auswendig lernen. Je hiufiger
sie nun solche Lernaufgaben erfiillt hatten, um so schneller gelang es ihnen,
weitere Listen solcher sinnlosen Silben zu erlernen. Sie erreichten dann
schliefllich einen Punkt, von dem an die Verbesserung von Liste zu Liste
immer geringer wurde. Die Vpn hatten sich sozusagen eine Technik, ein
Arbeitsprinzip des Erlernens von Listen mit sinnlosen Silben angeeignet.
Dieser Erwerb von Arbeitsgewohnheiten und Losungsstrategien durch fort-
laufende Ubung wurde von Harrow (1949) mit dem Begriff der Lern-
einstellung (learning set) belegt. Derselbe Autor hat auch darauf hinge-
wiesen, daf} eine Ubungsiibertragung erst dann stattfindet, wenn die L&-
sung eines bestimmten Problems geniigend oft gelibt worden ist. Werden
die Ubungen zu frith abgebrochen, kann sich keine Lerneinstellung ent-
wickeln. Andererseits ist nach der Ausbildung einer Lerneinstellung durch
zusitzliches Training keine weitere Verbesserung mehr zu erwarten. Bei
dem oben geschilderten Erlernen sinnloser Silben hatten die Vpn das Ar-
beitsprinzip sozusagen selbst entdeckt.

Ubungsiibertragung 14fit sich aber auch erreichen, wenn man den Lernen-
den die Strategicn des Lernens vermittelt. Dies belegt cine Untersuchung
von Woobprow (1927/1967). Wooprows Untersuchung beschiftigt sich mit
der Moglichkeit, eine allgemeine Technik des Auswendiglernens zu lehren.
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Zu dem Experiment wurden drei Vpn-Gruppen gebildet. Sie wurden bezeichnet
als Gruppe ,einfache Ubung“, Gruppe ,Ubung mit Erklirung“ und ,Kontroll-
gruppe“. Gelernt werden mufiten Gedichte, Prosatexte, Fakten, Tiirkisch-Eng-
lisches Vokabular, Geschichtszahlen und Konsonanten. Beide Experimentalgrup-
pen erhielten das gleiche Ubungsmaterial, um sich im Auswendiglernen zu
trainieren. Im Gegensatz zur Gruppe ,einfache Ubung“ erhielt die Gruppe
»Ubung mit Erklirung“ Anweisungen zur Technik des Auswendiglernens. Beim
Endtest zeigte sich, dafl die Gruppe ,Ubung mit Erklirung® erheblich besser
abschnitt als die beiden anderen Gruppen. Wooprow zieht die Schluf8folgerung:
»Die Leistungssteigerung kam dadurch zustande, dafl das Ubungsmaterial in
erster Linie als Material fiir die Ubung der richtigen Methode des Auswendig-
lernens herangezogen wurde, dafl diese Methoden erklirt wurden und dafl auf
die Methoden aufmerksam gemacht wurde, die man anwenden sollte, wenn man
sich mit neuen Arten des Auswendiglernens befafit.”

Beim Erwerb von Arbeitstechniken ist Ubungsiibertragung also nur zu er-
warten, wenn der Lernende sich diese entweder selbst erarbeitet oder ex-

plizit auf sie hingewiesen wird.

2.5.4. Transfer im Unterricht

Das Phinomen Transfer ist keineswegs hinreichend aufgeklirt, die Theorie
der Ubungsiibertragung existiert noch nicht. Dennoch lassen sich aus den
bisherigen Forschungsergebnissen Hinweise fiir die praktische Unterrichts-
arbeit gewinnen. Hier soll nun kein umfassender Anwendungskatalog auf-
gestellt, sondern nur exemplarisch verdeutlicht werden, wie sich die Resul-
tate der Transferforschung nutzbar machen lassen (vgl. auch KLAUSMEIER
u. RippLE 1975, GAGE u. BERLINER 1975).

Viele Unterrichtende begehen den Fehler, ihre Schiiler mit einer Unmenge
von Fakten zu iiberschiitten. Die Schiiler erlernen diese Fakten mehr oder
weniger mechanisch, die Behaltensrate ist niedrig. Sinnvoller erscheint es
dagegen zu sein, den Schiilern das den Fakten zugrundeliegende Prinzip zu
vermitteln. So ist es z.B. mdglich, den Schiilern die Bedeutung der Begriffe
»unahnlich®, ,unachtsam®, ,ungerecht* usw. zu erkliren. Als giinstiger er-
weist es sich aber, die Schiiler auf die Bedeutung der Vorsilbe ,un-“ hinzu-
weisen (nicht, das Gegenteil von...). Damit wird es dem Schiiler erleichtert,
auch die Bedeutung anderer Worte mit der Vorsilbe ,,un-¢, die er bisher
noch nicht gelernt hat, herauszufinden. Bei der Vermittlung von Prinzipien
oder Arbeitstechniken geniigt es nicht, dem Schiler dieses Prinzip an cinem
Beispiel zu erliutern. Nicht die Kenntnis des Prinzips fiir sich ist bedeut-
sam, sondern der Schiiler muf} dieses Prinzip auch auf Situationen anwen-
den konnen, die von der urspriinglichen Lernsituation verschieden sind.
Daraus leitet sich die Notwendigkeit ab, dafl der Lehrer dasselbe Prinzip
an einer Reihe von verschiedenen Beispielen verdeutlicht (vgl. Abb. 16).
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Abbildung 16: llustrationsbeispiel fiir die Regel: ,Einfallswinkel gleich Ausfalls-
winkel® (aus GAGE u. BERLINER 1975, S. 173).

Der Schiiler lernt, dafl die Regel ,Einfallswinkel gleich Ausfallswinkel®
sowohl beim Einstellen des Riickspiegels im Auto als auch beim Billard
oder beim Ballspiel anwendbar ist. Als fruchtbar erweist es sich dariiber
hinaus, auch Beispiele fiir Situationen zu geben, in denen das gelernte
Prinzip nicht anwendbar ist, um dadurch negativen Transfer zu vermei-
den. Fiir das obige Beispiel konnte dies etwa an einer gewdlbten Oberfliche
veranschaulicht werden.

Auf einen weiteren wichtigen Tatbestand verweist WEINERT (1973). Damit
Transfer nicht nur von einem schulischen Lernstoff auf den anderen statt-
findet, sondern um zu erreichen, dafl der Schiiler das Gelernte auch auf
auflerschulische Situationen iibertragen kann, sollte versucht werden, den
Unterricht so zu gestalten, dafl er eine der spiteren realen Situation mog-
lichst dhnliche Lernumwelt darstellt.
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»Der Lehrer miifite sich so oft wie moglich auf Materialien der Alltagswelt stiit-
zen. Je hiufiger ein Schiiler mit Gegebenheiten spiterer Bewihrungssituationen
konfrontiert wird, desto wahrscheinlicher wird er das Gelernte auf diese iiber-
tragen konnen“ (WEINERT, 2.2.0., S. 61).

Bei der Vermittlung neuer Arbeitstechniken und Losungsstrategien ist es
ferner erforderlich, den Schiilern Gelegenheit zu ausreichender Ubung zu
verschaffen. Besonders die Ergebnisse von HarLow zeigen, daff Ubungs-
ibertragung auf andere Situationen nur dann stattfindet, wenn die Ubung
nicht in einem zu frithen Stadium abgebrochen wird.

Generelles Ziel des Unterrichts muf} es also sein, moglichst positiven Trans-
fer zu erreichen und negativen Transfer zu vermeiden. Einige Beispiele
dafiir, wie dies zu bewerkstelligen ist, wurden gegeben. Eine allgemein
giiltige Regel zur Erzielung von Transfer gibt es bisher nicht.
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3. Kognitive Bedingungen des Lernens

3.1. Intelligenz und Kreativitit

3.1.1. Definitionsprobleme

Der Begriff , Intelligenz* wird in der_Alltagssprache meist im Sinne un-
verinderlicher geistiger Fihigkeiten verwendet. So duflern etwa die Eltern
gegeniiber Verwandten oder Bekannten, daf} ihr Sohn ,intelligent* sei und
meinen damit, dafl er iiberdurchschnittliche Fihigkeiten besitze. Oder der
Lehrer erklirt die schlechten Mathematikleistungen eines Schiilers mit
»mangelnder Intelligenz“, d.h. der Annahme, daf8 der betreffende Schiiler
fiir die geforderten Lernleistungen im Fach Mathematik unterdurchschnitt-
lich befihigt sei. Dabei wird hiufig unterstellt, dafl die kognitiven Fahig-
keiten — im Gegensatz zu den stirker milieuabhingigen motivationalen
Lernbedingungen — mehr oder weniger erblich fixiert sind (vgl. 3.1.4.3).
Ahnlich wird in der Flteren Psychologie Intellzgenz als das ,,Ganze der
Verstandesanlagen“ — so REmMPLEIN (1954, S.55) in Anlehnung an den
Psychiater K.ScHNEIDER — definiert. WENzL (1934, S.21) dagegen spricht
von der ,Fihigkeit zum Denken“. Eine der beriihmtesten Intelligenzdefi-
nitionen verdanken wir W. STERN (1912, S. 3):

»Intelligenz ist die allgemeine Fihigkeit eines Individuums, sein Denken bewufit
auf neue Forderungen einzustellen; sie ist allgemeine geistige Anpassungsfahigkeit
an neue Aufgaben und Bedingungen des Lebens.“

Rund 20 Jahre spiter — nach Etablierung der ,Psychologie auf personali-
stischer Grundlage“ — wurde von ihm folgende Modifikation vorgeschlagen:

wIntelligenz ist die personale Fahigkeit, sich unter zweckmdifiger Verfiigung iiber
Denkmittel auf nene Forderungen einzustellen® (1935, S. 424).

Diese Formulierung mutet bereits sehr modern an. So betonen auch die
neueren Intelligenzdefinitionen von WECHSLER (1961), GROFFMANN (1964),
GotrscHALDT (1969), HOFSTATTER (1972) u.a. die Fihigkeit, nexe Auf-
gaben oder Problemsituationen angemessen und Skonomisch (in der Mittel-
Zweck-Bestimmung) zu bewiltigen oder — allgemeiner — sich verinderten
Umweltbedingungen anzupassen. Erst verhiltnismifig spat wurde unter
Wiirdigung kreativer Leistungen (vgl. 3.1.3) die spontane Einstellung ge-

161



geniiber Denkaufgaben stirker betont. Im Mittelpunkt solcher nicht-
operationaler Begriffsbestimmungen steht die Auffassung von der Intelli-
genz als ,Leistungsdisposition®.

Bevor auf die wichtigsten theoretischen Modelle, die die Grundlage der
verschiedenen Intelligenzkonzepte bilden, niher eingegangen wird, soll der
Intelligenzbegriff gegeniiber verwandten Begriffen abgegrenzt werden. So
begegnen wir hiufig dem Begriff der Begabung. Abgesehen vom synonymen
Sprachgebrauch beider Begriffe (bei EBBINGHAUS, BINET, STERN, WENZL,
GoTTsCHALDT, A.FiscHER u.a.) kann ,Begabung® einerseits spezifische
Fibigkeiten, z.B. im Sinne von Sprachbegabung, musischer oder natur-
wissenschaftlicher Begabung, bezeichnen (engerer Begabungsbegriff), ande-
rerseits werden damit unspezifische intellektuelle Fihigkeiten angesprochen,
etwa im Sinne einer allgemeinen geistigen Leistungsbereitschaft und Denk-
fihigkeit (weiter Begabungsbegriff). Der engere Begabungsbegriff entspricht
dem psychologischen Begriff der Eignung, nimlich als Begabung f#r Mathe-
matik, Musik, Sprachen usw. oder auch fiir eine bestimmte schulische Bil-
dungsform (Schuleignung bzw. Studieneignung) und Berufsrichtung (Be-
rufseignung). Der weite Begabungsbegriff erfreut sich vor allem in der
Pidagogik zunehmender Beliebtheit, etwa im Sinne des Insgesamt kogni-
tiver und sozio-kultureller Lern- und Leistungsvoraussetzungen (so H.
RoTH 1969); dabei diirfen allerdings die Gefahren eines aufgeweichten
Begabungsbegriffs nicht {ibersehen werden (vgl. HELLER 1976, S.7 ff.).
SchliefSlich sei auf den Unterschied zwischen Intelligenz und Denken hin-
gewiesen. Sehr knapp und somit etwas vereinfacht ausgedriickt konnte man
sagen, dafl sich ,Denken“ auf den Prozef geistiger Betitigung richtet,
wohingegen ,Intelligenz mehr das Ergebnis, also die Denkleistung be-
trifft. Digser Differenzierung entsprechen auch die unterschiedlich akzen-
tuierten Problemstellungen der Denkpsychologie (vgl. 2.3) und der Intel-
ligenzforschung, wenngleich eine gewisse Konvergenz beider Forschungs-
richtungen neuerdings sichtbar wird. Besonders deutlich offenbart sich dieser
Trend in der Kreativititsforschung (vgl. 3.1.3).

Begriffe wie Intelligenz, Begabung, Kreativitit u.d. sind Konstruktbe-
griffe, also keine direkt beobachtbaren Groflen im Sinne von Fakten (vgl.
1.3.1.3 u. 1.5.3). Dies bedeutet, dafl wir Intelligenz oder Kreativitit nur
mittelbar, d. h. aus der (beobachteten) Leistung intelligenten oder kreativen
Verhaltens erschlieflen kdnnen. Deshalb miifite man korrekterweise von
intellektuellem oder kreativem Verbalten bzw. von Intelligenzleistungen
sprechen. Mit Riicksicht auf den konventionellen Sprachgebrauch und der
Kiirze wegen sollen hier die Begriffe ,Intelligenz“ und ,Kreativitit“ (wie
auch die der Begabung, Eignung u.3.) beibehalten werden, wobei jedoch
fiir deren Verwendung die genannte Einschrinkung zu beachten ist.

162



3.1.2. Intelligenztheorien

Die pidagogisch bedeutsamen Theorien zum intellektuellen Verhalten las-
sen sich in zwei groffle Gruppen einteilen: die phinomenologischen Intelli-
genz- oder Begabungstheorien und die Faktorenmodelle der Intelligenz.
Andere Modell-Hypothesen (experimentalpsychologische, kognitionstheo-
retische und meftheoretische Ansitze) werden zwar seit geraumer Zeit
wissenschaftlich erprobt und diskutiert, ihre praktische Relevanz konnte
jedoch bislang nicht iiberzeugend nachgewiesen werden (vgl. GAEDIKE 1976,
S.36f1.), weshalb hier auf ihre Erérterung verzichtet wird.

3.1.2.1. Phinomenologische Analysen des intellektuellen Verhaltens

Stellvertretend fiir die Vielzahl deskriptiv-analytischer Forschungsansitze
seien hier die Intelligenzkonzepte nach WenzL (1934) und GOTTSCHALDT
(1939, 1969) skizziert. Beide Autoren heben den Strukturcharakter der
Intelligenz oder Begabung — die Begriffe werden synonym verwendet —
im Sinne eines bierarchischen Gefiiges hervor, wie es spiter auch in den
Faktorentheorien der Englischen und Schweizer Schule (vgl. 3.1.2.2) zum
Ausdruck kommt. Auflerdem wird die Einbettung intellektueller Leistungs-
funktionen in das gesamtpersonale Gefiige — analog zu W.STERN — betont.
Fiir die Intelligenz sind demnach folgende Hauptfunktionen kennzeichnend:
Begabungskapazitit (mit den Dimensionen der Breite, Hohe und Tiefe),
abstrahierende Denkform und Intelligenztemperament (nach WeNzL) bzw.
intuitives Denkverbalten (nach GottscHALDT) sowie Gedichtnis und Ler- !
nen als dynamisch interpretierte Anpassungsfunktionen der Begabung. Auf-
grund seiner berithmten Zwillingsuntersuchungen kommt GOTTSCHALDT zu
dem Ergebnis, daf} diese Funktionen erblich fundiert sein miissen, wobei
der Grad der Erbabhingigkeit fiir die ,unteren® Personschichten (endo-
thymen Grundlagen wie Antriebsstirke, Anteilnahme, Spontaneitit, Denk-
tempo, emotionale Gestimmtheit usw.) hoher veranschlagt wird als fiir den
sog. noetischen Oberbau (Denken i.¢.S.).

Allerdings stellen sich die begrifflich-deskriptiven bzw. phinomenologisch
orientierten Intelligenztheorien insgesamt keineswegs so einheitlich dar, wie
es nach dieser knappen Darstellung den Eindruck erwecken konnte. Im-
merhin wurden aber zwei Wesenselemente intellektuellen Verhaltens her-
ausgestellt, die auch heute noch als giiltig angesehen werden: der strukturale
Ordnungscharakter und die personale Verankerung der Intelligenz. In
dem von MIERKE (1963) spiter vorgeschlagenen Konzept wird schliefllich
nur noch zwischen , Kernintelligenz (Denkfihigkeiten) und , Hilfs- oder
Stiitzfunktionen der Intelligenz“ (Gedichtnis, Phantasie, Interessen u.a.
Personlichkeitseigenschaften im Sinne von Moderatorvariablen der Intelli-
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genz) unterschieden. Prizisere Erkenntnisse iiber die inhaltliche Struktur
intellektueller Leistungen wurden freilich erst mit dem Einsatz operationa-
ler und statistischer Methoden (sog. Faktorenanalysen) moglich.

3.1.2.2. Faktorenmodelle der Intelligenz

Die Methode der Faktorenanalyse (FA) geht von den Wechselbeziehungen
(Korrelationen) verschiedener Variablen oder Phinomene aus.

»1hr Ziel ist die Ermittlung der Anzahl und die Charakterisierung der
unabhingigen Dimensionen (Faktoren), auf die sich ein solches System von
Wechselbezichungen zuriickfithren lifit. Die Anzahl dieser Faktoren ist
wesentlich geringer als die der analysierten Phinomene und gestattet so
deren relativ einfache Ordnung® (JAGEr 1967, S.7). Sie ist das in den
letzten Jahrzehnten auch in anderen psychologischen Forschungsbereichen
gebriuchlichste Verfahren zur Reduktion einer Vielzahl von Einzeldaten
auf wenige iibergreifende Beschreibungskategorien, z.B. in der Personlich-
keitsforschung und der Erfassung des Erziehungsverhaltens (vgl. Bd.II,
5.1.3.2).

Das Ergebnis solcher Operationsansitze stellen nun die sog. Faktoren-
modelle dar. Je nach der Phinomengrundlage (Auswah! der Testaufgaben,
der Pbn usw.) und der verwendeten FA-Methode kénnen die ermittelten
Ordnungsbilder (Faktorenmodelle) iibereinstimmen oder Diskrepanzen
aufweisen. Die wichtigsten, bislang bekannten Faktorentheorien der In-
telligenz sollen hier kursorisch vorgestellt werden; eine ausfithrliche Dar-
stellung der besonders auch fiir die Intelligenz- und Eignungsdiagnostik,
etwa im Rahmen der Schullaufbahn- und Studienberatung oder der Be-
rufsberatung relevanten Faktorenmodelle findet sich bei JAGer (1967),
E.RoTH u.a. (1972), HELLER (1973, 1976), GAEDIKE (1976) u.a.

(1) Das Generalfaktorenmodell bzw. bierarchische Strukturmodell der Eng-
lischen Schule
Das erste und damit ilteste Faktorenmodell der Intelligenz stammt
von dem englischen Faktorentheoretiker SPEARMAN (1904, 1927). Da-
nach werden Intelligenzleistungen durch einen allgemeinen Fihigkeits-
faktor (gencral factor oder g-Faktor) sowie eine Reihe mehr oder
weniger unbedeutender Spezialfaktoren (specific factors oder s-Fak-
torengruppe) erklirt. Wihrend der Generalfaktor an allen intellek-
tuellen Leistungsfunktionen beteiligt sein soll, werden die Spezial-
faktoren — fiir jede Aufgabenart ein s-Faktor — zur Aufklirung der
sog. Restvarianz (also der nicht durch g interpretierbaren Intelligenz-
leistung) bendtigt. Dieses Generalfaktorenmodell der Intelligenz, wegen
der Differenzierung in ,,g* und ,s“ auch Zweifaktorentheorie genannt,
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findet sowohl in der Psychologie (z.B. bei der weithin iiblichen Berech-
nung — und entsprechenden Interpretation — eines Gesamtpunktwertes
fiir die Intelligenztestleistung) als auch in der Pidagogik (Konzeption

der Allgemeinbildung, Formalbildungstheorie u.4.) nach wie vor star-
ken Widerhall.

KEeLLEY (1928) und vor allem BurT (1949, 1954) und VERNON (1961) -

erweiterten diesen Zweifaktorenansatz spiter zum hierarchischen Fak-
torenmodell der Englischen Schule. Zwischen die Ebenen der g- und
s-Faktoren wurden nunmehr sog. Hauptgruppenfaktoren (major group
factors) und Untergruppenfaktoren (minor group factors) eingeschoben,
die in hierarchischer Uber- bzw. Unterordnung zueinander stehen.
Dabei sind Uberschneidungen oder flieflende Uberginge zwischen den
einzelnen Faktorenebenen denkbar. Auflerdem kénnen die einzelnen
Faktoren unterschieden werden nach dem Allgemeinheitsgrad, der von
»oben“ nach ,unten“ abnimmt, sowie inhaltlich bzw. unter Material-
gesichtspunkten (verbal, numerisch, technisch usw.); vgl. Abb. 17.

general factor g
| 1

major group factors v:ed k:m
minor group factors | | l k_| [‘H | | | | | | rLl
specific factors NERRERRERRRRRERRRRRRRRRRR
Legende: g = general intelligence

v :ed = verbal — numerical — educational

k :m = practical — mechanical — spatial — physical

Abbildung 17: Das hierarchische Faktorenmodell der Englischen Schule.

Abgesehen von dem verwandten MEiLischen Faktorenansatz weist die-
ses Modell, dessen empirische Verifikation freilich noch aussteht, die
grofite Ahnlichkeit zu den oben skizzierten phinomenologischen In-
telligenztheorien auf. Dies ist ein interessantes Beispiel dafiir, wie
unterschiedliche methodische Verfahren in der Wissenschaft zu iiber-
einstimmenden theoretischen Befunden fiihren konnen.

Auf die Analogie zwischen dem hierarchischen Intelligenzmodell und;
dem Lernhierarchiemodell von Gacnt (1970,S.33ff.) haben E.RoTH u.a.|
(1972, S.491.) aufmerksam gemacht. Danach konnen den von GAGNE
postulierten acht Lerntypen (vgl. 2.3.1) die einzelnen Fihigkeitsebenen
- von unten nach oben — zugeordnet werden. Pidagogisch interessant
ist hier der Hinweis, dafl Lernleistungsunterschiede zwischen lernbe-
hinderten und nicht-lernbehinderten Schiilern erfahrungsgemif erst ab
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der sechsten Stufe signifikant hervortreten, d.h. Lernleistungsdefizite
Lernbehinderter erstrecken sich vor allem auf das Begriffslernen, das
Regellernen und auf komplexere Denkprobleme (vgl. HELLER 1976,
S.141.).

Die Ergebnisse der neueren Begabungs- und Lernforschung haben parallele
Entwicklungen in bezug auf die Theoriebildung vielfach begiinstigt. Beide
Forschungsansitze miissen hierbei in einem interdependenten Verhiltnis zuein-
ander gesehen werden. Diese Relation ist vor allem durch die Annahme
charakterisiert, daff mit bestimmten Lernanforderungen (Lerntypen) jeweils
verschiedene Fihigkeitsebenen (von der einfachen Reizauffassung bis hin zum
denkenden L&sen bzw. Schopfen von Problemen) korrespondieren. Wichtiger
als eine etwaige restfreie Zuordnung von Lern- und Intelligenzebenen ist
freilich hier die Annahme eines hierarchischen Gefiiges, wonach nicht nur die
spezifischen Faktoren in einem Abhingigkeitsverhiltnis zu den allgemeineren
stehen, sondern letztere auch solche Spezialfaktoren voraussetzen. In diesem
Punkt ist die Analogie hierarchischer Lern- und Intelligenzmodelle nahezu
vollkommen.

Das Zwei-Faktoren-Modell von R.B. CATTELL

SpearMANs frither Schiiller CaTTELL hat das urspriingliche Generalfak-
torenmodell zu einer ,echten Zweifaktorentheorie weiterentwickelt.
CATTELL (1957, 1965/1973) unterscheidet zwe: Generalfaktoren der
Intelligenz: die fliissige und die kristallisierte Intelligenz.

— Mit dem GF-Faktor (general fluid ability factor) ist die allgemeine,
iiberwiegend angeborene Leistungskapazitit oder Fihigkeit zur Be-
ziehungserfassung (Denken 1. w.S.) angesprochen. Der GF-Faktor wird
vor allem beim Neulernen und Problemlsen unter Zeitdruck wirksam.
Auflerdem ist er bereichsunspezifisch, erstreckt sich also auf alle Lei-
stungs- und Verhaltensbereiche. Testdiagnostisch wird er mit Hilfe sog.
kulturunabhingiger Mefverfahren, z.B. dem ,Culture Fair or Free
Intelligence Test“ (vgl. Bd. IV, 2), zu erfassen versucht. Beobachtungen
deuten darauf hin, daf8 die fliissige Intelligenz bereits um das 15. Le-
bensjahr ihr Entwicklungsoptimum erreicht und nach dem 20. Lebens-
jahr — zunichst ganz allmihlich — der Abbauprozef einsetzt.

— Der GC-Faktor (general crystallized ability factor) bezeichnet die
Summe aller Einzelfihigkeiten zur Beziehungserfassung und ist stirker
von Umwelt- und Kultureinfliissen abhingig. Er tritt besonders bei
Problemlosungsaufgaben, die andauernde Zuwendungsbereitschaft vor-
aussetzen, in Erscheinung. Im Gegensatz zum GF-Faktor ist der GC-
Faktor bereichsspezifisch.

»Die kristallisierte Intelligenz ist gewissermaflen das Endprodukt dessen, was
fliissige Intelligenz und Schulbesuch gemeinsam hervorgebracht haben®
(CaTTELL 1973, S. 268).



Der GC-Faktor wird zweckmiig mit Hilfe sog. Power- oder Niveau-
Tests (Intelligenztests ohne Zeitbeschrinkung, aber mit ansteigendem
Schwierigkeitsgrad der Aufgaben) erfafit. Das Entwicklungsoptimum
ist kaum vor dem 20.Lebensjahr moglich, wobel Steigerungen bis ins
50.Lebensjahr und dariiber hinaus keine Seltenheit darstellen.

Anfang der 70er Jahre 16ste eine andere Zweifaktorentheorie in der pidago-
gisch-psychologischen Diskussion heftige Kontroversen aus, die Zweistufen-
theorie von JENSEN (1969). Der Autor unterscheidet zwei Fahigkeitsniveaus:
Lewvel I fiir ,niedere“, d. h. mehr assoziative und mechanische Lernleistungen,
und Level II fiir ,hohere“ Lernleistungen, z. B. abstrakte und begriffliche Auf-
gaben bzw. Problemldsungen i.e.S.

Weniger diese Faktorendifferenzierung als vielmehr daraus abgeleitete Hypo-
thesen erregten seinerzeit in der (vorwiegend pidagogischen) Offentlichkeit
Argernis. JENSEN glaubte nimlich den Nachweis erbracht zu haben, daf die
Verteilungsformen von Level I und II sozialschichtspezifische Entsprechungen
aufweisen; er folgerte dies aus der Feststellung, wonach Angehdrige der
weiflen und schwarzen US-Bevolkerung lediglich beziiglich Level II signi-
fikante Testleistungsdifferenzen — zugunsten der nichtfarbigen Bevolkerung —
aufwiesen. Analoge Beobachtungen wurden zwischen Angehdrigen verschiede-
ner Sozialschichten angestellt. Eine erste Replizierung der Untersuchung auf
deutscher Seite durch EwerT (1973) konnte die Jensen-Hypothesen aller-
dings nicht bestétigen.

(3) Das Vier- bzw. Sieben-Faktorenmodell des Schweizer Psychologen
R.MELI
MeiLis Faktorenmodell enthilt vier allgemeine Faktoren, die er als
»primire Eigenschaften des Geistes® kennzeichnet (1944). In Anleh-
nung an gestaltpsychologische Vorstellungen werden in den vier Fak-
toren Komplexitit, Globalisation oder Ganzbheit, Plastizitit und Fliis-
sigkeit grundlegende Gestaltungsprinzipien gesehen, die alle intellek-
tuellen Funktionen, besonders die Denkprozesse, strukturieren. Obwohl
sie unabhingig voneinander variieren, d.h. ,mit jedem Ausprigungs-
grad eines Faktors beliebige Ausprigungsgrade der {ibrigen verbunden
sein“ konnen, besteht ein ,inneres® Abhingigkeitsverhiltnis derart,
daf bei Intelligenzleistungen stets alle vier beteiligt sind. Im Gegensatz
dazu wirken die in spiteren Modellfassungen (1961, 1964) eingefiihr-
ten Gruppenfaktoren nicht generell, sondern nur bei jeweils spezifischen
Denkfunktionen mit. Beziiglich der Zugehorigkeit des Fliissigkeitsfak-
tors nimmt MEILI eine schwankende Haltung ein, indem er ihn mal
den allgemeinen, mal den Gruppenfaktoren zurechnet, da sein ,All-
gemeinheitscharakter nicht eindeutig klar® sei. Schliefilich unterscheidet
der Autor zwischen (vermutlich angeborenen) Grundfaktoren und
sozio-kulturell bedingten Faktoren. Folgendes Schema kann die Zu-
sammenhinge verdeutlichen:

167



(4)

168

Komplexitit (K)
Plastizitit (P)

Allgemeine Faktoren Globalisation (G)
y Fluency (F)? Grundfaktoren

Space (S)

Gruppenfaktoren Verbal (V) } Bedingte Faktoren
Number (N)

Inhaltlich wiren die genannten Faktoren folgendermaflen zu charak-

terisieren.

— Komplexitit (K): ,Ausdehnung des Feldes“ oder ,Reversibilitit®
im Sinne PIAGETs; nach BErGIUs (1969) ist damit die Fihigkeit zur
Herstellung ,,sehr exakter Beziehungen zwischen zahlreichen ver-
schiedenen Gegebenheiten® angesprochen.

— Plastizitigt (P): ,Beweglichkeit* oder Gestaltfihigkeit der ,Um-
strukturierung® bzw. ,Umzentrierung®, d.h. Fihigkeit zur Umfor-
mung bekannter Probleme oder gewohnter (Feld-)Strukturen (vgl.
2.3.4).

— Globalisation (G): Fihigkeit zur Bildung von Ganzheiten, Ord-
nungsfindung, Systematisierung u. i.

— Fliissigkeit (F): Leichtigkeit, Ideen zu wechseln (in Anlehnung an
TrursTONEs Fluency-Faktor); ,Leichtigkeit der Produktion und
Lockerheit der pristrukturalen Prozesse“ nach Bercius oder ,die
Sicht anderer Seiten eines Gegebenen® nach JAGER.

Diese vier Generalfaktoren stellen allgemeine — jedem Menschen ecigene,
wenngleich in unterschiedlicher Ausprigung vorhandene — Prozefifak-
toren dar. Hinter dieser Konzeption steht die Annahme, daf} die
menschlichen Denkprozesse durch eine einheitliche Grundstruktur ge-
pragt sind, die durch variierende Anteile (Ausprigungsgrade) der all-
gemeinen Prozefifaktoren (Generalfaktoren) und gegebenenfalls unter
Beteiligung von Gruppenfaktoren (S, V, N) modifiziert werden. Die
von THURSTONE (vgl. Pkt. 4 unten) entlehnten Gruppenfaktoren Space,
Verbal und Number erhalten somit in MeiLis Faktorenmodell eine
eingeengtere und untergeordnete Bedeutung.

Das multiple Faktorenmodell der ,Primdrfihigkeiten”

von L.L. THURSTONE

Der Amerikaner L.L. THURSTONE (1938, 1945) legte eine multiple
Faktorentheorie vor, die insgesamt 7 bis 9 Primdrfihigkeiten des Gei-
stes (primary mental abilities) enthilt. Diese stehen in keiner hierarchi-
schen Ordnung, d.h. zwischen den Grundfaktoren wird kein Rang-



unterschied postuliert. Sie reprisentieren somit funktionale Einheiten
in bezug auf relativ homogene intellektuelle Leistungsformen. Diese
Konzeption der Intelligenz kommt besonders den Zielen der Eignungs-
diagnostik entgegen, die an der Ermittlung differentieller Fahigkeiten
interessiert ist. Schon die Alltagserfahrung zeigt, daf sich die Indivi-
duen nicht nur hinsichtlich des Intelligenzniveaus, sondern auch in der
Art und Anzahl einzelner Fihigkeitsdimensionen (Sprachbegabung,
Mathematikbegabung, technische Intelligenz usw.) unterscheiden, was
natiirlich die Plausibilitit einer multifaktoriellen Intelligenztheorie
verstirkt. So ist es kein Zufall, daff gerade das THursTONEsche Modell
die Basis fiir die Konstruktion zahlreicher Intelligenztests bildete. Auch
fiir die Schul-, Studien- und Berufseignungsermittlung bzw. Klassifi-
kation inter- und intraindividueller Begabungs- und Lernleistungsfor-
men (vgl. Bd.IV, 2 u. 3) gewinnt dieses Konzept immer grofiere Be-
deutung, wenngleich die empirische Bestitigung des Modells nur teil-
weise gesichert ist (vgl. HELLER 1976, S.17f.).

THURSTONEs Angaben iiber die Anzahl der Primirfahigkeiten, die als

Gruppenfaktoren zu interpretieren sind, schwanken zwischen 7 und 9;

sie konnen hier nur stichwortartig angefithrt werden. Ausfiihrlichere

Darstellungen finden sich bei JAGer (1967), WEWETZER (1972), HELLER

(1970, 1973, 1976).

— Verbal Comprebension (V): Fihigkeit zu sprachlicher Bedeutungs-
und Beziehungserfassung sowie zum Umgang mit verbalen Begriffen.

— Word Fluency (W): Wortflissigkeit, d.h. Leichtigkeit im Umgang
mit isolierten Wortern, etwa bei der assoziativen Wortproduktion,
wo die inhaltliche Bedeutung in den Hintergrund tritt.

— Memory (M): Gedichtnis, erfafit als Kurzzeitgedichtnis (Merkfihig-
keit) vorwiegend mechanische Gedichtnisleistungen (vgl. 3.2).

— Reasoning (R): komplexer Denkfaktor, der die Fihigkeit zum logi-
schen Schlieflen, zum Regelerkennen (induktives Denken) und Regel-
anwenden (deduktives Denken) einschliefft und offenbar material-
unabhingig ist.

— Number (N): Fihigkeit, einfache Rechenoperationen auszufiihren
(Addition, Multiplikation usw.), weshalb man besser von Rechen-
fertigkeit statt von -fihigkeit sprechen sollte. Nach neueren Unter-
suchungen (z.B. TENT 1969, S.96) wird mit dem Faktor N auch
»Leistungsmotiviertheit“ oder ,anhaltende Konzentration bei geisti-
ger Tempoarbeit sensu BARTENWERFER erfaflt (vgl. 4.2 u. 4.4).

— Space (S): Riaumlichkeitsfaktor im Sinne der Fihigkeit zur rium-
lichen Vorstellung, die besonders bei der technisch-konstruktiven Be-
gabung eine Rolle spielt.
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— Perceptual Speed (P): Wahrnehmungstempo, d.h. die Fihigkeit, zur

raschen Erkennung von Details, die in irrelevantem Material ver-
steckt sind.
Spiter ersetzte THURSTONE den Faktor P durch Speed of Closure
(Closure 1) und Flexibility of Closure (Closure 2), die nach THUR-
STONE unabhingig von Space zu interpretieren sind. Closure 1 weist
Ahnlichkeit zu MEeiLis Globalisationsfaktor, Closure 2 zu MziLis
Plastizititsfaktor auf.

Das morphologische Strukturmodell der Intelligenz von J.P. GUILFORD
Das bisher umfassendste, zumindest in seiner Systematik uniibertrof-
fene Strukturmodell (Theoretical model for the complete ,Structure
of Intellect) stammt von dem amerikanischen Psychologen GUILFORD
(1956, 19592/1965) und seiner Forschungsgruppe an der Universitit
von Siidkalifornien (vgl. GuiLrorp u. HoEPFNER 1971/1976). Er klas-
sifizierte die Intelligenzleistungen nach drei Hauptgesichtspunkten: den
Prozefibedingungen oder Denkoperationen, den daran beteiligten Auf-
gabenmaterialien oder Denkinhbalten und den aus Operation und Inhalt
resultierenden Ergebnissen oder Denkprodukten. Auf diese Weise ent-
steht ein dreidimensionales Wiirfelmodell. Jede Hauptdimension ist
noch einmal in verschiedene Klassen oder Faktorengruppen unterteilt.
Deren Kombinatior ergibt insgesamt 120 — theoretisch postulierte —
Faktoren (Zellen), von denen inzwischen immerhin rund 100 empirisch
bestitigt werden konnten (vgl. Abb. 18).

Die einzelnen Faktoren im GuiLrorp-Modell tragen spezifische Kode-
namen, die als formale Definitionen der Hauptdimensionen und Kate-
gorien (Faktorenklassen) aufgefaflt werden konnen. Das Kodierungs-
system wird aus folgender Zusammenstellung ersichtlich (nach Gur-
FORD u. HOEPFNER 1976, S.36):

Operationen Inhbalte Produkte

Kognition (C) Figurale (F) Einheiten (U)

Gedichtnis (M) Symbolische (S) Klassen (C)

Divergente Semantische (M) Bezichungen (R)
Produktion (D)

Konvergente Verhaltens- (B) Systeme (S)
Produktion (N) Transformationen (T)

Bewertung (E) Implikationen (I)

Jeder Kodenamen besteht aus einem Trigramm der Anfangsbuchstaben
der betreffenden (englischen) Parameterbezeichnung, wobei immer die-
selbe Reihenfolge eingehalten wird: Operation — Inhalt — Produkt.
So bedeutet z. B. CSS = Kognition symbolischer Systeme oder MMR =
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Abbildung 18: Intelligenzstrukturmodell von GuiLrorp (1962, 1965, S. 388).

Gedichtnis fiir semantische Beziehungen. Im folgenden seien -einige
knappe Erliuterungen zu den einzelnen Parametern und ihren Kate-
gorien in Anlehnung an GuiLrorp u. HOEPENER (1976, S.34f.) ge-
geben.

(a) Operationen: Hauptformen intellektueller Prozesse oder Aktivititen

— Kognition (Cognition): schnelles Erkennen oder Wiederentdecken von
Informationen der verschiedensten Art;

~ Gedidchtnis (Memory): Behalten von Informationen und deren Verfiig-
barkeit, wobei die Gedichtnisoperationen vom Gedichtnisspeicher zu
unterscheiden sind (vgl. 2.4 u. 3.2);

— Divergente Produktion (Divergent Production): unkonventionelle Be-
arbeitung neuer Probleme mit verschiedenen Lésungswegen und mehr-
deutigen Ergebnissen (wichtiges Merkmal der Kreativitit);

— Konwvergente Produktion (Convergent Production): Bearbeitung von
Denkproblemen mittels konventioneller und eindeutiger Lésungsansitze,
wobei die Ergebnisse mit ,richtig® oder ,falsch® bewertet werden
konnen;

— Bewertung (Evaluation): Beurteilung von Lsungsergebnissen hinsicht-
lich ihrer Korrektheit, Brauchbarkeit usw.

(b) Inhalte: Materialseite der Informationen, substantielle Bereiche usw.

— Figurale (Figural): Informationen in konkreter, durch die verschiedenen

Sinnesmodi (Sehen, Horen, haptisch-taktile Wahrnehmung) erfaflbarer
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Form, wobei die Figur-Grund-Organisation und andere Gestaltquali-
titen relevant werden (z. B. Bilderfassung);

~ Symbolische (Symbolic): Informationen in Form von Symbolen (Buch-
staben, Zahlen, Musiknoten usw.) ohne Beriicksichtigung des Bedeu-
tungsaspektes;

— Semantische (Semantic): Informationen in Form von Begriffen oder
Konstrukten u. 4. zumeist sprachlicher Art, also mit Bedeutungsgehalt;

~ Verbalten (Behavior): verhaltensmiflige menschliche Informationen,
z. B. als Gegenstand von Interaktionen wie Einstellungen, Bediirfnisse,
Stimmungen, Gedanken usw. Entsprechende Inhalte sollen zur noch
wenig erforschten, aber von GuiLrorp hypothetisch postulierten
»sozialen Intelligenz“ in Beziehung stehen.

(c) Produkte: grundlegende Informationsformen, die durch die aktive Ver-
arbeitung des Organismus (Operation) aus den Inhalten entstehen

— Einbeiten (Units): relativ abgrenzbare Teile oder Informationseinheiten
mit ,Dingcharakter® oder Figurqualitit im Sinne der Gestaltpsychologie
(»Figur auf Grund®“);

— Klassen (Classes): Gruppierung von Informationseinheiten oder Kate-
gorien bzw. homogene Merkmalsklassen;

— Beziehungen (Relations): mehr oder weniger explizite bzw. implizite
Verbindungen zwischen Informationen, z.B. auf Variablenebene dic
sog. intervenierenden Variablen (vgl. 1.3.1.3 u. 1.3.3.2);

- Systeme (Systems): organisierte bzw. strukturierte Informationskom-
plexe aus zusammenhingenden, (inter)dependenten Teilen;

~ Transformationen (Transformations): Verinderungen unterschiedlicher
Art, z. B. Redefinition, Uberginge oder Wechsel;

— Implikationen (Implications): zufillige Informationsverbindungen, z. B.
durch Kontiguitit (Beriihrung) oder eine andere Bedingung.

Das streng systematische, zuweilen etwas ,konstruiert“ anmutende mor-
phologische Strukturmodell GuiLrorps hat nicht nur seine heuristische
Funktion unter Beweis gestellt (innerhalb von 10 Jahren konnten mit
Hilfe dieses theoretischen Ansatzes 98 der vorher nur etwa zur Hilfte
bekannten Intelligenzfaktoren empirisch nachgewiesen werden, der
Nachweis der restlichen 22 Faktoren steht noch aus), sondern es wirkte
auch sehr stark innovierend. Besonders die Kreativititsforschung wurde
durch GuiLrorps Unterscheidung des ,,produktiven Denkens® in die
beiden Kategorien Divergent Production (DP) und Convergent Pro-
duction entscheidend geférdert, wobei fiir die Analyse des kreativen
Verhaltens die sog. DP-Faktoren eine herausragende Rolle tibernechmen
(vgl. 3.1.3).

Intelligenzstrukturuntersuchungen in Dentschland

durch A.O. JAcer und K. PawLIk

Mit Ausnahme von MEiLis Versuch wurden alle bisher beschricbenen
Faktorenmodelle der Intelligenz im angelsichsischen Raum erarbeitet.
Der deutsche Anschluf an die internationale Entwicklung der (faktoren-



analytischen) Intelligenzforschung wurde erst vor wenigen Jahren wie-

der erreicht. Dabei treten besonders zwei Namen hervor: der friiher in

Gieflen und jetzt an der FU in Berlin titige Psychologe JAGER und der

in Hamburg lehrende Psychologe PawLik.

Der von JAGER (1967) aufgrund umfangreicher faktorenanalytischer

Untersuchungen vorgestellte Modellentwurf — zunichst als ,Nihe-

rungsldsung® bezeichnet — enthilt sechs Hauptdimensionen oder Haupt-

faktoren(gruppen) der Intelligenz:

— Anschauungsgebundenes Denken. ,Es ist der am breitesten fundierte
Faktor“ (S.114). Er beinhaltet die Fihigkeit zu ,anschauungsgebun-
denen Denkvollziigen®, riumlich-visuelles Vorstellungsvermogen und
mehr praktisch oder handlungsorientierte Neigungen.

— Einfallsreichtum und Produktivitit. Dieser Faktor ist weitgehend
mit GuiLrorps DP-Faktorengruppe identisch und vereinigt vor al-
lem Fliissigkeits- und Originalititsmerkmale, die fiir kreatives Ver-
halten kennzeichnend sind.

— Konzentrationskraft und Tempo-Motivation. Dieser Faktor 148t sich
besonders bei einfach strukturierten Routineaufgaben (etwa Additio-
nen oder einfacheren Biiroarbeiten) nachweisen. Im Sinne MIERKES
wiren hiermit wichtige Hilfs- oder Stiitzfunktionen der Intelligenz-
leistung angesprochen.

— Verarbeitungskapazitit, formallogisches Denken und Urteilsfibig-
keit. Damit ist die sog. Kernintelligenz (MIERKE 1963) gemeint: also
schluffolgerndes Denken, Urteilsprozesse sprachlicher oder numeri-
scher Art, technisch-konstruktive Fahigkeiten u. 4.

— Zablengebundenes Denken. Hervorstechendes Kennzeichen der In-
telligenztestaufgaben, die auf diesem Faktor laden, ist die Zahlge-
bundenheit ihres Materials; im iibrigen kdnnen die Aufgaben sehr
heterogener Art sein (z.B. Zahlenritsel, eingekleidete Textrechen-
aufgaben, Regeln im Umgang mit Zahlenkolonnen erkennen und
zur Steigerung der Behaltensleistung anwenden kdnnen usw.).

— Sprachgebundenes Denken. Hiermit ist der sehr differenzierte Be-
reich verbaler Intelligenzleistungen angesprochen, wie er fiir mensch-
liches Verhalten charakteristisch ist.

Neben den angefiilhrten Hauptdimensionen vermutet JAGER weitere,

jedoch empirisch noch unzureichend gesicherte , Faktoren dhnlich hoher

Allgemeinheitsgrade®, z.B. Merkfihigkeit, Gedichtnis, Performance

(Handlungsintelligenz) und Kognition. Eine Uberpriifung mehrerer

konkurrierender Faktorenmodelle der Intelligenz erbrachte insgesamt

die grofite Ahnlichkeit des JAGER-Modells zur Konzeption der Primir-
fihigkeiten (THursTONE). Allerdings empfiehlt der Autor die weitere
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Erprobung hierarchischer Modellansitze nach englischem Muster, mog-
lichst ohne die g-Ausgangshypothese.
Im Gegensatz zu JAGER unternahm PAwLIk nicht den Versuch, ein
eigenes Faktorenmodell der Intelligenz zu begriinden. Sein Ziel war
vielmehr die Zusammenfassung ,gesicherter® (d.h. in einer gréfleren
Zahl faktorenanalytischer Untersuchungen iibereinstimmend ermittel-
ter) Intelligenzfaktoren, wobei er sich an eine frithere Bestandsaufnah-
me von FRENCH (1951) anlehnte.
Folgende 16 Faktoren hilt Pawrix (1968, 1970) fiir derzeitig hinrei-
chend gesichert: raumliche Vorstellung (2 bis 3 Faktoren), Sprachver-
standnis und Rechenfertigkeit, je vier Faktoren der Fliissigkeit (verbale,
assoziative und Ausdrucksfliissigkeit sowie Einfallsreichtum) und der
Flexibilitat (spontane semantische und adaptative Flexibilitdt, Origi-
nalitit, Problemsensitivitit) und drei Faktoren des schiufifolgernden
Denkens (deduktives, induktives und logisches Denken). Eine Reihe
weiterer Faktoren konnte demgegeniiber erst in geringerem Umfange
bestitigt werden (vgl. noch GAEDIKE 1976, S.311.).
Die Bedeutung der Faktorenmodelle der Intelligenz liegt vor allem in der
Systematisierung komplexer Verhaltensweisen, wie sie intellektuelle Lei-
stungsfunktionen darstellen. Die zu beobachtende Vielfalt intellektueller
Phinomene kann somit auf relativ wenige ,,Wurzelfaktoren“ bzw. ein-
fachere Strukturkonzepte zuriickgefithrt werden. Allerdings ist die ermit-
telte Faktorenstruktur nicht unabhingig von der Art der jeweils (im In-
telligenztest) verwendeten Aufgabenmaterialien sowie einer Reihe von
Personlichkeitsmerkmalen (Alter, Geschlecht usw.). Darin ist — neben
moglichen Methodenartefakten — der Hauptgrund fiir die verschiedenen
Modellvarianten zu suchen. Es gibt also keine Theorie oder Modellkon-
zeption, die fiir sich allein den Anspruch erheben kénnte, alle Phinomene
intelligenten Verhaltens hinreichend zu erkliren. Dazu bedarf es offen-
sichtlich unterschiedlicher Faktorenmodelle; die fiir bestimmte Zwecke un-
terschiedlich gut geeignet sind. So hat sich beispielsweise das THURSTONEsche
Faktorenmodell in der Begabungs- und Eignungsdiagnostik bewahrt (vgl.
Bd.IV, 2 u. 3), wihrend GuiLrorps Ansatz die Kreativititsforschung in
den 60er Jahren entscheidend férderte.
Es soll aber auch auf eine Gefahr aufmerksam gemacht werden, dic der
unkritische Umgang mit Faktorenmodellen der Intelligenz in sich birgt.
Intelligenz darf nicht als isolierte Grofie aufgefafit werden, sie ist viclmehr
als Bestandtell eines gesamtpersonalen Gefiiges zu sehen. Daraus ergibt sich
die Notwendigkeit zur ,Integration von Intelligenz-, Motivations- und
Personlichkeitsforschung mit dem Fernziel einer Verhaltenstheorie® (JAGER
1967, S.184). Auf die personlichkeitspsychologischen und sozio-kulturellen
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Determinanten intellektuellen Verhaltens sowie die Frage nach der Beein-
fluflbarkeit intellektueller Leistungsmerkmale wird noch ausfiihrlich in
Band II-IV eingegangen (vgl. auch HELLER 1976, S.39 ff.).

Die neueren Faktorenmodelle der Intelligenz sind nicht nur komplexer
geworden, sie erfuhren auch eine erhebliche Ausweitung gegeniiber friihe-
ren Konzeptionen. Vor allem kreative Denk- und Verhaltensformen beim
Problemlésen finden eine zunehmend stirkere Beachtung in den ,intelli-
genz“theoretischen Faktorenkonzepten. Auf einige spezifische Aspekte krea-
tiven Verhaltens, die nicht ohne weiteres unter traditionelle Intelligenz-
vorstellungen zu subsumieren sind, soll unten niher eingegangen werden.
Dabei sind insbesondere die Untersuchungen GuiLrorps von Bedeutung,
an dessen Faktorenmodell die folgenden Ausfithrungen ankniipfen.

3.1.3. Merkmale kreativen Verbaltens

Wie bereits erwihnt, stehen kreative Verhaltensweisen oder ,,schdpferisches
Denken“ in engster Beziehung zu GuiLrorDps Faktoren der divergenten
Produktion (DP-Faktoren). Fiir iltere Schiiler und Erwachsene konnten
acht DP-Faktoren nachgewiesen werden (vgl. GUILFORD 1964, 1970; GuiL-
FORD u. HOEPENER 1971/1976): DSU (Wortfliissigkeit), DMC (semantische
spontane Flexibilitit), DMU (Gedankenfliissigkeit), DMR (assoziative
Fliissigkeit), DSS (divergente Produktion symbolischer Systeme), DFT
(fgural-adaptative Flexibilitit), DMT (Originalitit) und DMI (Elabora-
tion). Zur Entschliisselung der Kodenamen sei auf die vorangegangenen
Ausfihrungen verwiesen (vgl.S. 170).

»Korrelationen zwischen DP- und IQ-Tests (traditionellen Intelligenztests) er-
gaben Zusammenhangswerte zwischen —20 und +.52. Die Regressionslinie der
1Q- auf die DP-Werte verliuft nichtlinear (bei negativer Akzeleration). Am
ehesten ist noch eine lineare Korrelation im unteren und mittleren IQ-Bereich
festzustellen, wihrend bei IQs iiber 120 keine Beziehung zwischen IQ- und DP-
Werten ermittelt werden konnte. Dies bedeutet, dafl DP-Tests (Kreativitits-
tests) moglicherweise adiquatere Diagnostika in den oberen Intelligenzbereichen
(z. B. fiir die Erfassung der Real- und Oberschuleignung bzw. der Studieneignung)
darstellen als die bislang verwendeten Intelligenztests. Eine solche generalisierende
Interpretation der operationalen Befunde bedarf freilich noch eingehender Validi-
titsuntersuchungen, wobei Studien- bzw. Schul- und Berufserfolg die ,akademi-
schen‘ Qualifikationskriterien reprisentieren miissen. Streng genommen beinhalten
die Untersuchungsresultate nur, daf} die traditionellen 1Q-Tests und die neuen
DP-Tests (relativ) Verschiedenes messen® (HELLER 1976, S. 22f.).

Die , Wesenseigenschaften®, die in der Literatur schopferischen Personlich-
keiten (z.B. Kiinstlern, beriihmten Schriftstellern und Architekten, hervor-
ragenden Wissenschaftlern, Preistragern oder Stipendiaten) zugeschrieben
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werden, umspannen einen weiten Bereich und muten teilweise recht hetero-
gen an.

So fithrt ANDERsON (1959) — zahlreiche Ergebnisse zusammenfassend — folgende
Merkmalsliste auf: Wunsch zu wachsen, Fihigkeit erstaunt zu sein, Aufmerksam-
keit, spontane und adaptative Flexibilitit, Originalitdt, divergentes Produ-
zieren, Offenheit fiir neue Erfahrungen, Durdhldssigkeit von Grenzen, Hart-
nickigkeit, Differenzierung und Integrationsvermégen, im Einverstindnis mit
der Welt leben, Harmonie, Bescheidenheit, Glaube, Enthusiasmus, Kiihnheit,
Skepsis, Mut zum (voriibergehenden) Chaos usw. Als ,innere“ Dispositionen
nennt er Erfahrungen gegeniiber dem Gedffnetsein, also das Gegenteil
von Abwehrhaltungen und das Fehlen von Rigiditit, Wertschdtzung von
Objekten mit ,innerem® Gehalt, Unabhingigkeit vom Urteil der anderen, Fihig-
keit, mit Elementen und Konzepten spielen zu konnen u.3. Andere Forscher
betonen die Ich-Erfahrung im Sinne des Originverhaltens (das Individuum erlebt
sich dabei bewufit als Initiator seiner Handlungen), die Fihigkeit, Spannungen
und Konflikte durchzustehen, das Bemithen um Selbstverwirklichung und Akti-
vierung der eigenen Krifte (Motivation zu kreativen Leistungen) u. 4. Personlich-
keitseigenschaften als Voraussetzungen zur Kreativitit.

GuiLrorD (1959) konnte im Rahmen eines grofleren Forschungsprojektes
zur Untersuchung der ,aptitudes of highlevel personnel“ eine Reihe von
»Aptitude-Faktoren“ (Fahigkeitsdimensionen) sowie weitere ,,Non-aptitu-
de-traits® (Personlichkeitseigenschaften) in Beziehung zur Kreativitit er-
mitteln. Hier seien nur die sechs Fihigkeitsdimensionen wiedergegeben
(vgl. auch GuiLrorDp u. HOEPFNER 1971/76):

(1) Problemsensitivitit oder Fihigkeit, Probleme zu erkennen. Dieser relevante
Kreativititsfaktor wird durch Testaufgaben erfaflt, bei denen Mingel oder
Fehler an gebriuchlichen Werkzeugen oder sozialen Institutionen zu erkennen
bzw. — allgemeiner — Probleme zu identifizieren sind.

(2) Fliissigkeitsfaktor. Damit ist der Ideenreichtum unter quantitativem Aspeckt
gemeint, z.B. Wortfliissigkeit, Assoziationsfliissigkeit, Gedankenfliissigkeit
bzw. Gewandtheit des sprachlichen Ausdrucks. Wortschatztests oder Aufgaben
zur Begriffserklirung sind cinschligige Testbeispiele.

(3) Flexibilitit des Denkens. In diesem Zusammenhang unterscheidet GuiLFORD
zwischen spontaner Flexibilitit (Fihigkeit zur Produktion einer grofieren
Zahl verschiedener Ideen) und adaptativer Flexibilitdt (Fihigkeit zu aufler-
gewohnlichen Problemldsungen, wie sie z. B. die sog. Denksportaufgaben oder
Streichholzspiele erfordern).

(4) Faktor der Neubestimmung (Redefinition). Hiermit ist die Fihigkeit zur Im-
provisation angesprochen. Eine bekannte Testfrage dazu lautet: ,Welche der
folgenden Dinge oder ein Teil davon kdnnten am besten zur Herstellung einer
Nadel dienen? (Bleistift, Schuh, Fisch, Nelke).“ Um Aufgaben dieser Art 16sen
zu konnen, muf die geldufige Interpretation der Gegenstinde aufgegeben und
eine neue Definition gewagt werden.

(5) Faktor der Ausarbeitung (Elaboration). Dieser Faktor ist wirksam, wenn bei-
spiclsweise cine Planskizze im Umriff vorgegeben wird mit der Aufgabe, alle
Detailschritte aufzufiihren, die zum Funktionieren des Plans notwendig sind.
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Solche Problemldsungen erfordern figurale und inhaltliche (sinntragende)
intellektuelle Prozesse, die miteinander positiv korrelieren.

(6) Faktor der Originalitit. Hiermit sind auflergewohnliche Assoziationen und
Beziehungen gemeint, etwa uniibliche Antworten (gréflere Anzahl ,originel-
ler“ Losungen) oder Antworten, die als ,clever qualifiziert werden. Als Bei-
spielaufgabe aus dem Kreativititstest konnte die Erfindung kluger Titel fiir
Kurzgeschichten angefiihrt werden.

Kreative Personen unterscheiden sich demnach von weniger kreativen vor

allem durch die Ungewdhnlichkeit (Originalitit) ihrer Leistungen, durch

ithren Ideenreichtum und eine besondere Fihigkeit zur Ldsung unklarer

Probleme, durch kognitive Beweglichkeit, die Fahigkeit zur Umstrukturie-

rung und sozialen Anpassung sowie eine ausgeprigte Fragelust und Ziel-

bestimmtheit. Die Aktivierung dieser Dispositionen ist andererseits von

»aufleren Bedingungskomponenten abhingig, wie bestimmten sozialen

und kulturellen Umwelteinfliissen. HorLanD (1964) fand, dafl der ameri-

kanische Collegestudent mit kreativen Leistungen weitgehend dem Stereo-
typ des Naturwissenschaftlers und Kiinstlers entspricht. Erginzend sei noch

auf die deutschsprachigen Biicher von UrmaNN (1968), Lanpau (1969),

Fuchs (1974), RoHr (1974) und ScHNEEWIND (1976) hingewiesen. Fragen

der Kreativitdtsforderung im schulischen und familidren Bereich behandeln

MASSIALES u. ZEVIN (1969), MUHLE u. ScHELL (1970), SKOWRONEK (1968),

BrickeENkaMP (1973), HELLER (1976) u.a.

3.1.4. Entwicklungspsychologische Aspekte intellektueller Leistungen
3.1.4.1. Das genetische Strukturmodell von P1aGeT

Das umfassendste und zugleich in sich geschlossenste theoretische Modell
zur Entwicklung intellektueller Fahigkeiten wurde von dem Genfer Bio-
logen, Erkenntnistheoretiker und Psychologen Jean P1AGET in den dreifliger
und vierziger Jahren konzipiert und in der folgenden Zeit nach verschie-
denen Gesichtspunkten erweitert bzw. modifiziert (vgl. Piacer 1930,
1936/69, 1948/72, 1972; PiaGET u. INHELDER 1966/72). Ausgangspunkt
bildete das Bestreben, biologische Ergebnisse zur Entwicklung des Lebens
und erkenntnistheoretische Ansitze der Logik in einer iibergreifenden Ent-
wicklungstheorie zu vereinen. Beide Aspekte bestimmen denn auch wesent-
lich sowohl das Konzept als insbesondere auch die Terminologie seines
Systems.

Fiir P1aceT stellt jeder lebende Organismus ein offenes, sich selbstregulie-
rendes System dar, das nach Gleichgewicht strebt (,Equilibrium®), dies
erfolgt auf dem Wege iiber intelligentes Handeln.

»Flr PIAGET sind Denken und Intelligenz ... nicht véllig neue und besondere
Fihigkeiten des Menschen; sie sind vielmehr Fortentwicklungen und Ergebnisse
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von Merkmalen, wie wir sie bei allen Lebewesen finden kénnen und die charakte-
ristisch fiir Leben iiberhaupt sind. Hiermit sind in erster Linie die Anpassungs-
prozesse . .. gemeint“ (Raun 1974, S. 235).

Denken besteht in einem aktiven Anniherungsprozeff an eine gegebene
Problemsituation mit dem Ziel, durch Losung des Problems den gestdrten
Gleichgewichtszustand wiederherzustellen; dies geschieht durch Denkhand-
lungen (,,Opemtzonen ). Sie folgen zwei iibergeordneten regulierenden
Prinzipien: ’Adaptatnon und ,,Organisation®.
Mit Adaptation tion bezeichnet PiaGET den Ausgleichsprozefl zwischen Indi-
A<} viduum und Umwelt; dieser erfolgt entweder durch Assimilation (Ein-
ordnung der Reizeindriicke in die vorhandenen kognitiven Schemata) oder
*durch Akkommodation (Anpassung der kognitiven Schemata an die ver-
inderte Umwelt). Als kognitive Schemata bezeichnet Piacet die im Or-
ganismus vorhandenen Gegegebenheiten zur Einordnung von Umweltein-
driicken bzw. Reaktion auf die Umwelt (einfachste angeborene Schemata
stellen die Reflexe des Neugeborenen dar, hochentwickelte kognitive Sche-
mata sind die Begriffssysteme des Erwachsenen). Solche Schemata kdnnen
auch als Abstraktionen von Handlungen und Denkweisen verstanden wer-
den, die deren formale Gemeinsamkeiten reprisentieren; sie bilden zusam-
men die kognitive bzw. psychologische Struktur im Sinne eines iibergrei-
fenden Operationssystems.
Ebenso wie das Prinzip der Adaptation ist auch das der Organisation an-
geboren und unverinderbar (invariant), es kennzeichnet die jedem Orga-
nismus innewohnende Tendenz, einzelne Prozesse in iibergreifender Form
zu integrieren, zu grofleren Systemen zusammenzufassen. Das gilt hier
insbesondere fiir jene Vorginge der Adaptation an die Umwelt auf dem
Wege der Assimilation oder Akkommodation.

Ein anschauliches Beispiel dafiir aus einem frithen Entwicklungsstadium bictet die
Koordination von Seh- und Greifraum um die Mitte des ersten Lebensjahres, als
Beispiel aus spiteren Stadien sei etwa auf die gleichzeitige Beriicksichtigung von
Héhe und Durchmesser unterschiedlich grofler Glidser bei der Beurteilung der
Konstanz oder Verinderung des Inhalts verwiesen (Gliser-Perlen-Versuch, vgl.
NickeL 1975a, S. 259).

Zwar sind die beiden Grundprinzipien der Adaptation und Organisation
invariant, doch indert sich im Verlauf der Entwicklung die Art thres Zu-
sammensplels, und zwar im Hinblick auf eine immer groflere Ausgewogen-
heit. Dieses Equilibrium stellt damit das iibergeordnete Entwicklungsprin-
zip dar, das einerseits eine integrierende Funktion auf die Effekte der bei-
den anderen Prinzipien (Adaptation und Organisation) ausiibt, anderer-
seits aber der Entwicklung zugleich auch ihre Richtung weist, nimlich hin
auf einen Ausgleich zwischen kognitiver Struktur des Individuums und
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der Struktur seiner Umgebung. Ein solcher Zustand kann jedoch letztlich
nur als idealtypische Situation verstanden werden (vgl. MONKs u. KNOERs
1976). Allerdings ist das einem solchen Zustand nahekommende Denken
des Erwachsenen, und zwar insbesondere in logisch-mathematischer Hin-
sicht, Ausgangs- und Bezugspunkt aller entwicklungspsychologischen Fra-
gestellungen P1aGETs. Hier wird neben dem Biologen vor allem der Er-
kenntnistheoretiker sichtbar.

Diese Ausbildung der Strukturen logischen Denkens erfolgt von Geburt
bis zum Erwachsenenalter nach PiaGET in verschiedenen Entwicklungs-
schritten, die alle Menschen, unabhingig von ihrer kulturellen und sozio-
Skonomischen Umwelt, in gleicher Weise und Reihenfolge durchlaufen und
die in diesem Sinne als ,natiirliche Entwicklungsstadien verstanden wer-
den. Dabei unterscheidet PIAGET zunichst zwei iibergeordnete Stufen, die
sensumotorische Intelligenz und die operationale oder begriffliche Intelli-
genz; letztere wird in drei bzw. vier Stadien unterteilt, das prioperationale
Stadium (symbolisch-vorbegriffliches Denken und anschauliches Denken),
das Stadium der konkreten Operationen und das Stadium der formalen
Operationen.

(1) Die sensumotorische Intelligenz ist gekennzeichnet durch eine unmittel-
bare Koordination von Wahrnehmungen mit Handlungen. Sensorische
Eindriicke fithren direkt zu motorischen Reaktionen ohne Zwischenschal-
tung von internalisierten geistigen Prozessen, etwa auf der Ebene von Vor-
stellungen oder Gedanken. Das Kind zeigt auf dieser Stufe zwar schon
Handlungen bzw. Problemldsungen, die durchaus als intelligent bezeichnet
werden konnen, aber noch in Form konkret vollzogener Handlungen, nicht
aufgrund vorgestellter (imaginirer) Operationen. Diese Entwicklung be-
ginnt mit den einfachsten angeborenen Schemata, den Reflexen, und ver-
lauft iiber vier Zwischenstadien zu einem aktiven Experimentieren mit
den Objekten der Umwelt gegen Ende des zweiten Lebensjahres, in dem
das Kind zugleich auch die Gegenstinde seiner Umwelt als dauerhaft und
unabhingig von ihm selbst bestehend erlebt. Die einzelnen Stadien lassen
sich wie folgt kurz kennzeichnen:

(a) Stadium der Reflexe: Erste angeborene kognitive Schemata (Saugreflex, Greif-
reflex u. a.) werden durch Assimilation in ihrer Ausfiihrung sicherer.

(b) Stadium primdirer Kreisreaktionen: Einfache (reflektorische) Handlungen wer-
den wiederholt, auch in Situationen auflcrhalb des urspriinglichen Ausldseschemas
(z. B. Saugbewegungen des satten Kindes oder beim Streicheln der Wange u.a.m.),
jedoch noch ohne Absicht und Beachtung.

(c) Stadium sekundirer Kreisreaktionen: Handlungen werden um ihres Effektes
willen wiederholt (z. B. Herauswerfen eines Gegenstandes aus dem Bettchen,
Beachtung der Experimentierbewegungen mit den eigenen Gliedmafien).

(d) Stadium der Koordination sekundirer Reaktionen: Verschiedene Handlungen
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werden koordiniert, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen (z. B. Kind wirft Kissen
aus dem Bett, um dahinter nach einem Spielzeug zu suchen).

(e) Stadium tertidrer Kreisreaktionen: Das Kind variiert seine Handlungen mehr
oder weniger systematisch, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen, es beginnt zu
~experimenticren (z. B. Ziehen an einer Glocke 16st Ton aus, durch Verinderung
der Stirke des Ziehens wird der Ton modifiziert).

(f) Stadium des Erfindens: Das Kind kann neue Leistungen vollbringen, auch
wenn cs die entsprechenden Handlungen bisher in dieser Weise noch nicht aus-
gefithrt hatte (z. B. einen entfernt liegenden Gegenstand mit einem Stock heran-
holen).

(2) Die operationale oder begriffliche Intelligenz unterscheidet sich nach
P1aGeT grundlegend von der vorangehenden Stufe der sensumotorischen
i Intelligenz dadurch, dafl jetzt Denkoperationen als verinnerlichte Hand-
lungen, gleichsam auf symbolischer Ebene, ausgefiihrt werden. Dabei wie-
derholt sich im Grunde eine dhnliche Entwicklung wie auf der vorange-
gangenen Stufe, nur auf Vorstellungsebene (vgl. Raun 1974); beide Stufen
sind insofern vollig eigenstindig und als streng voneinander getrennt zu
. verstehen. Die Stufe der begrifflichen Intelligenz beginnt nach Pracer
" gegen Ende des zweiten Lebensjahres und erreicht nach seinen urspriing-
lichen Annahmen mit etwa 14 Jahren ihren Abschluf}, in einer neueren
Darstellung schob er diese Grenze bis in das Alter zwischen 15 und 20 Jah-
ren hinaus (PIAGET 1972). Auch innerhalb dieser Stufe werden verschiedene
gegeneinander abgrenzbare Stadien unterschieden:

(a) Das prdoperationale Stadium: Es beginnt mit dem Erwerb der Sprache sowie
der Fihigkeit zu Symbol-Spielen und zur Imitation, die wesentliche Bedingungen
einer Unterscheidung zwischen aktueller und vorgestellter Handlung (Operation)
bilden. Da die Denkhandlungen des Kindes in dieser Zeitspanne, die Pracer
zwischen 2 und 7 Jahren ansetzt, zwar das Kennzeichen der Internalisation, aber
noch nicht das entscheidende Merkmal der Umkehrbarkeit (Reversibilitdt) besit-
zen, spricht er vom prioperationalen Stadium. Verschiedentlich wird es noch ein-
mal unterteilt in

(aa) das Stadium des symbolisch-vorbegrifflichen Denkens (Denken erfolgt zwar
verinnerlicht, aber noch so als wiirde die Handlung selbst ausgefiihrt),

(bb) das Stadium des anschaulichen Denkens: Das Kind denkt zwar schon in
Begriffen, allerdings besitzen diese noch rein anschaulichen Charakter. Ferner
verliuft das Denken noch ,ecingleisig® und vermag nicht mehrere Aspekte und
Dimensionen eciner Gegebenheit zu beriicksichtigen — z. B. Breite und Héhe ver-
schiedener Kérper — oder diese aus verschicdener Perspektive zu betrachten; es
ist noch irreversibel.

(b) Das Stadium der konkreten Operationen: Jetzt erfolgt das Denken erstmals
wirklich operational, d.h. beide nach PiaGetr wesentlichen Kennzeichen sind
gegeben: die Internalisation und die Reversibilitit. Das bedeutet, Denkakte kdn-
nen vorstellungsmiflig oder gedanklich vollzogen und jederzeit wieder umgekehrt
werden. Dabei mufl bei der Umkehrung die Ausgangsposition wieder erreicht
werden, ohne daf} die Denkinhalte bzw. Elemente verindert wurden. Anschau-
liche Beispiele dafiir sind etwa die Rechenoperationen (hier stellt die Subtraktion
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die Umkehrung der Addition, die Division die Umkehrung der Multiplikation
dar) oder chemische bzw. physikalische Experimente (Kochen bis zum Siede-
punkt fithre zur Verdampfung des Wassers, die Kondensierung des Wasser-
dampfes ergibt wicder die gleiche Ausgangsmenge des Wassers). In dieser Zeit
erwirbt das Kind ferner eine Reihe von weiteren Fihigkeiten als Voraussetzung
dafiir, dafl die Losung eines Problems innerhalb eines Systems logischer Opera-
tionen erfolgen kann. Dies sind vor allem das serielle Ordnen, die Klassifikation
und die Invarianz von Mengen, Anzahl, Substanz und Gewicht. Da diese Fihig-
keiten als Voraussetzung bestimmter schulischer Leistungen (besonders im Mathe-
matikunterricht) grofle Bedeutung besitzen, werden sic an entsprechender Stelle
noch ausfiihrlicher zu behandeln sein (vgl. Bd. III, 1). Noch bleiben auf diesem
Stadium aber die geistigen Handlungen eines Kindes an konkret erfahrbare In-
halte gebunden, sie kénnen nicht auf abstrakter Ebene vollzogen werden.

(c) Das Stadium der formalen Operationen: Die Denkoperationen werden auf
abstrakte Inhalte angewendet und sie erhalten zugleich selbst die Qualitit von
Denkinhalten, d.h. es erfolgt jetzt quasi ein Operieren mit Operationen. Das
Denken wird zum einen bypothetisch-deduktiv (Probleme konnen im Hinblidk
auf alle denkbaren Lésungen analysiert und deren Relevanz bzw. Folgen abge-
wogen werden) und zum anderen formal-operational bzw. kombinatorisch (es
konnen alle mdglichen Kombinationen von Aspekten etwa in Form einer Matrix
formal-theoretisch durchgespielt und dann systematisch iiberpriift werden). Damit
wird im Jugendalter jene Form des Denkens erreicht, die fiir ein wissenschaftliches
Problemlésen kennzeichnend ist.

Die Entwicklung des Denkens oder intellektuellen Verhaltens stellt sich
somit als eine gesetzmiflige Abfolge differentieller Strukturniveaus dar.
Von den ilteren Stufen- oder Phasenmodellen (vgl. dazu NickeL 1975a,
Kap.II) unterscheidet sich dieses System der kognitiven Entwicklung in
einigen wesentlichen Punkten:

Die cinzelnen Entwicklungsstufen sind nicht primir als Folgen von Reifungsvor-
gingen zu verstehen, sondern im Sinne eines interaktionistischen Ansatzes stellen
sie nach RauH (1974) das Ergebnis einer aktiven Auseinandersetzung des einzel-
nen mit seiner Umwelt (Adaption) und seinen bisherigen Handlungs- und Denk-
moglichkeiten (Organisation) dar. ,Ein Schritt folgt also nicht dem anderen, weil
es biologisch so vorprogrammiert ist, sondern weil Schritt 2 die nichstgiinstigere
und flexiblere Strukturform darstellt gegeniiber Schritt 1. Ein solcher theoretischer
Ansatz 1iflt zugleich die M&glichkeit offen, daf} unter uniiblichen Bedingungen
auch Schritt 2b oder 3 dem Sdhritt 1 folgen konnten® (Raun 1974, S. 237). Die
Gesamtstruktur des intellektuellen Entwicklungsgeschehens bleibt davon freilich
unbeeinfluflt, so daff AesLr im Vorwort der deutschen Ausgabe von PiaceTs Buch
»Das Erwachen der Intelligenz beim Kinde“ (vgl. 1969, S. 8) seinc Theorie als
»genetische und daher historische kennzeichnet, die zugleich eine ,implizite
Lerntheoric* enthilt. ,Fiir P1aceT ist die Intelligenz nichts anderes als der struk-
turelle Aspekt des Verhaltens, so dafl also iiberall da Intelligenz zu sehen ist, wo
Verhalten vorliegt. Indem er die Entstchung und Entwicklung der Intelligenz
untersucht, beschreibt er nichts anderes als die allmihlich sich differenzicrenden
und koordinierenden Strukturen des Verhaltens.“
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Die von PIAGET herausgestellten Kennzeichen der formalen Operationen
als Ziel der Entwicklung weisen zugleich auch schon auf einige wesentliche
Merkmale hin, in denen sich bei aller angestrebten Universalitat doch auch
die Begrenztheit dieses Entwicklungsmodells erkennen ldf8t: die Bezogen-
heit auf eine bestimmte Form logischen Denkens, die insbesondere fiir theo-
retische Problemlésungen im Bereich von Logik und Mathematik kenn-
zeichnend sind. So stellen denn auch MusseN u.a. (1969, S.457) fest, daf}
die von PiaGeT betonten Formen des operationalen Denkens keineswegs
fiir alle naturwissenschaftlichen Probleme angemessen sind. Dariiber hinaus
aber ist der Ansatz von PIAGET eindeutig erwachsenenzentriert (bzw. er-
kenntnistheoretisch bestimmt) und nicht kindzentriert, wie man es eigent-
lich von einer Theorie erwarten sollte, die gerade in der Pidagogik eine so
starke Resonanz gefunden hat.

MusseN u.a. (1969) weisen darauf hin, dafl PiaGeT in seinen Untersuchungen
eigentlich nur iiberpriifte, inwieweit Kinder bestimmter Altersstufen Begriffe im
Sinne des Verstindnisses von Erwachsenen erfassen konnen (z. B. bei Fragen wie:
»In welchem Behilter ist ,mechr* Wasser?“ oder ,, Welcher Zug bendtigte linger?).
Diese Vermutungen werden unterstiitzt durch Befunde von GeLMAN (1972), der
bei dhnlichen Aufgaben, wie sie PiaGET verwendet hatte, dann operationales
Denken bereits in wesentlich fritherem Alter nachweisen konnte, wenn bei der
Aufgabenstellung diese semantische Dimension (Fragen nach ,mehr®, ,weniger®
oder ,gleich®) fortfiel.

Die allen Uberlegungen und Untersuchungen P1AGETs implizit zugrunde-
liegende Frage lautet: ,Wieweit hat sich das Denken des Kindes dieser
angestrebten Endform angenihert?“ Nicht oder zumindest nicht primir
dagegen interessiert PIAGET die Frage ,,Wie ldsen Kinder verschiedener
Altersstufen die ihnen sich stellenden Probleme und inwieweit entwickeln
sie dabei eigenstindige und kreative Lésungsformen?“ Untersuchungen, die
von solchen Fragestellungen ausgehen, werden zwar kaum oder nur mit
erheblichen Einschrinkungen ein so geschlossenes theoretisches System ent-
werfen konnen — das weist zugleich auch auf einen nicht unerheblichen
spekulativen Anteil im Modell von PiaceT hin —, sie diirfen jedoch sowohl
aus kinderpsychologischer Sicht als auch beziiglich ihrer pidagogischen
Relevanz nicht vernachlissigt werden.

Gerade darin, dafl solche Ansitze durch die zweifellos imponierende theoretische
Stringenz und Geschiossenheit von P1aGeTs System und das daraus resultierende
allgemeine Interesse cher erdriickt als ermutigt werden, konnte eine echte Gefahr
fiir die weitere Entwicklung auf diesem Gebiet licgen. So bezichen sich denn auch
die meisten Untersuchungen zur intellektuellen Entwicklung im Kindesalter —
besonders des letzten Jahrzehnts und hier vor allem aus dem anglo-amerikanischen
und westeuropiischen Raum — in irgendeiner Weise auf diese Theorie, meistens in
Form von Replikationen einzelner Fragestellungen oder auch in Ansdtzen kriti-
scher Uberpriifung und Erweiterung.
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Die Vielzahl der bisher vorliegenden Untersuchungen, die meistens ein-
zelne Aspekte betreffen und selten grundsitzliche Annahmen dieser Theorie
iiberpriiften, lassen sich nur sehr schwer zu einem Gesamtbild zusammen-
fiigen, da ihre Ergebnisse recht heterogen, teilweise sogar widerspriichlich
sind. (Auch das diirfte nicht zuletzt eine Folge des urspriinglich nicht
primir empirischen Ansatzes von PIAGET sein.) Insgesamt haben sie die
bisher skizzierten Annahmen zwar teilweise bestitigt, jedoch in einigen
wesentlichen Punkten auch erheblich modifiziert. Im folgenden seien hier
nur thesenartig einige der wichtigsten Schluf}folgerungen aus diesen Be-
funden zusammengefaflt, soweit sie vor allem pidagogisch relevant er-
scheinen; eine ausfiihrlichere Darstellung dieser Nachuntersuchungen findet
sich bei NICKEL (19752 u. 1975b):

(1) Die Annahme der Universalitit konnte nicht bestitigt werden. Inter-
kulturelle Untersuchungen ergaben, dafl die Theorie P1aGEeTs nicht nur
in hohem Mafle an einer typischen Form westlicher Kultur orientiert ist,
sondern daf sie sich auch innerhalb dieses Kulturkreises nur auf eine stark
selegierte gut entwickelte Gruppe von Kindern aus héheren sozialen Schich-
ten bezieht (vgl. M&nks u. KNoOERS 1976, S.113).

(2) Auch die Entwicklung im Sinne dieses Systems muf} in entscheidender
Weise als Ergebnis von Lernprozessen verstanden werden. Zwar ging
PIAGET von einem interaktionistischen Ansatz aus, der Entwicklung als
Wechselwirkung von Anlage und Umwelt versteht (wie sie durch Assimi-
lation und Akkommodation erfolgt), doch sah er die entscheidenden Ent-
wicklungsabfolgen als mehr oder weniger genetisch determiniert an (vgl.
Annahme der Universalitit).

AxBLI (1971) wies demgegeniiber darauf hin, daf} oft schon durch eine
einfache Wiederholung eine Leistung des Kindes im Sinne eines fortge-
schritteneren Entwicklungsniveaus modifiziert werden kann.

In seiner , Theorie der aktucllen Elaboration® betont AesL1 (1971), dafl die ange-
messene Losungsmethode erst in der aktuellen Auseinandersetzung mit dem je-
weiligen Problem allmihlich herausgearbeitet werden kann. Ergebnisse von
LovetL (1961) legen die Annahme nahe, daff man auf gleichem Altersniveau
nebeneinander ganz verschiedene Strukturen erwarten kann, die je nach Situation
und Aufgabenstellung zu Lésungen im Sinne unterschiedlicher Stadien fiihren.

(3) Auch die Feststellung von P1aceT, dafl die intellektuellen Leistungen
mit steigender Homogenitit des Intelligenzalters cine zunehmende Uber-
einstimmung zeigen, konnte nicht bestdtigt werden. Schliefllich ergab sich
auch, dafl keineswegs alle Menschen in einem bestimmten Lebensalter in
der Lage sind, formale Denkoperationen auszufiihren, sondern eine Reihe
von Jugendlichen und Erwachsenen dieses Niveau iiberhaupt nicht erreicht
(vgl. Raun 1974).
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In einer neueren Modifikation seines Systems versucht PraceT (1972) dieser Tat-
sache dadurch zu entsprechen, dafl er zum einen die Altersgrenze fiir das Er-
reichen der formalen Operationen bis in das Erwachsenenalter hinausschicbt, zum
anderen durch die Annahme, daff Ausbildung, Beruf und Interessen diese
Leistungen wesentlich beeinflussen, so daf} formale Operationen als hdchste Form
geistiger Titigkeit jeweils nur in dem beruflichen oder sonstigen Spezialgebiet
fachbezogen ausgefiihrt werden konnen. Doch abgesehen davon, dafl Piacer
damit bereits wesentliche theoretische Grundlagen seines Systems aufgibt, diirfte
auch diese Einschrinkung den tatsichlichen Gegebenheiten kaum hinreichend
gerecht werden. Auch die Annahme, daf sich die kognitive Entwicklung im Sinne
dieses Systems spontan vollziche und daf} sie deshalb durch hemmende oder for-
dernde Einwirkungen der Umwelt kaum modifiziert werden kénne, lief sich nicht
bestitigen.

(4) Zahlreiche Untersuchungen der letzten Jahre zeigten vielmehr, daf§
durch systematisches Training die Leistungen signifikant in Richtung ecines
hoheren Entwicklungsniveaus verbessert werden konnten. Das gilt ganz
besonders fiir Probleme der Invarianzbildung sowie der Zahl- und Men-
genoperationen (vgl. z.B. BOTTCHER 1966, SCHMALOHR u. WINKELMANN
1969, PETERS 1970, GELMAN 1972, HAMEL u. RIKSEN 1973). Dieser Frage
diirfte unter pidagogischem Aspekt eine ganz besondere Bedeutung zu-
kommen, die insbesondere noch in systematischen Lingsschnittuntersuchun-
gen weiter abzukliren wire. Dabei sollte nicht zuletzt auch die Annahme
P1aGETs iiberpriift werden, daf die kognitive Entwicklung sich nonverbal
auf der Basis internalisierter Operationen vollzieht und Sprache lediglich
ein Korrelat dicses Prozesses darstellt. Verschiedene Untersuchungen iiber
die Bedeutung der Sprache als eines vom 4./5.Lebensjahr an besonders be-
deutsamen Vermittlerprozesses bei geistigen Leistungen (vgl. KENDLER u. a.
1962, IssiNnG u. ULLrRICH 1969) scheinen eine solche Hypothese nicht zu
bestitigen.

3.1.4.2. Testpsychologische Befunde zur Intelligenzentwicklung

Ein grofler Teil der testpsychologischen Untersuchungsbefunde zur intra-
interindividuellen Intelligenzentwicklung wurde von Broom (1964/1971)
zusammengetragen und in seinem Buch ,Stabilitit und Verinderung
menschlicher Merkmale“ verarbeitet. Quintessenz seiner Ausfithrungen ist
die These, dafl die kognitiven Funktionen altersabhingig variieren, wobei
dic hier interessicrende Entwicklungskurve der Intellxgcnz _ hnlich wic
die Korperwachstumskurve — eine negative Beschleunigung aufweist. Setzt
man das Entwicklungsoptimum oder die ,Endintelligenz“ bzw. Erwach-
senenintelligenz auf das 17./18. Lebensjahr (Lbj.) fest (Prozentuicrungs-
basis), dann ergeben sich nach Broom (1971, S.78f.) folgende Entwick-
lungsparameter in bezug auf die IQ-Varianz der Siebzehn- bzw. Achtzehn-
jahrigen: 20% im 1.Lbj., 509/ im 4. Lbj., 80% im 8.Lbj. und 92% im
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13.Lbj. Diese Prozentsitze wurden aus den Korrelationen zwischen dem
1Q-Ergebnis im Reifealter (17./18.Lbj.) und dem IQ-Ergebnis auf den
einzelnen Altersstufen ermittelt. Beispielsweise erbrachte die Korrelation
beziiglich des 4. und 17. Lebensjahres einen Wert von r=.71; somit errech-
net sich ein Stabilitdtsanteil entwickelter IQ-Varianz im 4.Lbj. von rd.
509 (nimlich 0,71 - 0,71 = 0,503; 0,503 - 100 = 50,3%). Die von
BrooM auf der Grundlage von Intelligenztestergebnissen verschiedener For-
scher berechneten Intelligenzentwicklungskurven sind in Abb.19 wieder-
gegeben.
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Abbildung 19: Korrelationen zwischen Intelligenz in jedem Lebensalter und In-
telligenz im Reifealter — ausgewihlten Wachstumskurven der Intelligenz gegen-
iibergestellt (nach BLoom 1971, S. 75).

Pidagogischerseits wurden diese Ergebnisse vielfach kritisiert und zudem
oft falsch interpretiert. Stellvertretend sei hier Horr zitiert, der nachweisen
konnte, dafl auf der Basis multifaktorieller Intelligenzkonzepte die BLoom-
schen Entwicklungsparameter der allgemeinen Intelligenz eine betrichtliche
Verschicbung erfahren. Wihrend sich bei BLoom ein Halbzeitwert von
4 Jahren fir die allgemeine Intelligenz ergibt (zu diesem Zeitpunkt sollen
ja 509/¢ der IQ-Varianz bereits festliegen), gelten fiir die THURSTONEschen
Faktoren der Primarfahigkeiten (vgl.3.1.2.2) folgende Halbzeitwerte (Lbj.
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in Klammern): P (7;3), R (7;10), S (9;1), N (9;5), M (10;0), V (10;0),
W (13;3). Und zu 80% ,entwickelt wiren die Primirfihigkeiten in fol-
genden Altersabschnitten: P (12), R (14), S (14), N (16), M (16), V (18)
und W (nach 20). Damit sieht Horr die Hypothese des Infantildeterminis-
mus “als widerlegt an und meint, daf pidagogischei Skeptizismuy fehl am
Platze sei. Die genannte Hypothese setzt ja eine gewisse Koinzidenz von
Entwicklungstempo und padagogischer Beeinfluflbarkeit intellektueller Ver-
haltensmerkmale in dem Sinne voraus, daf8 fribkindliche Begabungs- und
Bildungsférderung besonders oder gar ausschliefilich wirksam sei. Eine
Begabungsforderung im Schulalter miifite demnach sehr erschwert sein. Dic
Horrschen Berechnungen zeigen jedoch, dafl entsprechende Befiirchtungen
unbegriindet sind. Zudem darf die mit dem Lebensalter zunehmende Sta-
bilisierung der 1Q-Varianz (die in allen genannten Untersuchungen Ergeb-
nisgegenstand war) nicht in dem Sinne gedeutet werden, daf} im Alter von
1 Jahr 209/, von 4 Jahren 509/ usw. der gesamten Intelligenzentwicklung
abgeschlossen seien, sondern nur, daff auf den einzelnen Altersstufen be-
stimmte Intelligenzunterschiede zwischen den (untersuchten) Individuen
festliegen (vgl. KLaukr 1975, S. 30).

Die Methodenkritik richtet sich einmal auf mangelnde Skaleneigenschaften
der verwendeten Intelligenztests (so weisen die IQ-Skalen keinen absoluten
Nullpunkt auf, der eine mefitheoretische Voraussetzung fiir die Quotien-
tenbildung darstellt), zum andern auf die Uberlappungshypothese von
ANDERSON, die den BLoomschen Berechnungen zugrunde liegt.

Danach wird dic auf bestimmten Altersstufen gemessene Intelligenztestleistung
als Summe fritherer Meflergebnisse und des zwischenzeitlich erfolgten Leistungs-
zuwachses definiert. Entscheidende Voraussetzung ist hierbei die Annahme, daf§
die Teilleistungen nicht miteinander korrelieren, d. h. zwischen der/den fritheren
Intelligenzleistung(en) und den Zuwachsraten kein (nennenswerter) korrelativer
Zusammenhang besteht (HELLER 1976, S. 56f.). Gerade diese Voraussetzung wie
auch eine Reihe weiterer Annahmen, etwa Proportionalitit von Durchschnitts-
leistung und Varianz, sind gewdhnlich nicht erfiillt, wie MERZ u. STELZL (1973,
S. 156 ff.) replizierend nachweisen konnten. Somit kommt den Ergebnissen von
Broom und auch von Horr selbst unter dem Gesichtspunkt interindividuell inter-
pretierter Entwicklungsdifferenzen nur eingeschrinkte Bedeutung zu.

Bei aller (berechtigten) Kritik und mit den nétigen Vorbehalten gegeniiber
den Broowmschen Befunden sollte jedoch nicht iiberschen werden, dafl sich
durchweg — auch auf methodisch gesicherterer Grundlage (z.B. MErz u.
STELZL) — bestimmte altersabhingige Entwicklungsverliufe intellektueller
Verhaltensleistungen abzeichnen. Dieser Trend zeigt sich auch bei den in
Abb. 20 dargestellten Entwicklungskurven der Intelligenz.

Demnach spricht vieles dafiir, dafl die formale, d.h. durch Intelligenztests
erfafite, Intelligenzleistung ihren absoluten Entwicklungshohepunkt zwi-
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Abbildung 20: Kurven der Intelligenzentwicklung aufgrund der Intelligenztest-
ergebnisse von JoNEs-CoNrRAD, WECHSLER und MILES (von oben nach unten) nach
H. E. Jongs u. O. J. KaPHAN 1945 (zit. bei HOoFsTATTER 1957, S. 178 u. SCHRAML
1972, S. 256).

schen dem 20. und 30.Lbj. erreicht. Danach tritt — erst allmihlich, dann
beschleunigt ~ ein physiologisch bedingter Abbauprozef ein, dessen Verlauf
allerdings individuell sehr stark variieren kann. Dem steht scheinbar die
Alltagserfahrung entgegen, wonach wissenschaftliche, kiinstlerische oder
berufliche Héchstleistungen allgemein sehr viel spiter zu beobachten sind.
Dieser Widerspruch 16st sich auf, wenn man bedenkt, daff Berufs- und
Lebensleistung wie auch Schul- und Studienleistungen nur zum Teil intel-
ligenzbedingt sind (vgl. GAEDIKE 1975), also neben intellektuellen Faktoren
i.e.S. eine Reihe weiterer (Personlichkeits-)Faktoren wie Berufs- und Le-
benserfahrung, Arbeitshaltung, Motive, Interessen usw. wirksam werden.
Auflerdem ist es denkbar, daf die (mehr pragmatische) Intelligenzstruktur
Erwachsener sich von der im Reifealter — in bezug auf denselben Intelli-
genztest — unterscheidet (vgl. HOFSTATTER, 2.2.0.).

In diesem Zusammenhang sind auch die verschiedenen Differenzierungs-
bzw. Divergenzhypothesen zu sehen. So besagt etwa die Altersdifferenzie-
rungshypothese nach GARRETT (1946), BUrT (1954) u.a., dafl mit zuneh-
mendem Alter der Pbn die Faktorenstruktur der Intelligenz differenzierter,
d.h. durch spezifische Faktoren angereichert wird. Demgegeniiber postu-
liert die Divergenzhypothese von WEWETZER (1958) eine Abhingigkeit der
Faktorenstruktur vom Intelligenzgrad in dem Sinne, dafl bei hoher Be-
gabten eine reichere und pragnantere Fihigkeitsstruktur angenommen wird.
LIENERTS genetische Interpretation der Divergenzhypothese beriicksichtigt
sowohl das Alters- als auch das Niveaukriterium. Neuerdings sind diese
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Entwicklungsmodelle wieder sehr umstritten (vgl. MErz u. KALvERAM
1965, OERTER u.a. 1974, NickeL 1975b, MANDL u. ZIMMERMANN 1976).
Weitere Aspekte intellektueller Entwicklungskomponenten, z.B. die Be-
deutung intellektueller Merkmalsdifferenzierung fiir die Begabungs- und
Bildungsférderung oder das Problem der Merkmalsvariabilitit im Hin-
blick auf testdiagnostische bzw. prognostische Zwecke, werden in Bd.III
u. IV behandelt (vgl. noch RoTH u.a. 1972, ScHIEFELE u. KrRAPP 1973, WEI-
NERT u.a. 1974, HELLER 1976, SULLWOLD 1976).

3.1.4.3. Zur Anlage-Umwelt-Kontroverse

Die theoretischen Erklirungsmodelle iiber die Bedingtheit intellektueller
Entwicklung lassen sich letztlich auf drei Grundannahmen zuriickfithren:
Der Nativismus sieht in den genetischen Faktoren die entscheidende Rolle,
d.h. Entwicklung in diesem Sinne stellt sich mehr oder weniger als erb-
fixierte Abfolge von ,Reifungsprozessen® dar (so bei den Phasen- oder
Stufenmodellen von BusemManN, GEseLL, KroH u.a.). Demgegeniiber be-
tont die Milieutheorie die Bedeutung exogener Faktoren; davon sind be-
sonders die Lerntheorien behavioristischer Prigung beherrscht. Thr Opti-
mismus kommt in folgendem Zitat, das J. WaTson (1925), dem Vater des
Behaviorismus zugeschrieben wird, zum Ausdruck:

»Gebt mir ein Dutzend Kinder und eine Welt, in der ich sie aufziehen kann. Dann
garantiere ich, dafl ich jedes von ihnen auf die Besonderheit zu trainieren im-
stande bin, die ich mdochte: Arzt, Rechtsanwalt, Kiinstler, Unternchmer oder
auch Bettler und Dieb.

Die Interaktionstheorie schlieflich versucht alle am Entwicklungsgeschehen
beteiligten Faktoren zu beriicksichtigen. Diese werden als interdependente
Krifte in einem dynamischen Entwicklungsprozefl gedeutet. In Anlehnung
an HECKHAUSEN (1974 a, S.105) kénnte man — tiberspitzt formuliert — sa-
gen, dafl die Reifungstheorie das Kind als vorprogrammiertes Produkt, dic
Milieutheorie im Kind einen passiven Empfinger und die Interaktions-
theorie einen aktiven Erkunder sieht. Die Grundidee dazu findet sich be-
reits in der 1908 von W. STERN konzipierten Konvergenztheorie:

»Seelische Entwicklung ist nicht ein blofes Hervortreten-Lassen angeborener
Eigenschaften, aber auch nicht ein blofies Empfangen duflerer Einwirkungen,
isondern das Ergebnis ciner Konvergenz innerer Angelegenheiten mit dufleren
: Entwicklungsbedingungen® (1914 bzw. 1967, S. 26).

Dabeli ist die pidagogischerseits Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre
hochgespielte Frage nach den Anteilen von Erbe- und Umwelteinfliissen
(vgl. SkowrRONEK 1973) — zumindest unter dem intendierten Aspekt der
Einwirkungsmoglichkeit, also hier der Moglichkeit des ,Begabens“ — von
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zweitrangiger Bedeutung. Viel wichtiger erscheint die Frage nach der Be-
einfluflbarkeit intellektueller Verhaltensmerkmale. Diese, so konnte KLAUER
(1975) nachweisen, ist aus der starren und einengenden Alternativvorstel-
lung ,vererbt = invariant (unbeeinfluflbar)“ versus ,,erworben = variabel
(becinflufibar)“ herauszulésen und unter verinderter Zielperspektive an-
zugehen.

' ,Gesucht wird also eine Beeinflufbarkeitsforschung, eine Forschung, die aufklirt,

mit welchen Mitteln in welchem Mafle welche Personlichkeitsmerkmale geindert

werden konnen. Wir brauchen eine Theorie der Beeinfluflbarkeit und eine daraus

abgeleitete Praxis der Beeinflussung von Personlichkeitsmerkmalen (KLAUER
1975b, S. 28).

Aufgaben dieser Art miifiten im Rahmen einer umfassenden Begabungs-
und Bildungsférderung an dem Leitziel orientiert sein, dem Menschen ,,zu
seinen besseren Moglichkeiten® zu verhelfen (vgl.Bd. 1V, 4).
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3.2. Gedichtnis

Das Phidnomen ,Geddchtnis“ ist seit ARISTOTELES’ Uberlegungen zum Be-
halten von Empfindungen Gegenstand wissenschaftlicher Spekulation und
seit etwa hundert Jahren experimentelles Forschungsobjekt. Ging es in der
vorexperimentellen Phase der Gedichtnisforschung iiberwiegend um die
Lokalisierung des Gedachtnisses im Gehirn, so untersuchten Physiologen,
Psychologen, Biologen und Biochemiker nunmehr insbesondere die Funk-
tion dieses Phinomens, die Prozesse des Behaltens, Vergessens, Erinnerns.
Vielfach werden Forschungsergebnisse der Nachbarwissenschaften zur In-
terpretation eigener Ergebnisse herangezogen, interdisziplinire Forschungs-
gruppen haben sich bisher noch kaum gebildet (vgl. auch 2.4).
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3.2.1. Psychologische Verfabren zur Messung des Behaltens

TrAVERs (1975) unterscheidet drei Grundverfahren zur Messung dessen,
was aufgrund vorangegangener Lernsequenzen an Informationen behalten
wurde:

(1) Die Methode der freien Erinnerung (free recall method) ist die im
pidagogischen Bereich gebriuchlichste, so beim Vokabellernen, bei dem zu
einer Liste deutscher Worter deren englische Bezeichnungen zu lernen sind.
Anschliefend werden die Schiiler aufgefordert, schriftlich oder miindlich
auf die deutschen Worter mit den entsprechenden englischen zu antworten.
Der Schiiler muf3 hierbei Informationen abrufen, ohne einen direkten Hin-
weisreiz fiir die Antwort zu erhalten.

(2) Bei der Methode des Wiedererkennens (recognition method) werden
den Testpersonen fiir die Antworten bestimmte Wahlmdglichkeiten ange-
boten. So besteht das Abrufen der englischen Vokabeln etwa darin, dafl
zu den deutschen Wortern jeweils alternativ mehrere englische gegeben
werden, unter denen dann das vorher gelernte Wort wiedererkannt wer-
den mufl. Unter diesen Umstinden konnen bestimmte Merkmale eines
englischen Wortes (z.B. Linge, Anfangs- und Endbuchstabe) Schliisselreize
bedeuten und zur richtigen Reaktion fithren, ohne dafl das gesamte Wort
erinnert wurde. Ergebnisse beim Wiedererkennenstest'beruhen demnach auf
weniger (detaillierten) Informationen als bei der freien Erinnerung.

(3) Mit der Methode des Wiedererlernens, auch Rest- oder Spar-Methode
(saving method) genannt, werden noch Behaltens-Reste erfafit, gegeniiber
denen die anderen Methoden nicht sensibel genug sind. Hierbei wird ein
Lernstoff solange gelernt, bis er dreimal hintereinander fehlerfrei reprodu-
ziert werden kann. Nach einer gewissen Zeit wird festgestellt, wie viel
Wiederholungen notwendig sind, um dasselbe Material wiederum bei drei
aufeinander folgenden Versuchen fehlerfrei zu reproduzieren. Die Anzahl
der ,eingesparten® Wiederholungen (ausgedriickt in Prozenten zu den
Wiederholungen des ersten Durchgangs), die Abnahme der bendtigten Zeit
fiir das Wiedererlernen oder die Anzahl der Reproduktionsfehler dienen
als Mafle fiir die Wirksamkeit von Behaltensresten.

3.2.2. Bebaltenskurven

Mit seinen richtungsweisenden Selbstversuchen glaubte EBBINGHAUS (1885)
einen typischen Verlauf im Behalten von Listen sinnloser (besser: sinn-
armer) Silben (z.B. ref, kes, lir) gefunden zu haben: EBsiNcHAUS lernte
die Silben, bis er sie fehlerfrei hersagen konnte. Nach einer einstiindigen
Pause bendtigte er die Hilfte der Lernzeit des ersten Durchgangs, nach
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sechs Tagen noch cin Viertel und nach einem Monat nur ein Fiinftel der
Lernzeit, die er bis zum ersten fehlerfreien Aufsagen benétigte. Er schlof§
daraus, dafl dieser gelernte Stoff gleich nach dem Erlernen sehr schnell,
spiter immer langsamer, vollig erst nach unendlich langer Zeit vergessen
wird.

In spiteren Untersuchungen konnten diese Ergebnisse nur unter bestimm-
ten Voraussetzungen repliziert werden: Es zeigte sich eine Abhingigkeit
des Kurvenverlaufs von der Priifmethode. Lun (1922) wies die Behaltens-
leistung als eine Funktion der Mefimethode nach (vgl. Abb. 21).

100
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Abbildung 21: Behaltensleistung als Funktion der Mefimethode nach Lun (aus
MEDNICK u. a. 1975, S. 145).

Abb. 21 verdeutlicht die unterschiedlichen Verliufe von Behaltensleistungen (sinn-
lose Silben) in Abhingigkeit von der Priifmethode: Wird der starke Leistungs-
abfall in der ersten Stunde nach Beendigung des Lernvorgangs auch bei der
Methode der Reproduktion (freie Erinnerung) bestitige, so zeigt sich doch hier
ein relativ stirkerer Abfall der Behaltensleistung nach 1 bzw. 2 Tagen. Sehr viel
flacher verliuft dagegen die Behaltenskurve bei der Methode des Wiedererken-
nens, wobei im Verglelch zu anderen Methoden besonders hohe Behaltensleistun-
gen in den ersten vier Stunden registriert werden.

Nun bedeuten diese Kurvenverliufe nicht, dafl nach der Methode des Wieder-
crkennens mehr und besser behalten wird, sondern lediglich, dafl Behaltenes mit .
dieser Methode leichter demonstrierbar ist.

Daf} der Verlauf von Behaltenskurven auch davon abhingig ist, wie und
was gelernt wurde, zeigen Untersuchungen mit verschiedenen Lernanord-
nungen und unterschiedlichen Lernaufgaben: Pausen zwischen den Ubungs-
phasen wirkten sich im Vergleich zu massierter Ubung positiv auf die
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Behaltensleistung aus, und motorische Fertigkeiten wurden in deutlich ge-
ringerer Zeit wiedererlernt als sinnlose Silben (HovLanp 1940 n. Forra
1966, LEAVIT u. SCHLOSBERG 1944).

In einem interessanten Experiment verdeutlichten AMMONs u. IRON (1954)
den Effekt, den die Versuchsanordnung auf die Untersuchungsergebnisse
haben kann. Viele Untersuchungen zum ,Reminiszenz-Phinomen® beim
Lernen von verbalem Material schienen die zuerst von dem englischen
Psychologen BaLLARD beschriebene Besonderheit im Behaltensverlauf zu-
nichst zu bestitigen.

BALLARD hatte bei Schulkindern festgestellt, dafl sie unmittelbar nach dem Lernen
eines Gedichtes weniger von diesem wiedergeben konnten als am darauffolgenden
Tag, d. h. die Behaltenskurve stieg erst noch einmal vor dem typischen Abfall an.
Offenbar hatte nach Beendigung der Ubungsphase ein zusitzliches Lernen statt-
gefunden, welches als ,reminiscence®, als Wiederauftauchen des Lernmaterials
bezeichnet wurde.

Ammons und IRON iberpriiften — im Gegensatz zu ihren weniger metho-
denkritischen Vorgingern — das ,Reminiszenz-Phinomen® mit einer ab-
geinderten Versuchsanordnung. Die vorhergehenden Untersuchungen folg-
ten simtlich dem Schema: 1) Lernzeit, 2) Behaltenstest, 3) Titigkeit, die
sich nicht auf das Lernen bezog, 4) Behaltenstest.

Da die Autoren annahmen, daf§ der Anstieg der Behaltensleistung im zwei-
ten Behaltenstest durch zusitzliches Lernen wihrend des ersten Behaltens-
tests bedingt war, bildeten sie neben der nach dem geschilderten Design
untersuchten Gruppe A eine zweite Lerngruppe B, deren Behaltensleistung
nur einmal, nimlich nach der nicht lernbezogenen Titigkeit getestet wurde.

Die Untersuchungsanordnung unterschied sich also zwischen den beiden Lerngrup-
pen lediglich durch den Wegfall des Lern- bzw. Behaltenstests (2) unmittelbar
nach dem Lernen bei der Gruppe B.

Es zeigte sich nun, daf die Behaltensleistung der Gruppe B entsprechend
den Ergebnissen im ersten Behaltenstest der Gruppe A ausfiel, d.h. das
»Reminiszenz-Phinumen® nicht zuftrat. In der Gruppe A fand jedoch ein
Zuwachs in der Behaltensleistung beim zweiten Behaltenstest statt.

Die Autoren folgerten daraus, dafl der Behaltenszuwachs in der Gruppe A
allein auf die zusitzliche Lernméglichkeit wihrend des ersten Behaltens-
tests, d.h. auf einen Akt innerhalb einer spezifischen Versuchsanordnung
(Methodenartefakt) zuriickzufithren sei. Gibe es echte Reminiszenz, miifite
die Behaltensleistung der Gruppe B annihernd der des zweiten Behaltens-
tests der Gruppe A entsprechen.
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3.2.3. Das Zwei-Speicher-Modell

Behalten bedeutet, dafl Informationen (z.B. Reize), die iiber die Sinnes-
organe aufgenommen wurden, zum Abruf verfiigbar bleiben, also gespei-
chert werden. Nun zeigt die Alltagserfahrung, daf§ nicht alle Informationen
gleich prizise und gleich lang abzurufen sind. Der eben bei der Vorstellung
gehdrte Name eines neuen Bekannten ist nach ein paar Sitzen wieder ent-
fallen. Ein vor wenigen Augenblicken gehdrter Straflenname ist partout
nicht zu erinnern. Eine neue Telefonnummer mufl wieder nachgeschlagen
werden, wenn der Anschluff besetzt ist.

YARNELL u. LYNcH (1970) berichten von amerikanischen Footballspielern, die sich
wenige Minuten nach einem Foul nicht erinnern konnten, wie und von wem sie
gefoult worden waren. Befragte man die Spieler jedoch unmittelbar nach dem
Vorfall (in einer Zeitspanne von maximal 20 Sekunden), so war es ihnen méglich,
detailliert das Geschehen zu schildern. Die sofort nach dem Foul befragten Spieler
waren auch noch spiter in der Lage, sich prizise an den Vorfall zu erinnern.
Apams (1967) berichtet unter anderem von einer von dem Neurochirurgen
PenFIELD durchgefiithrten Operation am Hippocampus (Ammonshorn). Der Pa-
tient war nach dem Eingriff durchaus in der Lage, Informationen kurzfristig zu
behalten, beispielsweise einen Rasenmiher zu holen, wenn ihm der Platz genannt
wurde, an dem das Gerit stand. Spiter war es ihm jedoch nicht mehr méglich,
sich an den Aufbewahrungsort des Mihers zu erinnern. Auch soll er dieselben
Zeitschrifien 6fters in kiirzeren Abstinden gelesen haben, ohne zu bemerken, dafl
es keine neuen waren. Nach der Operation gelang es dem Patienten also nicht,
neue Informationen langfristig zu behalten. Gleichwohl erinnerte er sich prizise
an viele Ereignisse vor der Operation.

Die Beobachtungen von YARNELL u. LyNCH sowie der Bericht von ApAMs,
der durch eine Vielzahl von Studien hirnverletzter Patienten mit Gedicht-
nisstorungen gestiitzt wird (MEDNICK u.a. 1975), fiihren zu dem Schluf,
voneinander unabhingige Gedichtnis- oder Speichersysteme, die fiir das
Behalten von Informationen verantwortlich sind, annehmen zu miissen.
Diese Annahme ist nicht neu. Bereits JAMEs wies_1890. mit den Begriffen

primédres und sekundires Gedichtnis auf zwei getrennte Speichersysteme
hin.

Ein Inhalt des primiren Gedichtnisses hat das Bewufltsein bisher nicht verlassen,
sondern ist Teil der psychischen Gegenwart. Dagegen gehdren die Ereignisse des
sekundiren Gedichtnisses der psychischen Vergangenheit an.

Diese Zweiteilung entspricht in der dlteren Literatur der getrennten Dar-
stellung des unmittelbaren und des lingerfristigen Behaltens. Das unmittel-
bare Behalten wird auch als ,,Gedichtnisspanne® bezeichnet.

In neuerer Zeit ist die Annahme von unabhingigen Gedichtnissystemen
weiterentwickelt worden. Abb. 22 zeigt das Zwei-Speicher-Modell nach
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Abbildung 22: Zwei-Speicher-Modell nach WauGH u. NorRMAN (1965).

WaueH u. NorMAN (1965). In anderen Systemen, so bei ATKINSON u.
SHIFFRIN (1968), ist noch ein weiterer Speicher, das ,,sensorische Register,
vorgeschaltet, und an Stelle von primirem bzw. sekundirem Gedichtnis
wird von Kurzzeit- und Langzeitspeicher gesprochen. Das sensorische Re-
gister ist nur als ein sehr kurzes Durchgangsstadium anzusehen und scheint
die Qualitit eines visuellen Bildes zu haben. Vermutlich brauchen nicht alle
Informationen dieses System zu passieren. Wichtiger ist die Unterteilung
in Kurzzeit- (KZG) und Langzeitgedichtnis (LZG).

Die dargebotenen Informationen treten zunichst in den Aufmerksamkeits-
bereich des KZG ein und gehen innerhalb von 20 bis 30 Sekunden fast
vollstindig wieder verloren, wenn nicht durch fortgesetzte Wiederholung
(rehearsal) ausgesuchte Informationen in den Kurzzeitspeicher zuriickgege-
ben werden. Das KZG verfiigt jedoch nur iiber eine begrenzte Kapazitit.
Kommen neue Elemente hinzu, miissen alte Platz machen.

Im Gegensatz zum KZG wird die Kapazitdt des LZG hiufig als nahezu
unbegrenzt angenommen, obwohl zu dieser Frage unterschiedliche Auf-
fassungen vorliegen. Vor allem ist die ZufluRgeschwindigkeit kleiner als
die zum KZG. Wenn also Inhalte des KZG noch nicht zum lingerfristigen
Behalten transformiert wurden, bevor neue sie verdringt haben, gehen sie
endgiiltig verloren. Je linger sie jedoch im KZG bleiben, desto wahrschein-
licher ist die Speicherung im LZG. WoopWwARD u.a. (1973) weisen aller-
dings darauf hin, dafl es sich nicht um eine uneingeschrinkte Beziehung
handelt. Man mufl zwischen eincr Wicderholung zur bloflen Aufrechter-
haltung und einer konstruktlven Wiederholung unterscheiden. Letztere be-
reitet schon eine entsprechende Kodierung: fiir das lingerfristige Behalten
vor. Im LZG wird ein volliges Vergessen fiir unwahrscheinlich, zumindest
fiir sehr selten gehalten; aber auch hier gehen die Auffassungen auseinan-
der, da eindeutige Belege fehlen.

Dem schnellen Verlust des unmittelbar Behaltenen kann nur durch stindige
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Erneuerung des primiren Eindrucks entgegengewirkt werden. Daher haben
PETERSON u. PETERSON (1959) den Verlauf des Vergessens fiir den Fall
untersucht, dafl die Wiederholung des Materials verhindert wird. Sie er-
mittelten eine Vergessenskurve fiir das KZG, die als Gegenstiick zu der
bekannten Vergessenskurve von EBBINGHAUs fiir das lingerfristige Behal-
ten aufgefafit werden kann.

Das Material bestand aus Silben von je drei Konsonanten. Um ein stilles Wieder-
holen auszuschliefen, mufiten die Vpn zwischen Darbietung und Wiedernennung
von einer bestimmten Zahl an riickwirts zihlen. Das Intervall bis zur Reproduk-
tion wurde variiert. Die Ergebnisse zeigen, daf} in etwa 6 bis 7 Sekunden die
Hilfte und nach 18 Sekunden nur noch etwa ein Zehntel des Aufgenommenen

| vorhanden ist.

Aufgrund einer Reihe von Experimenten geht man beim KZG von einer
begrenzten maximalen Kapazitit aus, die auch durch besondere Bedingun-
gen (wie etwa das Darbietungstempo) nicht wesentlich beeinflufit werden
kann. Schon MILLER (1956) gelang es, widerspriichliche Ergebnisse zur
Grofle der Gedichtnisspanne unter folgender Hypothese aufzukliren:

Das unmittelbare Behalten umfafit etwa sieben Einheiten. Dabei spielt die Menge
der Information, die diese Einheiten beimhaltet, keine Rolle. Beispielsweise kon-
nen die Ziffern 14921789 von acht Einheiten auf zwei reduziert werden, wenn
man sie als bekannte Geschichtszahlen auffafit. Diese neuen Einheiten, die durch

Kodierung bzw. Umgruppierung einen grofleren Informationsgehalt bekommen,
nennt MILLER ,chunks®.

Er hebt hervor, dafl die Anzahl der ,chunks“ und nicht die Menge der

- Information die Gedichtnisspanne ausmacht. Zwar kann nicht die Zahl,
wohl aber die Kapazitit der ,,chunks® vergréfiert werden.

Als Beleg fiir die Existenz zweler verschiedener Gedichtnissysteme werden
hiufig neurophysiologische Befunde (vgl.S. 193) herangezogen. Bei Patien-
ten mit einem amnestischen Syndrom funktioniert zwar das KZG; aufler-
dem sind die vor der Schidigung gespeicherten Inhalte des LZG normal

| abrufbar. Daher konnen solche Personen bestimmte Auftrige ausfiihren,

sofern sie wihrend dieser Zeit sich die Aufgabe stindig wiederholen; es
gelingt ihnen nach Einschub einer anderen Aktivitit jedoch nicht mehr,
sich an den ersten Vorgang zu erinnern. Die Ubertragung neuer Informa-
tionen vom KZG zum LZG ist gestért. Man darf sich allerdings die beiden
Speichersysteme im Gehirn nicht als riumlich getrennte Bereiche vorstellen.
Nach der Theoric von KorRNHUBER (1973) gibt es in bestimmten Hirn-
regionen (limbisches System) Neuronen mit unterschiedlich spezialisierten
Synapsen, die entweder fiir die Langzeitspeicherung, die Informationsver-
arbeitung oder das Abrufen von Informationen verantwortlich sind.

Aufgrund der Ergebnisse psychologischer Untersuchungen werden ebenfalls
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Unterschiede zwischen den beiden Systemen herausgestellt. Es wird ange-
nommen, dafl die Gesetzmifigkeiten hinsichtlich der Art des Vergessens
beim KZG andere sind als die beim LZG. Wihrend das Vergessen von
lingerfristig Gespeichertem stark durch Interferenzerscheinungen (vgl.
2.4.2) beeinflut ist, erfolgt das Vergessen des unmittelbar Behaltenen
hauptsichlich durch einfachen-Zerfall. Man sollte jedoch nicht von einer
zu strikten Trennung beider Systeme ausgehen. Nach Postman (1972)
besteht einerseits keine grundsitzliche Verschiedenheit in der Interferenz-
wirkung beim KZG und LZG, aber andererseits braucht nicht alles Ver-
gessen wihrend des kurzfristigen Behaltens das Ergebnis von Interferenz
zu sein. Howe (1970) weist darauf hin, dafl Aufmerksamkeit und KZG
Gemeinsamkeiten haben. Jede Ablenkung der Aufmerksamkeit kann un-
mittelbares und vollstindiges Vergessen verursachen. Solche StSrungen
kénnen natiirlich auch durch Interferenz, insbesondere bei schwierigen
Aufgaben, hervorgerufen werden. Daher kommt es im KZG mehr zu
einer generellen Unterbrechung der Mechanismen, die fiir das Behalten
zustandig sind.

Noch ein anderer Unterschied zwischen den beiden Speichersystemen ist zu
beriicksichtigen. Fiir das KZG hat die akustische und fiir das LZG die

semantische Information die grofRere Bedeutung.

Dazu fiihrte BADDELEY (1966a) gezielte Experimente durch. Seine Vpn mufiten
Wortrethen mit akustischer (cap, cad, can, cat) und semantischer (big, long,
broad, great) Ahnlichkeit lernen. Die akustische Ahnlichkeit bewirkte im KZG
erheblich verminderte Leistungen, und zwar auch dann, wenn die Worter visuell
statt auditiv aufgenommen wurden. Die Bedeutung der Information ist fiit das
KZG relativ unwiditig. Im verbalen Lernen diirfte die Verarbeitung des Mate-
rials zunidchst auf der Klang-Basis erfolgen. Zu anderen Ergebnissen kam
BADDELEY (1966b) bei Untersuchungen der gleichen Fragestellung im Hinblick
auf das LZG. Jetzt wurden Worter mit semantischer Ahnlichkeit nach 20 Minuten
schlechter produziert. Aufgrund neuerer Untersuchungen wendet man sich jedoch
gegen den hier sichtbar werdenden Ausschliefllichkeitsanspruch. Die Experimente
von SHULMAN (1970) unterstiitzen die Hypothese, daf auch im KZG semantische
Kodierung moglich ist.

Die besonderen Gesetzmifligkeiten der beiden Gedichtnissysteme erfor-
dern eine angemessene Beriicksichtigung beim schulischen Lernen. Wegen
der begrenzten Kapazitiat und der steil abfallenden Vergessenskurve des
KZG besteht die Gefahr, daff mehr Informationen dargeboten werden als
momentan verarbeitet werden kdnnen. Insofern ist ein bestimmtes Maf}
an Redundanz bei der Ubermittlung des Lernstoffes zwingend notwendig.
Nur wenn der Schiiler ausreichend Zeit fiir das stille Wiederholen (rehear-
sal) hat, kann die Kodierung fiir die lingerfristige Speicherung erfolgen.
Das gilt besonders fiir solches Lernmaterial, das sich nicht von vornherein
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mit bestimmten Bedeutungen verbinden 13fit. Insgesamt ist die starke Stor-
anfilligkeit der Prozessc im KZG zu beriicksichtigen, die leicht zu einer
generellen Unterbrechung des Lernvorgangs fithren kann. Die Kenntnis
der Ablidufe im Gedichtnis sollten den Lehrer in die Lage versetzen, den
Schiilern Hilfen fiir die Okonomisierung von Lern- und Behaltensleistun-
gen zu geben.

Wenn bei den bisherigen Erdrterungen der Schwerpunkt beim KZG lag,
so entspricht dies durchaus dem gegenwirtigen Forschungsstand. Neuere
Arbeiten zum LZG liegen nicht in so grofler Zahl vor, wie es fiir das KZG
der Fall ist. Das mag daher kommen, dafl die Vorginge im LZG noch
komplexer und methodisch schwieriger zu bewiltigen sind, zumal hier die

" interindividuellen Unterschiede stirker ins Gewicht fallen. Das linger-

fristige Behalten, welches fiir das schulische Lernen von fundamentalem
Interesse ist, wurde bereits in 2.4 angesprochen; weitere Ausfithrungen da-
zu folgen in 3.2.5.

3.2.4. Wiedergewinnung von Informationen

i In einem interessanten Experiment untersuchte STERNBERG (1966) den

Prozef der Wiedergewinnung von Informationen aus dem KZG.

Das Lernmaterial bestand aus Ziffernfolgen (eine bis sechs Ziffern), die einge-

. prigt werden sollten. Im Anschlufl wurden den Pbn Testziffern gezeigt. Durch

moglichst schnelles Betitigen bestimmter Knopfe sollten die Vpn entscheiden, ob
die gezeigte Zahl zum Lernmaterial gehdrte oder nicht. Als Reaktionszeit wurde
die Zeit zwischen Darbictung der Testziffer und Knopfdruck gemessen. Die
Ergebnisse zeigten, dafl die Reaktionszeit mit zunchmendem Umfang der Ziffern-
folge wuchs. Mit der zweiten und jeder zusitzlichen Zahl nahm die Reaktionszeit
um etwa 38 Millisekunden zu.

Die Reaktionszeit (Zeit bis zur Wiedergewinnung der Information aus
dem KZG) erweist sich demnach als Funktion des Umfangs eines Lern-

- materials. Auch deuten die Befunde daraufhin, dafl beim Vergleich mit

den im KZG gespeicherten Ziffern sukzessive vorgegangen wird, also die
Testziffer mit jeder Zahl des gelernten Materials verglichen wurde.
FREEDMAN u. Lorrus (referiert bei MEDNICK u.a. 1975) untersuchten die
Wiedergewinnung semantischer Information im LZG in bezug auf die
Frage, ob auch hter eine sukzessive Durchsicht (scanning) der gespeicherten
Information vorgenommen wird.

Die Vpn sollten Beispiele fiir ein Element ciner Kategorie suchen, z. B. eine Frucht
mit den Anfangsbuchstaben ,P“. Die Zeit bis zur Nennung des Begriffs wurde
dann gemessen. Hypothese war: Die Reaktionszeit bei umfangreicheren Kate-
gorien muf} bei sukzessiver Durchsicht linger sein als bei kleineren Kategorien.
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Die Vpn miifiten also z. B. linger dazu brauchen, cine Frucht mit ,P“ zu finden
als eine Jahreszeit mit , W*.

Die Ergebnisse in den Reaktionszeiten waren bei unterschiedlichen Kate-
gorien annahernd gleich. Eine sukzessive Durchsicht ist demnach beim
Prozefl der Wiedergewinnung von Informationen aus dem LZG nicht an-
zunehmen.

Untersuchungen zur Struktur des Langzeitgedichtnisses belegen vielfach
dessen hierarchische Organisation. Ein Ausschnitt aus einer hypothetischen
Gedichtnisstruktur nach Corrins u. QuirLian (berichtet bei MEDNICK u. a.
1975) verdeutlicht das hierarchische Modell: Informationen iiber ,Tiere®
sind aufgeschliisselt in Informationen iiber ,Vogel“ und ,Fische“. Die
Information iiber ,Vdgel“ wird wiederum unterteilt in Informationen
iber bestimmte Végel, wie ,Kanarienvogel“ und ,Eisvogel“. Merkmale,
die kennzeichnend fiir eine bestimmte Kategorie sind, werden nur an dieser
Stelle in der Hierarchie gespeichert. Z.B. die Information, daf} alle Tiere
fressen oder sich bewegen, ist nur bei der Kategorie , Tiere“ gespeichert
und nicht wieder bei den einzelnen Tierarten. Ebenso ist bei ,, Vogel“ das
Merkmal ,fliegt® gespeichert, aber nicht mehr bei ,Kanarienvogel“. Bei
diesem schliefllich sind Informationen wie ,gelb* gespeichert, die fiir die
meisten Kanarienvigel gelten.

In einem Experiment wurden die Reaktionszeiten fiir die Antworten zu folgenden
Fragen liber Kanarienviogel gemessen:

(1) Friflt ein Kanarienvogel?

(2) Fliegt ein Kanarienvogel?

(3) Ist ein Kanarienvogel gelb?

Nach dem Modell muf§ die Vp fiir die Beantwortung der Frage 3 die unterste
Ebene der angenommenen Hierarchie ,Kanarienvogel“ aufsuchen und findet bald
die Information ,gelb“. Auf dieser Ebene 1ift sich die Frage 2 nicht beantworten.
Die Antwort ,fliegt* ist auf der nichst hoheren Ebene ,Végel“ gespeichert, die
nun aufgesucht wird, da der Kanarienvogel ein Vogel ist. Entsprechend dauert
die Beantwortung der Frage 2 linger als bei Frage 3. Da die Information, daf}
Kanarienvogel fressen, weder auf der Ebene ,Kanarienvogel* noch auf der
Ebene , Vigel“ gespeichert ist, mufl die nichste Stufe , Tier“ aufgesucht werden,
bei der ,frifit“ gespeichert ist. Fiir die Beantwortung der Frage 2 bendtigten die
Testpersonen ca. 90 Millisckunden mehr als fiir dic Frage 3 und weitere 90 Milli-
sekunden fiir die Frage 1. Fiir das Aufsuchen der nichsthdheren Strukturebene
werden nach diesen Befunden etwa 90 Millisckunden bendtigt.

FrREEDMAN u. LoFTus ermittelten experimentell den Zeitaufwand, der be-
ndtigt wird, um beim Wiecdergewinnungsprozefl die Hierarchie zu ,be-
treten“: Der Schitzwert betriagt 250 Millisekunden (etwa /4 Sekunde).

Ebenfalls Hinweise darauf, dafl Informationen im LZG nach kategorialen
Systemen geordnet sind, geben Gedichtnisfebler. Hiufig werden unzu-
treffende Einzelbeispiele aus zutreffenden Kategorien genannt, woraus zu
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schliefen ist, dafl beim Wiedergewinnungsprozefl von der Kategorie aus-
gegangen wird, wenn Einzelinformationen abgerufen werden sollen.

Aufgrund der Tatsache, dafl wir hiufig wissen, eine bestimmte Information
gespeichert zu haben, ohne sie jedoch abrufen zu kénnen, nimmt TRAVERS
(1975) ein von den Speichersystemen unabhingiges Verfiigungssystem
(retrieval system) an. Das Abrufsystem kann wie die Funktion eines Kata-

loges gesehen werden, dem zu entnehmen ist;, ob eine Information gespei-
chert ist oder nicht (vgl. 2.4.5).

3.2.5. Entwicklung der Geddichtnisleistungen

In der schon frith einsetzenden Fihigkeit des Siuglings, Gegenstinde und
Personen seiner nichsten Umgebung wiederzuerkennen, werden bereits
grundlegende Entwicklungsschritte sichtbar. Eindeutige Hinweise auf Re-
produktionsleistungen liegen dagegen erst mit Beginn des Spracherwerbs
vor. Durch den Einsatz der Sprache lassen sich Wahrnehmungen sicherer
fixieren und damit reproduzieren, so dafl mit der fortschreitenden Sprach-
beherrschung auch eine Verbesserung der Gedichtnisleistung einhergeht.
Dennoch ist fiir die ersten vier Lebensjahre eine labile Erinnerungsfihig-
keit mit einem relativ kurzen Behaltensintervall charakteristisch. NickEL
(1975a) weist in diesem Zusammenhang auf die wenig realititsbezogene
und stark affektiv bestimmte Grundhaltung des Kleinkindes hin. Aufler-
dem fehlen noch die Bezugssysteme zur Einordnung neuer Eindriicke. Der
geringe Erfahrungshintergrund schliefit Erinnerungstiuschungen und sug-
gestive Beeinflufbarkeit nicht aus.

Systematische Unterschiede zeigen sich im Entwicklungsverlauf von Wie- !

dererkennungs- und Reproduktionsleistungen. Wihrend bei Vier- und
Fiinfjihrigen die Fihigkeit zur Wiedererkennung bereits gut ausgeprigt ' ,‘

-und auf den folgenden Altersstufen nur eine geringe Verbesserung zu ver- |,

zeichnen ist, steigert sich die Leistung im freien Reproduzieren zwischen
Vorschul- und Erwachsenenalter betrichtlich. Nach WimMmer (1976) gelingt
die fiir die Wiedererkennung notwendige Assoziation zwischen Darbie-
tungssituation und ‘Lernelement schon friih und hat damit kaum Einfluf}-
auf den weiteren Entwicklungsverlauf. Altersunterschiede treten beim
Schulkind und Jugendlichen vorwiegend bei solchen Gedichtniskomponen-
ten hervor, die fiir Reproduktionsaufgaben charakteristisch sind. Insbeson-
dere handelt es sich um die Strategien zum Auffinden und Abrufen der
Inhalte sowie die Informationen iiber die semantischen Beziehungen zwi-
schen den Elementen.

Damit ist bereits angedeutet, daf} der Anstieg der Reproduktionsleistungen
nicht mit einer einfachen Zunahme der Speicherkapazitit erklirt werden
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kann. Schon BrRUNswIK u.a. (1932) nahmen unterschiedliche Gedichtnis-
funktionen wihrend des Kindes- und Jugendalters an. Bis etwa zum
zwolften Lebensjahr sei das Materialgedichtnis mit einem {iberwiegend
mechanisch-assoziativen Lernen vorherrschend, wihrend erst der Jugend-
liche iiber das Sinngedichtnis verfiigen konne. Die Implikationen dieser
Funktionswechselhypothese fiir die praktische Pidagogik waren erheblich.
Durch Nachuntersuchungen an 10- bis 15jihrigen Schiilern konnte NickeL
(1968) jedoch belegen, dafl sinnvolle Lernstoffe auf allen Altersstufen bes-
ser eingeprigt und reproduziert werden als Inhalte, die nur mechanisch-
assoziatives Lernen erlauben. Auflerdem zeigte sich gerade fiir sinnfreies
Material ein fast kontinuierlicher Leistungsanstieg.

Wenn dennoch die Erfahrungen mancher Lehrer Hinweise dafiir liefern,
dafl Kinder hiufiger als Jugendliche auf das Herstellen von Sinnzusam-
menhingen verzichten, so mufl hier die altersabhingige Denkstruktur der
Schiiler beriicksichtigt werden. Ubersteigt das Anforderungsniveau einer
Aufgabe den kognitiven Entwicklungsstand des Schiilers, so bleibt: ihm
hiufig nichts anderes iibrig, als weitgehend mechanisch-assoziativ zu ler-
nen. Das gleiche gilt, wenn eine ausreichende Motivation fehlt. Gelegent-
lich wird von Leistungsschwankungen zu Beginn der Reifezeit berichtet,
die Ausdruck einer allgemeinen Labilisierung wihrend der puberalen Ent-
wicklung sein diirften und auch in anderen Bereichen auftreten.

In einer Reihe weiterer Untersuchungen, iiber die NickeL (1975b) zusam-
menfassend berichtet, konnte nachgewiesen werden, dafl Lernen und Be-
halten durch das Aufzeigen von Sinnzusammenhingen bereits im Grund-
schulalter erheblich gefordert werden. Mit der fortschreitenden intellek-
tuellen Entwicklung verbessert sich auch die Mdoglichkeit, den Lernstoff
sinnvoll einzuordnen. So haben Grundschiiler erhebliche Schwierigkeiten
im Einprigen formal-abstrakter Aussagen, da ihr Denken noch auf kon-
kret-anschauliche Inhalte ausgerichtet ist. Mit der Verbesserung der seman-
tisch-syntaktischen Sprachstruktur sowie der kategorialen Begriffsbildung
geht ein Anstieg der Behaltensleistungen bei komplexen Texten einher.
Eine wesentliche Hilfe diirfte dabei die Fihigkeit zur Gruppierung und
Organisation darstellen, auf die im folgenden weiter eingegangen werden
soll.

Bereits in 2.4.6 wurde auf die Bedeutung der subjektiven Organisation fiir
die Gedichtnistdtigkeit hingewiesen. Je jiinger die Kinder sind, desto we-
niger beherrschen sie die Kategoriensysteme der Erwachsenen. Daher sind
in einer grofleren Zahl von Experimenten, iiber die JABLONSKY (1974)
berichtet, die Bezichungen zwischen dem ,,clustering“-Phinomen und dem
Alter der Vpn untersucht worden. Auch wenn die Ergebnisse nicht ganz
einheitlich sind, kann der Zusammenhang zwischen den Reproduktions-
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leistungen und dem Grad der subjektiven Organisation von Gedichtnis-
inhalten als altersabhingig erwiesen gelten.

Rein theoretisch kénnte der Entwicklungsfortschritt bedingt sein durch
eine Verbesserung des KZG, der Kodierung wihrend des Transfers vom
KZG in das LZG oder der Abrufprozesse. Dem KZG selbst wird kaum
eine Entwicklungsméglichkeit zugeschrieben, wohl aber dem ,rehearsal“-
Mechanismus. Mit dem Altersfortschritt gelingt wihrend der Wiederholung
eine umfassendere Verarbeitung von Informationen (,chunking® und
»Cclustering®), die sich giinstig auf den Abrufvorgang auswirkt. Daher 14ft
sich die Entwicklung der Organisationsfihigkeit als eine Funktion der
Erfahrung charakterisieren.

Den Zusammenhang zwischen den ,rehearsal“-Strategien und dem Ein-
fluf der Organisation im LZG haben ORNSTEIN u.a. (1975) in einem
Experiment mit Schiilern aus dritten, sechsten und neunten Klassen er-
mittelt.

20 Worter aus vier Kategorien wurden mit lautem ,rehearsal“ gelernt. Gruppe 1
erhielt die Worter nach Kategorien geordnet, bei Gruppe 2 lag eine Zufallsord-
nung vor. Die Ergebnisse bestitigen erneut die altersabhingige Cluster-Bildung
im LZG, die einen entscheidenden Anteil an der systematischen Zunahme der
Reproduktionsleistungen hat. Dariiber hinaus werden die kategorialen Informa-
tionen in unterschiedlichem Ausmafl fiir die ,rehearsal“-Strategien nutzbar
gemacht. Bei der Darbictung des Materials in Zufallsfolge wiederholte nur das
neunte Schuljahr die zusammengehérenden Worter in Blocken. Dagegen machten
bei geordneter Wortfolge neben den neunten auch die sechsten Klassen von den
kategorialen Bezichungen Gebrauch. Die dritten Klassen schliefilich konnten aus
dem strukturierten Material beim ,rehearsal“-Proze noch keinen Nutzen ziehen;
sic wiederholten in mehr passiver Form.

Zusammenfassend kann gefolgert werden, dafl das aktive Wiederholen im
KZG als eine Teilkomponente neben der ,,clustering“-Strategie im LZG
zu den entwicklungspsychologischen Unterschieden beim Reproduzieren
beitrigt.

In unmittelbarem Zusammenhang mit der Organisation von Gedichtnis-
inhalten steht die Verwendung von Abrufzeichen bei der Reproduktion
(vgl. 2.4.5). Die Entwicklung des Abrufprozesses hat Kosasicawa (1974)
an Schiilern aus ersten, dritten und sechsten Klassen untersucht.

Leistungsunterschiede zwischen den Altersstufen traten niche auf (20,2—21,1-21,0
Worter), wenn die Abrufzeichen sowohl bei der Darbietung als auch bei der
Wiedergabe anwesend waren und direkt nach den dazugehdrigen Inhalten gefragt
wurde (directive cue condition). Damit haben alle drei Altersgruppen die gleiche
Menge an Informationen gespeichert. Einer anderen Gruppe von Vpn (cue condi-
tion) wurden vor der Reproduktion lediglich alle Abrufzeichen als Bildkarten in
zufilliger Reihenfolge zur Verfiigung gestellt. Jetzt zeigte sich ein deutlich alters-
bedingter Anstieg der Leistung (9,5 — 14,3 — 19,6 Worter).
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Auch wenn sich einige jiingere Schiiler schon an den Abrufzeichen orientie-
ren, so nutzen sie fast gar nicht die Mglichkeit zur Bildung von Clustern,
sondern nennen hdchstens ein Wort pro Kategorie. Das gilt zum iiberwie-
genden Teil auch noch fiir das dritte Schuljahr. Eine deutliche Leistungs-
steigerung ist bei den Vpn zu beobachten, die die Worter gruppieren kon-
nen. Die jiingeren Schiiler haben Schwierigkeiten, die Abrufzeichen sy-
stematisch zu nutzen und damit die verfiigbaren Inhalte zuginglich zu
machen.

Wie in anderen Bereichen der kognitiven Entwicklung, so handelt es sich
auch bei den altersbedingten Verinderungen der Gedichtnisleistungen um
Prozesse, die durch ein gezieltes Training beeinfluffbar sind. MoEeLy u.
JErFFREY (1974) konnten bei sechs- und siebenjzhrigen Kindern die Grup-
pilerung von Wortern nach Kategorien systematisch férdern. Gegeniiber
der Kontrollgruppe zeigte sich in dem anschlieflenden Test eine Verbesse-
rung in der kategorialen Organisation, die sich je nach Bekanntheitsgrad
der zu lernenden Worter unterschiedlich auswirkte. Wahrend bei weniger
geldufigen Inhalten die Anzahl der reproduzierten Worter pro Kategorie
starker anstieg, erhShte sich bei leichterem Material vor allem die Anzahl
der Kategorien. Somit fiihrt die Anleitung zur Organisation von Lern-
stoffen auch schon bei jiingeren Kindern zu einem deutlichen Anstieg der
Reproduktionsleistungen.

Als besonders wirksam fiir das Erlernen der Organisation von Gedichtnis-
material hat sich die Sortiermethode erwiesen (vgl. 2.4.6). In einer Unter-
suchung von WORDEN (1975) waren zwar Studenten bei der anschlieflen-
den Reproduktion sieben- bis elfjihrigen Schiilern iiberlegen, die Leistungen
in den zweiten Klassen unterschieden sich jedoch nicht von denen in den
fiinften Klassen. Die Effektivitit des Sortierens fithrt die Autorin auf den
aktiv handelnden Umgang mit dem Material zuriick. Das manuelle Ord-
nen der Wortkarten zwingt die Schiiler zu den gleichen Strategien, die
Erwachsene spontan auf begrifflicher Ebene anwenden. Dadurch wird die
Bildung von Clustern und die Schaffung eines Netzwerkes fiir den Abruf
begiinstigt, so daf} selbst jiingere Kinder relativ hohe Reproduktionslei-
stungen erzielen.
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3.3. Kognitive Stile

In den letzten Jahren fand die Untersuchung der kognitiven Stile zuneh-
mende Beachtung. Man versteht darunter relativ stabile individuelle Vor-
gehensweisen der Informationsaufnahme und Informationsverarbeitung
(¥gl. HECKHAUSEN 1971). '

Der Begriff ,kognitive Stile* wurde von Kacan u.a. (1964) in die ent-
wicklungspsychologische Forschung eingefiihrt, der bei Experimenten zur
Begriffsbildung auf solche relativ stabilen Verhaltensweisen der Vpn ge-
stoflen war, eine bestimmte wahrnehmungsmiflige Organisation und ihre
begriffliche Kategorisierung zu bevorzugen. Kacan und Mitarbeiter unter-
scheiden bei der Begriffsbildung zwischen Begriffsbildungsfihigkeit einer-
seits und Begriffsbildungsstil andererseits. Die Begriffsbildungsfibigkeit
bezieht sich auf die im Individuum vorhandenen Strukturen zu begriff-
lichen Zuordnungen und steht in engem Zusammenhang mit der Entwick-
lung des Denkens. Wihrend es sich nach NickeL (1976) bei der Begriffs-
bildungsfahigkeit um die Frage der ,Kompetenz“ handelt, betreffen die
Begriffsbildungsstile das Problem der ,Performanz*, d.h. der unterschied-
lichen aktuellen Realisierung. T

Das Verhiltnis von Begriffsbildungsfihigkeit und dem Stil der begrifflichen Zu-
ordnung von Objekten in aktuellen Situationen lifit sich an dem folgenden Bei-
spiel verdeutlichen (vgl. NickEL 1976): Sie unternehmen einen Spaziergang durch
einen Stadtbezirk mit Einfamilienhdusern und bleiben in der Nihe eines Vor-
gartens stehen, in dem Sie drei Objekte wahrnehmen: (1) eine knorrige Schwarz-
kiefer, (2) eine ebenfalls knorrig gewachsene Zeder und (3) einen Mann, der mit
einer Sige in der Hand vor den Biumen steht. Sie verfiigen iiber das erforder-
liche Begriffsrepertoire, um diese drei Objekte in irgend einer Weise einzuordnen
bzw. einander zuzuordnen. Dazu gehdren etwa die Begriffe ,Biume®, ,Nadel-
biume®, ,knorrige Aste“, ,Girtner®, aber auch ,Ein Mann will einen Baum
fillen oder ausisten“. Mogliche Zuordnungen wiren beispielsweise folgende:
(1) zwei Nadelbiume, (2) knorrig gewachsen, (3) ein Mann mdchte die Biume

ausdsten.

Die in dem Beispiel genannten verschiedenen Méglichkeiten der Zuordnung
reprisentieren die von KAGAN und Mitarbeitern unterschiedenen grund-
sitzlichen Arten von Begriffsbildungsstilen:

(1) Zuordnung nach Oberbegriffen; hierbei erfolgt eine inhaltlich-kate-
goriale Zuordnung (z. B. Biume oder Nadelbiume).

(2) Zuordnung nach Sach- oder Handlungsbeziehungen; KAGAN spricht
dabei von einer inhaltlich-relationalen Zuordnung (z.B. ein Mann will
die Biume fillen).

(3) Zuordnung aufgrund einzelner Merkmale, die auf dem Wege visueller
Analyse herausgehoben werden (z.B. knorrige Aste); nach Kacan
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handelt es sich hier um eine visuell-deskriptive Zuordnung, die auch
kurz als analytische Zuordnung bezeichnet wird.

Keine dieser drei Zuordnungsmoglichkeiten kann objektiv als richtig oder
falsch bewertet werden, da jede Zuordnung von der subjektiven Betrach-
tungsweise des Individuums abhingt, mit der es seine Umwelt organisiert.
Es wird jedoch aufgrund der empirischen Befunde angenommen, dafl ein
Individuum im Verlauf seiner Entwicklung relativ stabile Begriffsbildungs-
stile ausformt. Nach KaGaN (1966) sind dabei zwei voneinander unab-
hingige Dimensionen des Begriffsbildungsstils zu unterscheiden, nimlich
das Ausmaf visueller Analyse und das sog. kognitive Tempo. Eine genauere
Analyse ldfit jedoch erkennen, daf} die genannten Merkmale keinesfalls als
unabhingige Dimensionen verstanden werden konnen. Der Zusammenhang
zwischen beiden Aspekten wird bereits augenfillig, wenn man die beiden
Untersuchungsinstrumente betrachtet, die KacaN und Mitarbeiter zur Prii-
fung beider Dimensionen von Begriffsbildungsstilen auf verschiedenen Al-
tersstufen entwickelten.

Zur Uberpriifung analytischer bzw. inhaltlicher Zuordnungen dient der dafiir
speziell konstruierte ,,Conceptual Style Test“ (CST) oder die entsprechende Form
fir Kinder, der ,Conceptual Style Test for Children“. Jedes der 44 Items (vgl.
das Beispiel in Abb. 23) besteht aus drei Abbildungen, die verschiedene Moglich-
keiten der Zuordnung nahelegen. Bei dem angegebenen Beispiel sind die ent-
sprechenden Zuordnungen: (1) Sessel und Stuhl als ,Sitzmobel (mhaltlxch kate-
gorial), (2) Stuhl und Tisch, ,weil man auf dem Stuhl am Tisch sitzen kann®

(inhaltlich-relational) und (3) Stuhl und Tisch, ,weil beide nur drei Beine haben®

(visuell-deskriptiv bzw. analytisch).

\ =
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Abbildung 23: Aufgabenbeispicle zum CST-C.

Die Untersuchung des kognitiven Tempos erfolgt in der Regel durch den
»Matching Familiar Figures Test“ (MFF), der ebenfalls von Kacan und Mit-
arbeitern entwickelt wurde. Der Test besteht aus 12 Aufgaben. Hierbei muf aus
ciner Anordnung optisch dargebotener Vorlagen diejenige Variante herausgesucht
werden, dic cinem vorgegebenen Standard genau entspricht (vgl. WAGNER 1976).
Es wird die Zeit bis zur ersten Antwort gemessen und die Losung festgehalten,
wobei die Zahl der dabei insgesamt auftretenden Fehler als zweites Kriterium’
verwendet wird (vgl. Abb. 24).
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' Abbildung 24: Aufgabenbeispiele zum MFF.

Als Ergebnis von Untersuchungen mit dem MFF zeigt sich, dafl es bei
solchen Probleml6sungsaufgaben zwei typische Kombinationen gibt, die
als kognitive ,Reflexivitit® und ,Impulsivitit bezeichnet werden. Ein
reflexiver Stil ist dadurch charakterisiert, daf} die Vpn — gemessen an den
durchschnittlichen Werten — viel Zeit brauchen und weniger Fehler machen.

' Demgegeniiber bezieht sich die kognitive Impulsivitit auf ein iiberstiirztes

Problemldsungsverhalten, d.h. die Vpn machen viele Fehler und brauchen
weniger Zeit. Bemerkenswert ist dazu auch, dafl sowohl schnell und richtig
entscheidende als auch langsam und fehlerhaft arbeitende Kinder relativ
selten vorkommen.

Beide Tests schlieflen offensichtlich die Fihigkeit zu visueller Analyse mit
ein. So ist es auch nicht verwunderlich, wenn KacaN und Mitarbeiter fest-
stellten, dafl das Ausmaf an analytischen Zuordnungen im CST signifikant
mit kognitiv-reflexivem Verhalten im MFF korreliert. Diese Zusammen-
hinge wurden in spiteren Arbeiten von WaARD (1968) und von Karz
(1971) ebenfalls gefunden.

In enger Verbindung mit diesen Befunden stehen die von WiTKIN u.a.
(1962) bereits vorher gefundenen Stilkategorien der ,Feldabhingigkeit”
bzw. ,Feldunabhingigkeit“. Bei visuellen Aufgaben (z.B. innerhalb eines
verkanteten Rechtecks eine ebenfalls verdrehte Gerade lotrecht einzustel-
len) fand sich einerseits eine Tendenz, das Wahrnehmungsfeld eher passiv-
global zu erfassen oder analytisch zu strukturieren. Feldunabhingigkeit
meint daher eine Unabhingigkeit von iiberlagernden Einfliissen des Kon-
textes. Hierbei wird ein hnlicher kognitiver Prozefl wie bei der sog.
analytischen Begriffsbildung nach KAGAN angesprochen (vgl. FALKNER
1973). Auf die Vielzahl der inzwischen vermuteten bzw. unterschiedenen
weiteren Aspekte und Formen kognitiver Stile soll hier nicht eingegangen
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werden, da ihre praktische Relevanz bisher kaum hinreichend nachgewie-
sen werden konnte.

Aufgrund der einschlidgigen Untersuchungsergebnisse hatte man zunichst
angenommen, dafl eine direkte Proportionalitit zwischen einem analyti-
schen Begriffsbildungsstil und dem Alter der Kinder besteht. Neuere Unter-
suchungen haben jedoch gezeigt, dafl besonders die Art der Aufgaben und
die spezielle Aufgabenstellung als wesentliche modifizierende Faktoren mit
beriicksichtigt werden miissen. In einer Reihe von Untersuchungen konnte
auflerdem nachgewiesen werden, dafl das kognitive Tempo und die analy-
tische Begriffsbildung durch entsprechende Trainingsprozeduren beeinflufit
werden kénnen (vgl. NickeL 1975b, WAGNER 1976). Diese Befunde lassen
im Zusammenhang mit anderen Untersuchungen die Vermutung zu, daf§
die erzieherischen Faktoren und die individuellen Lernerfahrungen fiir die
Ausprigung eines bestimmten kognitiven Stils von entscheidender Bedeu-
tung sind.

Allerdings sprechen die Befunde der Untersuchungen von LoHMANN-FALK-
NER u. NICKEL (1976) insgesamt dafiir, daf} es weniger solche kognitiven
Stile im Sinne iibersituativer stabiler Verhaltensmuster zu geben scheint,
als vielmehr verschiedene situationsspezifische Losungsstrategien. Erziehe-
rische Mafinahmen sollten daher nicht so sehr in die Richtung wirken, eine
bestimmte Strategie einseitig zu bevorzugen, sondern verstirkt dahin, dafl
das Kind iiber ein hinreichendes Repertoire an kognitiven Verarbeitungs-
formen verfiigt, die bei unterschiedlichen Aufgabenanforderungen entspre-
chend eingesetzt werden kdnnen.
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3.4. Selbstkonzept und Lernen

Fiir die Aufnahme und Weiterverarbeitung von Informationen spielen
neben den bereits beschriebenen Bedingungen auch komplexe Bezugssysteme
der Person eine bedeutsame Rolle, darunter insbesondere das Selbstkonzept.

Dieses stellt die kognitive Reprisentanz der eigenen Person dar und um-
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faflt alle jene Informationen, die von der Person iiber sich selbst aufge-
nommen und gespeichert wurden. Wesentliche Strukturbereiche des Selbst-
konzepts beziehen sich auf die subjektiv angenommenen Merkmale des
eigenen Korpers (z.B. Aussehen, Attraktivitit) und auf die Ausprigung
bestimmter individueller Fihigkeiten und Kenntnisse (z.B. das subjektive
Konzept der eigenen Intelligenz, Musikalitit). So weif} jeder im allge-
meinen aus Erfahrung, wie gut er beispielsweise einen Nagel einschlagen,
turnen oder tanzen oder Rechenaufgaben 16sen kann.

In gleicher Weise, wie dies allgemein fiir die kognitiven Schemata in 1.2.3
herausgearbeitet wurde, haben nun diese Annahmen iiber die eigene Person
eine besonders wichtige steuernde Funktion fiir die Orientierung des indi-
viduellen Verhaltens und fiir die Informationsverarbeitung, da es sich beim
Selbstkonzept um eine subjektiv hochbedeutsame kognitive Struktur han-
delt, deren Infragestellung als ,Identititsgefahrdung® (vgl. NEUBAUER
1976 2) erlebt wird und die mit mehr oder weniger heftigen emotionalen
Reaktionen verbunden ist. So konnte in verschiedenen empirischen Unter-
suchungen in Ubereinstimmung mit den Thesen der , Theorie der kogniti-
ven Dissonanz“ nach FESTINGER (1957) gezeigt werden, dafl ,konsonante®,
d.h. mit den bisherigen subjektiven Meinungen, Uberzeugungen und Ein-
stellungen (vgl. Bd. 1, 2) in Einklang stehende Informationen wesentlich
schneller und vollstindiger {ibernommen und gelernt werden als ,,disso-
nante“ Informationen (vgl. auch IrLE 1975).

- CHODORKOFF (1954) u. CARTWRIGHT (1956) konnten in ihren Untersuchungen

nachweisen, daff bedrohliche Informationen von der Person stirker abgelehnt
und zum Teil in der Wahrnehmung unterdriickt werden. Nach Canon (1964)
besteht sogar eine klare Beziehung zwischen dem individuellen Selbstvertrauen
und der Art der Informationsauswahl. Er konnte feststellen, dafl Personen mit
geringem Selbstvertrauen hinsichtlich der Bewiltigung von unbekanntem Material
in ciner konkreten Versuchssituation tatsichlich konformes Material bevorzugten.
Personen mit hohem Selbstvertrauen, die dissonante Informationen als natiirlich

ansahen, zeigten auch eine deutliche Priferenz fiir das Lesen dissonanter Infor-
mationen.

Dic allgemeine subjektive Reaktion auf dissonante Informationen im Zu-

' sammenhang mit der eigenen Person kann man sehr leicht aus der folgen-

den, wohl allgemein verbreiteten Erfahrung iiber das eigene Aussehen
ableiten: Da man sich primir vom Spiegel her kennt (also seitenverkehrt!),
ist man iiberrascht, wenn man sich fotografiert (seitenrichtig!) sieht, und
findet sich meist zunichst nicht gut ,getroffen®; damit verbunden sind oft
unangenchme emotionale Erlebnisse des Befremdlichen. Erst die eindring-
lichen Versicherungen anderer Personen, die Fotografie sei gut gelungen,
lassen Zweifel an der Richtigkeit dieses Teiles unseres Selbstkonzeptes auf-
kommen. Aus diesem Beispiel ist zu ersehen, daff die beschriebenen Prozesse
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lediglich vom -Inhalt der Schemata abhingen, nicht jedoch davon, ob der
Inhalt dieser Schemata tatsichlich Zutrifft, d.h. ob die subjektiven Annah-
men iber die eigene Person objektiv richtig sind. Fiir das Erleben und
Verhalten einer Person ist daher die Frage sehr bedeutsam, auf welche
Weise solche inhaltlichen Annahmen iiber die eigenen Fihigkeiten zustande
kommen.

Fiir ein Kind ist es nicht ohne weiteres mdglich zu erkennen, warum ein
bestimmtes Ereignis (Erfolg oder Mifierfolg bei einer Handlung) einge-
treten ist oder nicht, d.h. welche Kausalfaktoren fiir das Eintreten dieses
Ereignisses (z.B. Losen einer Textaufgabe oder fehlerhaftes Spielen eines
Liedes mit einem Musikinstrument) mafigeblich sind. Gerade die Uber-
legungen und Untersuchungen im Zusammenhang mit der sog. ,,Attribu-
tionstheorie“ (vgl. 4.2.5) haben nun aber die Wichtigkeit der subjektiven
Zuordnung von solchen Kausalfaktoren fiir die Erklarung von Erfolg bzw.
Miflerfolg unterstrichen. So ist es fiir ein Kind entscheidend, wie ein Er-
eignis von den Erwachsenen (Eltern, Lehrer) hinsichtlich der angenomme-
nen Kausalfaktoren begriindet wird. Stellt beispielsweise der Lehrer fest,
dafl die schlechte Leistung beim Rechnen auf fehlende Begabung zuriick-
zufiihren ist, so wird das Kind diese Interpretation bald als spezifisches
Konzept der eigenen Leistungsfihigkeit auf diesem Gebiet tibernehmen.
Die spiteren Auswirkungen eines solchen spezifischen Konzepts zur Er-
klirung des eigenen Abschneidens bei bestimmten Leistungen (z.B. im
Schulfach Rechnen) liegen auf der Hand. Das Kind wird nun auf diesem
Gebiet weniger Zeit investieren und die Aufgaben weniger gerne erledigen,
da es ,,weil“, daf es auf diesem Gebiet ohnehin keine besonderen Leistun-
gen zu erbringen vermag (vgl. HEckHAUSEN 1974). Damit kommt es
sekundir aufgrund einer solchen spezifischen Einstellung zu entsprechenden
motivationalen Effekten, die von Interesselosigkeit bis zur Schul- und
Priifungsangst reichen koénnen (vgl. 4.5.6). Schliefllich wird der Wissens-
stand in diesem Gebiet sehr zu wiinschen iibrig lassen, so daf} die urspriing-
liche Interpretation nachtriglich ,verifiziert“ wird. Ahnliche Beziechungen
gelten selbstverstindlich auch fiir positive Entwicklungen. Gerade fiir den
Lehrer ist es daher wichtig, in einem entsprechenden Training ein realisti-
sches ,feed-back“ zu erhalten, damit einerseits eine Korrektur des eigenen
Selbstkonzepts, andererseits eine positive Verinderung des Verhaltens er-
zielt werden kann (vgl. Bd. I, 5.4.1).

Eine wichtige Aufgabe des Erziehers ist es daher, bei der verbalen Interpre-
tation und Bewertung des kindlichen Verhaltens geeignete Konzepte zu
verwenden sowie durch ein entsprechendes Erzieherverhalten eine positive
Selbstwertschitzung der Kinder zu férdern (vgl. DECHARMS 1973; NEu-
BAUER 19762). Das aufgabenspezifische Selbstvertrauen kann dann iiber
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eine internale Bekriftigungsorientierung dazu fiihren, dafl auftretende Er-
folge positiv auf die eigene Person bezogen werden, d.h. erst jetzt besteht
die Moglichkeit zur Selbstbekriftigung, die eine Voraussetzung fiir die
selbstindige (intrinsische) Motivierung bei der Auseinandersetzung mit
Problemen ist.

Einschligige empirische Untersuchungen lassen erkennen, daff Personen mit
hoher Selbstwertschitzung annehmen, alle Probleme seien grundsitzlich
1sbar. Sie befassen sich daher in der Regel gerne mit neuen, herausfordern-
den Aufgaben, sind bei der Lésung von Problemen weniger von der. Mei-
nung anderer Personen abhingig und wagen es auch eher, kreative und
ungewdohnliche Losungen vorzubringen und sich in eigenstindiger Weise
mit einem Sachverhalt auseinanderzusetzen (vgl. CooPErsMITH 1967). Um-
gekehrt ist eine beeintrichtigte Selbstwertschitzung gleichermaflen beim
Lehrer wie auch beim Schiiler mit Angst vor neuen Situationen, Uber-
angepafitheit u.a. verbunden, die zu erheblichen Verhaltensstrungen fiih-
ren konnen. Es erscheint bei einer solchen Problemlage angezeigt, durch
geeignete therapeutische Mafinahmen unterstiitzend einzugreifen (vgl. Ro-
GERS 1972).
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4. Motivationale Bedingungen des Lernens

4.1. Motivation und Verhalten

4.1.1. Motivation als hypothetisches Konstrukt

Das Veerhalten von Personen lif}t sich im allgemeinen nicht als eine einfache
Reaktion auf wahrgenommene Reize oder Situationsbedingungen erkliren.
Auf objektiv gleiche Reize hin oder in denselben Situationen verhalten sich
verschiedene Individuen hiufig in recht unterschiedlicher Weise. Solche
Differenzen im beobachteten Verhalten wurden in fritheren theoretischen
Ansidtzen vor allem durch verschiedene zugrundeliegende Motive erklirt.
Zur niheren Bezeichnung wurde eine Vielzahl auch heute noch geliufiger
Begriffe verwendet wie Beweggrund, Wunsch, Begierde, Leidenschaft, In-
teresse, Neigung, Trieb, Wille u.a.m. Ihnen allen ist gemeinsam, dafl sie
als Verursacher fiir Verhalten angesehen werden. Sie sind aber selbst kei-
neswegs beobachtbar, sondern kénnen bestenfalls aus der Beobachtung von
Beziehungen zwischen Reizen, Situationen und dem Verhalten von Indi-
viduen erschlossen werden. Die Bezeichnung ,Motivation® stellt daher ein
hypothetisches Konstrukt dar, das zur Erklirung eines komplexen Sach-
verhalts herangezogen wird, der selbst einer direkten Beobachtung bzw.
empirischen Analyse unzuginglich ist. So wird z.B. aus der Feststellung,
daf eine Person zur Mittagszeit in ein Restaurant geht, sich ein Essen
bestellt, dieses evtl. noch gierig aufifit und sich anschlieffend bequem zu-
ricklehnt, geschlossen, dafl die betreffende Person durch Hunger motiviert
wurde, das spezifische Verhalten zu duflern. Ein solcher Erklirungsansatz
wird durch die folgenden Grunderfahrungen gestiitzt:
(1) In gleichen Situationen verhalten sich verschiedene Personen hiufig un-
terschiedlich (individuelle Unterschiede).
(2) In hnlichen Situationen verhalten sich dieselben Personen gleich oder
dhnlich (Konsistenz iiber Situationen = situative Stabilitit).
(3) In gleichen Situationen verhalten sich dieselben Personen so, wie sie sich
frither auch schon verhalten haben (Konstanz iiber die Zeit = zeitliche
Stabilitat).

Natiirlich diirfen Situationsfaktoren bei der Erklirung von Verhalten nicht
iibersehen werden (vgl. HECKHAUSEN 1974). Situationen werden daher als
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Anregungsverbindungen aufgefafit. Sie sind nétig, damit unter den vielen
Besonderheiten — den Eigenschaften — einer Person jene zum Zuge kom-
men, die fiir die gegebene Situation bereitstehen. Es mufl daher von einer

Interaktion zwischen Motiven und Situationsfaktoren ausgegangen wer-
den (vgl. 4.1.4).

4.1.2. Verlauf eines motivierten Zustands

Aus dem eigenen Erleben kann abgeleitet werden, daf} ein motivierter
| Zustand einen typischen Verlaufscharakrer zeigt (vgl. GRAUMANN 1969).
(1) Zunichst erlebt man einen Mangel, dieser steigert sich zunehmend, wenn
er nicht beseitigt wird. So empfindet man z.B. Hunger in steigendem Mafle
als unangenehm, je langer er anhilt.

(2) Aus der Aktivierung kognitiver Schemata (vgl.1.2) ergeben sich nun
subjektiv verschiedene Mdglichkeiten, das Mangelerlebnis (man spricht
auch von einem Bediirfnis) zu beseitigen (bzw. das Bediirfnis zu befriedi-
gen). Wie dieses Ziel erreicht werden kann, hingt wesentlich von den
3Lernerfahruggen des_betreffenden Individuums ab, insbesondere davon,
welches Verhalten in vergleichbaren Situationen frither erfolgreich war.
Die Wahrnehmung wird daher selektiv zum Aufspiiren dieser Moglichkei-
ten eingesetzt unter Vernachlissigung anderer Wahrnehmungsinhalte, die
nicht ins Bewufltsein gelangen. Eng verbunden mit einem derartigen Zu-
stand, den man auch als Zustand der Motivierung bezeichnet, sind emo-
tionale Prozesse; subjektiv besitzen sie einen angenehmen bzw. unange-
nehmen Gefihlston (vgl. 4.5.1 u. 4.5.4).

An einem motivierten Zustand sind also alle wesentlichen psychischen
Funktionen beteiligt wie Wahrnehmung, Gedichtnis, Denken und emo-
tionale Prozesse. Denkvorginge spielen vor allem dann eine wichtige Rolle,
wenn es gilt, die wahrgenommenen Méglichkeiten bzw. die in Frage kom-
menden Verhaltensweisen gedanklich hinsichtlich ihres moglichen Erfolgs
zu bewerten. Das geschieht unter Einbezug der Erinnerungen (Gedichtnis-
inhalte) an friihere Situationsbewiltigungen. In der Regel entscheidet sich
‘das Individuum dann fiir eine Verhaltensweise, die unter 6konomischen
. Gesichtspunkten am ehesten die Beseitigung des Mangelerlebnisses bzw. die
| Befriedigung des Bediirfnisses verspricht. Wenn diese Entscheidung deutlich
'bewufit erfolgt, wird sie subjektiv als Willensentscheidung erlebr.

‘(3) Auf diese Phase der Entscheidung folgt dann eine weitere, in der das
'Individuum aktiv wird, um ein Verhalten zu ermdglichen, das geeignet ist,
das Bediirfnis zu befriedigen. Eine solche Aktivitit kinnte beispielsweise
‘darin bestehen, daf eine hungrige Person ein Restaurant aufsucht, die
Speisekarte studiert und ein Essen bestellt.
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(4) Erst danach folgt jene Phase, in der dasjenige Verhalten einsetzt, das
geeignet ist, das Bediirfnis zu befriedigen. In dem oben angefiihrten Bei-
spiel wire dies das Verzehren des bestellten Meniis. GRAUMANN (1969)
bezeichnet dies'auch als ,,konsumatorisches Verhalten®.

(5) Daran schlief3t sich eine letzte Phase an, in der der Mangelzustand nicht
mehr erlebt wird. Das Bediirfnis ist befriedigt, und damit ist zugleich der
motivierte Zustand beseitigt.

Natiirlich handelt es sich hier um eine vereinfachte Darstellung, die sich
noch am ehesten bei biologischen Bediirfnissen wie Hunger und Durst be-
obachten 1d8t. Bei anderen Motivationen dagegen lif3t sich diese Verlaufs-
form entweder nur andeutungsweise oder gar nicht im Erleben feststellen.

4.1.3. Klassifikation von Motiven

Es hat nicht an Versuchen gefehlt, die Fiille beobachtbarer Motivationen
zu klassifizieren. Am hiufigsten wird zwischen primirer und sekundirer
Motivation unterschieden.

(1) Primdre Motivation: Darunter werden solche Motivationen verstan-
den, die sich unmittelbar auf die physischen Bediirfnisse des Organis-
mus zuriickfithren lassen oder angeboren sind wie Hunger, Durst,
Sexualitdt, Neugierverhalten. - .. /.- jewss,

(2) Sekundire Motivation: Als solche werden alle Motivationen bezeich-
net, die nicht unmittelbar auf kérperliche Bediirfnisse zuriickzufiihren
sind und daher als erlernt angesehen werden miissen, wie das Streben
nach Leistung, berufllchem Aufstleg, sozmlem Ansehen u. 4.

e
Diese K1a551ﬁznerung bedeutet jedoch mcht, daﬁ Lernprozesse nicht auch
bei primiren Motivationen eine Rolle spielen. So wird beispielsweise die
Art der Nahrungsaufnahme in erheblichem Mafle auch von Lernprozessen
beeinfluflt, wie aus einem entsprechenden Vergleich verschiedener Kulturen
leicht ersichtlich ist. Das bedeutet jedoch nicht, daf} diese vollstindig erlernt
sein miissen, ein Standpunkt, der von einigen Lernpsychologen vertreten
wird, die Motivation ausschlieflich als , das Ergebnis einer Verstirkung
und der Vorenthaltung des Verstirkens“ (CoRRELL 1965) betrachten.

Diese Klassifizierung macht ferner keine Aussage iiber das Ausmafl einer
Motivation. Wenn primire Motivationen auch meistens stirker ausgeprigt
sind als sekundire, so gibt es geniigend Beispiele dafiir, daf} auch sekundire
Motivationen einen hheren Ausprigungsgrad annehmen kénnen als pri-
mire (z. B. Hungerstreik als Mittel zur Durchsetzung politischer oder
sozialer Ziele). Die Komplexitit dieser Sachverhalte wird ferner dadurch
dokumentiert, daf} sich auch primire Bediirfnisse nicht notwendigerweise
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steigern miissen: So nimmt z.B. bei totalem Nahrungsentzug das ,Hunger-
gefithl“ immer mehr ab und verschwindet nach einiger Zeit vollstindig.
Dagegen steigert es sich zunehmend, wenn die Nahrung nur teilweise ent-
zogen wird (vgl. KEYs u.a. 1950). Auch kdnnen physiologisch bedingte Be-
diirfnisse, die urspriinglich nicht zum Repertoire des Organismus gehdren,
durch duflere Einwirkungen (exogene Bedingungsfaktoren) erzeugt werden
(beispielsweise durch Konsum von Alkohol, Nikotin oder Drogen).

Ebenfalls primire bzw. physiologisch bedingte Motivationen sind offenbar
das Bediirfnis nach Stimulation und das nach Information (BExTON u.a.
1954). Besonders junge Tiere und Kleinkinder suchen nach Reizen ver-
schiedener Art. So widmen sie neuen unbekannten Reizen mehr Aufmerk-

* samkeit als bekannten (vgl. BERLYNE 1954, MENDEL 1965, BERELSON u.

STEINER 1969, NickeL 1975). Fantz (1958, 1961) stellte fest, dafl schon
Neugeborene vom vierten Lebenstag an komplexe und vielgestaltete Reize
gegeniiber einfacher strukturierten bevorzugen. Die Dauer der Blickzu-
wendung war z.B. bei der Darbietung eines stilisierten menschlichen Ge-
sichts grofler als bei einem einfachen Gesichtsoval, ein verzerrtes Clowns-

' gesicht wurde linger betrachtet als verschieden geformte Kreise. FANTZ

folgert aus den Ergebnissen, da Neugeborene und Siuglinge eine ange-
borene Tendenz besitzen (wir kdnnten hier sagen: eine primire Motiva-
tion), komplexe Reizmuster gegeniiber homogenen Konfigurationen zu
bevorzugen (vgl. Bd.II, 2.4.1.1). Allerdings scheinen auch neue und kom-
plexe Stimuli noch bekannte Elemente zu enthalten, denn extrem komplexe
und vollstindig neue Reize kdnnen auch Ablehnungs- bzw. Fluchtverhalten
hervorrufen (Hess 1955, HUNT 1966).

MasLow (1954) hat eine Klassifikation der Motive unter entwicklungs-
psychologischen Gesichtspunkten im Sinne eines hierarchischen Modells vor-
geschlagen (vgl. Abb. 25), dessen Ausgangsbasis die Befriedigung biologisch
bedingter Bediirfnisse darstellt. Erst wenn diese ausreichend befriedigt sind,
wobei der Grad interindividuell stark variieren kann, wird in der Regel
das Bediirfnis nach Sicherheit verhaltensrelevant, danach das nach Gebor-
genheit und Liebe, schlieflich das nach Geltung und zuletzt das Bediirfnis
nach Selbstverwirklichung.

4.1.4. Motivation als Resultante aus Lernerfahrungen,
situativen Bedingungen und gesellschafllichen Normen

Der Erklirungswert des bisher dargestellten theoretischen Ansatzes, das
Verhalten von Individuen iiberwiegend auf angeborene Triebe und Be-
diirfnisse bzw. auf sogenannte primare Motive u.i. zuriickzufiihren, wird
in neuerer Zeit sowohl von der lernpsychologischen als auch von der sozial-
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Zahl, Verschiedenartigkeit und relative Auspragung der Bedurfnisse

>

-¢— biologische
Bedurfnisse

-«—— Bedurfnis nach
Sicherheit

-«a— Bedurfnis nach
Liebe

Bedurfnis
-¢—— nach Ansehen
und Geltung

Bedurfnis nach
Selbstgestaltung
»~ und -verwirklichung

Bunpomiug ayosiyoAsd

Abbildung 25 : Hierarchisches Modell der Motive nach MasLow (1954).

psychologischen Forschung stark in Frage gestellt. Eine entsprechende Kri-
tik stiitzt sich dabei u.a. auf Untersuchungen von HARTSHORNE u. MAY
(1928), die den entscheidenden Einflufl situativer Bedingungen fiir das
Verhalten nachweisen konnten. Dariiber hinaus wirken sich auch die Reak-
tionen der Umwelt in Form von Belohnungen bzw. Bestrafungen nachhal-
tig auf das geiduflerte Verhalten aus; gleichzeitig crfolgt cine kognitive
Verarbeitung dieser Lernerfahrungen, die damit auch bestechende Verhal-
tensnormen beeinflussen konnen (vgl. HECKHAUSEN 1974). Stabiles Ver-
halten von Individuen beruht demnach nicht auf bestimmten Eigenschaften
(Triebe, Bediirfnisse) von Individuen, sondern auf der Stabilitit von Nor-
men, Situationen, Sanktionen u.i. Unterschiedliches Verhalten von Indi-
viduen ist umgekehrt darauf zuriickzufiihren, dafl dieselben Reize und

214



Situationen von einzelnen Individuen verschieden aufgefafit werden. Da-
bei spielen insbesondere die spezifischen individuellen Lernerfahrungen eine
entscheidende Rolle. Das Individuum wihlt bevorzugt solche Handlungen,
die moglichst positive oder mdglichst wenig negative Folgen haben bzw.
von denen entsprechendes erwartet wird. ,,Es sind die erlebten Wahrschein-
lichkeiten der mdglichen Handlungsausginge sowie die Erwartungen der
daran gekniipften weiteren Folgen, die zu einem situationsangemessenen
Verhalten motivieren® (HECKHAUSEN 1974, S.141).

Die individuell unterschiedlichen Erwartungshaltungen in duflerlich glei-
chen Situationen beruhen zum einen auf unterschiedlichen Erfahrungen in
der bisherigen Lerngeschichte der einzelnen Personen, zum anderen auf der
unterschiedlichen Wertung der Handlungsfolgen, die auch wiederum lern-
geschichtlich bedingt ist. Individuelle Handlungsunterschiede unter gleichen
Umweltbedingungen kommen demnach durch unterschiedliche Wahrneh-
mung der Situation und ihrer Folgen sowie durch unterschiedliche Bewer-
tung gleicher erwarteter Folgen zustande. Das sei an folgendem Beispiel
niher erldutert:

Die Situation: Einkehr in ein Wirtshaus wihrend eines Klassenausflugs nach
langer Wanderung bei heiflem Wetter. Alle Schiiler sind erschdpft und durstig.
Schiiler A: Er setzt sich alleine an einen abseits gelegenen Tisch und bestellt sich
cinen Apfelsaft.

Erwartete Handlungsfolgen: Ruhe, die Beine auf einen freien Stuhl legen konnen,
Durst 18schen.

Bewertung der Folgen: Fiir Schiiller A hat das geschilderte Verhalten den grofiten
Erholungswert im Vergleich zu alternativen Handlungsméglichkeiten.
Lerngeschichte: Schiiler A hat in ihnlichen Situationen wiederholt die Erfahrung
gemacht, dafl das betreffende Verhalten von Erwachsenen gelobt oder belohnt
wurde bzw. dafl Erwachsene dasselbe Verhalten zeigen oder dafl er sehr bald
wieder frisch war fiir die Fortsetzung des Ausflugs.

Schiiler B: Er setzt sich zusammen mit zwei Freunden in eine Ecke zum Skatspielen
und zieht sich eine Cola aus dem Automaten.

Erwartete Handlungsfolgen: Ablenkung von der Anstrengung des Ausflugs, An-
crkennung durch seine Freunde bei erfolgreichem Skat-Ergebnis, Anregung durch
das Getrank. -
Bewertung der Folgen: Fiir Schiiler B besitzen Abwechslung durch Spiel, Aner-
kennung von Freunden und Aufmunterung durch Cola grofleren Wert als reine
korperliche Erholung oder Bekriftigung von Erwachsenen (im Unterschied zu
Schiiler A).

Lerngeschichte: Schiiler B war niemals in ihnlichen Situationen mit Erwachsenen
oder Eltern zusammen, er hat hiufig die belebende Erfahrung von Cola-Ge-
trinken gemacht, auflerdem ist er ein guter Skat-Spicler, der im Spiel mit
Gleichaltrigen meist siegt.

Solche individuellen Unterschiede des Verhaltens in Situationen mit sonst
gleichen Anregungsbedingungen lassen sich als relativ stabil iiber die Zeit
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beobachten. Diese iiberdauernden Voreinstellungen bzw. Erwartungen (vgl.
Bd.II, 2.1) in bezug auf Situationen werden aus lerntheoretischer Sicht als
Motive bezeichnet; das Zusammenspiel verschiedener Motive fithrt zu einer
eine Handlung in Bewegung setzenden Motivation. In unserem Beispiel
wiren demnach die Erwartungshaltungen des Schiilers B gegeniiber dem
Skatspiel, dem Cola-Getrink und seinen Freunden verschiedene Motive,
die alle drei gemeinsam die Motivation zu seinem speziellen Verhalten bei
der Einkehr in das Wirtshaus wihrend eines Klassenausflugs bildeten.
HECKHAUSEN (1969) bezeichnet Motive auch als ,wiederkehrende An-
liegen“. Sie sind hochgeneralisierte Wertungsdispositionen fiir einzelne
»Grundsituationen®, die der Mensch im Verlauf seines Lebens immer wie-
der vorfindet. Motive sind keineswegs angeboren, wie die iltere Moti-
vationspsychologie vermutete, sondern sie werden vielmehr im Verlauf der
individuellen Entwicklung erworben.

Jedes erworbene Motiv 1488t sich ferner hinsichtlich zweier Teiltendenzen
unterscheiden: einer eher aufsuchenden und einer eher meidenden. Waren
die Erfahrungen in der betreffenden Situation negativ, so wird sich das
entsprechende Motiv in meidendem Verhalten ausdriicken, waren die Er-
fahrungen dagegen positiv, wird es zu aufsuchendem Verhalten anregen.

In unserem Beispiel zeigten sowohl Schiiler A als auch Schiiler B aufsuchendes
Verhalten. Beide hatten beziiglich einer bestimmten Situation jeweils verschiedene
positive Erfahrungen gemacht, d.h. sie waren fiir ihr Verhalten durch die als
angenehm erlebten Konsequenzen bekriftigt worden. Vorzustellen wire dagegen
aber auch ein Schiiler C, der fiir die geschilderte Situation Motive mit meidender
Tendenz aufweist. Sein Verhalten konnte duflerlich dem von Schiiler B genau
gleichen und dennoch meidend motiviert sein. Das wire z. B. der Fall, wenn er
im Klassenverband hiufig die Erfahrung gemacht hitte, dafl er fiir seinen Wunsch
nach Alleinsein von seinen Mitschiilern ausgelacht und bei Nichtteilnahme am
Skat-Spielen aus der Gemeinschaft der anderen ausgeschlossen wird. Da aber eine
Akzeptierung durch die Altersgruppe (Peer-group, vgl. Bd. II, 1.2) einen hohen
Belohnungswert fiir Schiiler C besitzt, meidet er jegliches Verhalten, das nicht zu
den erstrebten Konsequenzen fithrt oder sogar entgegengesetzte Folgen hat.

‘Motive werden also im Laufe der Lebensgeschichte durch positive und
"negative Konsequenzen von Verhalten gelernt. Solche Lernprozesse basie-
ren keineswegs immer auf kognitiven Strukturierungsvorgingen bzw. Ein-
sicht (vgl. 2.3), sondern sie erfolgen vielfach durch instrumentelle Kondi-
tionterung bzw. durch eine Reiz-Reaktions-Verkniipfung im Sinne der
klassischen Konditionierung und Reizgeneralisierung (vgl.2.1 u. 2.5). Wir
sind uns daher auch in vielen Fillen der Lerngeschichte unserer Motive
nicht bewuflt und kdnnen deshalb hiufig die cigentlichen Griinde (Motive)
unseres Verhaltens kaum angeben.
Die Entstchung von Motivierungen durch solche Lernprozesse setzt jedoch
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voraus, dafl zunichst einmal ein Verhalten vorausgegangen sein mufi, das
auf anderen Ursachen beruht. Eine Gruppe solcher Ursachen fiir Verhalten
! nennt man ,spontane, zweckfreie Motivationen®. Sie sind offenbar ange-
boren und kénnen nicht auf Erfahrungen (Lernen) zuriickgefiihrt werden.
Dazu wiren beispielsweise ,Neugier® oder ,Funktionslust zu rechnen.
So wiederholen Siuglinge die gerade neu erworbenen manuellen Fertigkei-
ten aus Freude an der Titigkeit selbst immer wieder. Beherrschen sie diese
in ausreichendem Mafle, beginnen sie sich fiir die Handlungsfolgen zu inter-
| essieren und wiederholen die Titigkeiten jetzt des interessanten Effekts
~ wegen. Damit tritt an die Stelle spontanen Verhaltens eine durch erworbene
Motivierung (Freude am Erfolg) ausgeloste Tatigkeit. -
| Andere ,spontane Motivationen® kann man als motivierende ,Inkon-
gruenzen® bezeichnen; sie beziehen sich auf Abweichungen von bereits auf-
gebauten Handlungsschemata. Solche Abweichungen konnen alle moglichen
Probleme sein, fiir die keine bekannten Lsungsmdglichkeiten bereit stehen,
ebenso auch unerwartete Ereignisse oder ungewohnte Reiz-Konstellatio-
nen. HECKHAUSEN (1974, S.148) beschreibt das in folgender Weise: ,,In-
kongruenzen werden nicht nur bemerkt, sondern sie werden auch aktiv
handelnd aufgesucht. Hier ist die Motivation zweckfrei, weil die Titig-
keiten offenbar in sich selbst anregend sind. Sie werden um ihrer selbst
willen verfolgt und nicht deshalb, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen
oder eine bestimmte Bekriftigung zu erhalten®. Er bezeichnet diese ,zweck-
freien, spontanen Motivationen“ auch als ,intrinsisch“ im Unterschied zu
den gelernten ,extrinsischen” Motivationen (vgl. HECKHAUSEN 1963, 1964).
Selbst die primiren Motive (vgl. 4.1.3) konnen in unterschiedlichem Aus-
mafl durch gelernte Reiz-Reaktions-Verkniipfungen wihrend der Soziali-
~sation iiberformt sein, wie beispielsweise an bestimmten Abneigungen oder
" Vorlieben von Speisen oder Sexualpraktiken deutlich wird (vgl. 4.1.2).
Dieser theoretische Ansatz ist jedoch nach HECKHAUSEN (1974) noch nicht
geeignet, alle individuellen Unterschiede des Verhaltens hinreichend zu er-
- kldren, so dafl fiir den nicht erkldrbaren Rest auf das hypothetische Kon-
strukt von iiberdauernden persdnlichkeitsspezifischen Motiven zuriickge-
griffen werden muff. In diesem Zusammenhang erhalten die spezifischen
Lernerfahrungen von Individuen wihrend ihrer subjektiven Entwicklungs-
geschichte, besonders in den ersten Lebensjahren, eine entscheidende Be-
deutung.
+ Zusammenfassend 1aft sich sagen, dafl dieser Ansatz bereits mehr als jede
andere Motivationstheorie zur Bedingungskldrung von Verhaltensprozes-
sen beizutragen in der Lage ist. ,Nachdem man viel, wenn nicht alles, von
" der Messung von Fihigkeitsunterschieden oder der Optimierung von Un-
terrichtsprozessen erwartet hat, kann es schliefllich auch nicht darum gehen,
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nun den Schliissel fiir bessere Bedingungen von Bildungsprozessen allein in
der Motivation zu sehen. Vielmehr wird es darauf ankommen, die frucht-
baren Beitrige in ihren Ansitzen fortzuentwickeln und vor allem auch
miteinander zu verkniipfen“ (HECKHAUSEN 1973, S. 36).
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4.2. Leistungsmotivation

4.2.1. Uberdanernde Leistungsmotivation

Durch eigene Leistung Erfolg zu haben ist eines der weitgehend gelernten
Motive, das einer der Bausteine dessen ist, was iiblicherweise Leistungs-
motivation genannt wird. Was von einzelnen und von der sozialen Um-
welt als Leistung erachtet wird, ist von entscheidender Bedeutung fiir die
Definition und Messung der Leistungsmotivation. Bei der Fragestellung,
unter welchen Bedingungen Handlungsergebnisse als Leistung angesehen
werden, geht man von der keineswegs selbstverstindlichen Annahme aus,
dafl das Handlungserlebnis und nicht etwa die Handlung selbst Kriterium
der Leistung sei.

Fiir die Schulleistung stellt HEckuauseN (1973, S.1491.) sechs Bedingun-
gen auf seiten der Umwelt und auf seiten der Person zusammen, die fiir
eine leistungsthematische Situation gegeben sein miissen.

(1) Es muf} ein Handlungsresultat erzielt werden kdnnen, das objektivierbar ist
(der Lehrer mufl eine Leistung des Schiilers wahrnehmen kénnen).

(2) Das Handlungsergebnis muf§ auf cinen Schwierigkeitsmafistab bezichbar sein
(es muf} ein Vergleichsmafistab fiir das Ausmafl der Leistung vorhanden sein.
Der Lehrer vergleicht die Leistung eines Schiilers mit der anderer Schiiler oder
mit einem festgelegten Kriterium oder mit fritheren Leistungen des Schiilers).

(3) Es muf} iiberhaupt ein Gelingen oder Mifilingen der Handlung méglich sein
(Routinearbeiten oder die Beschiftigung mit unlésbaren Problemen wiren
demnach keine Leistungen im Sinne des Leistungsmotivs).

218



(4) Dem Schwierigkeitsmafistab muf} ein Giitemaflstab entsprechen, der verbindlich
ist zur Beurteilung des Handlungsergebnisses (kein verbindlicher Giitemafstab
liegt beispielsweise dann vor, wenn ein thematisch vom Schiiler und Lehrer
gleichermaflen als schwierig erachteter Hausaufsatz vom Lehrer hinsichtlich
der Orthographie, vom Schiiler hinsichtlich Originalitit bewertet wird).

(5) Das als Leistung anerkannte Handlungsresultat muf} auf einen Urheber zu-
riickzufithren sein, der das Resultat sowohl selber beabsichtigt als auch zu-
stande gebracht hat (der Lehrer wertet eine fiir thn wahrnehmbare und auf
cinen Schwierigkeitsmafistab und Giitemafistab beziehbare Hausarbeit als
Leistung; nicht jedoch der Schiiler, der weif}, daf} er die Hausaufgaben abge-
schricben hat. Wiifite der Lehrer von dieser Tiuschung, wiirde auch er das
Handlungsresultat nicht als Leistung betrachten).

(6) Je mehr man die Ursache eines Handlungsergebnisses nicht nur der Fahigkeit
des Urhebers, sondern auch seiner Anstrengung zuschreibt, umso mehr wertet
man das Resultat als Leistung - (erzielen zwei Schiiler mit unterschiedlichen
Fihigkeiten bei einer Aufgabe das gleiche Ergebnis, so schreibt der Lehrer
dem weniger Befihigten die groflere Leistung aufgrund seiner gréfleren An-
strengung zu, da fiir ihn offensichtlich die Aufgabe schwieriger war).

Anhand der Beispiele konnte gezeigt werden, daf die Beurteilung dessen,
was Schulleistung ist, von verschiedenen Bedingungen abhingt. Die Moti-
vation, (Schul-)Leistungen zu erbringen, ist bei den einzelnen Individuen
sehr unterschiedlich ausgeprigt. Motivation kann allgemein als Erwar-
tungsgefille gekennzeichnet werden, das zu aufsuchendem Verhalten fiihrt,
wenn die kognitiven oder emotionalen Erwartungen positiv sind, zu mei-
dendem Verhalten, wenn sie negativ sind. Erwartungen sind dabei erfah-
rungsabhingig. Ebenso ist es bei der Leistungsmotivation: Die Erwartung
von Erfolg (positive Konsequenz) oder Miflerfolg (negative Konsequenz)
veranlaflt zu leistungsorientiertem Verhalten oder zur Meidung entspre-
chender Situationen.
Im Unterschied zu rein duflerer Bekriftigung bei nicht-leistungsbezogenem
Verhalten (z.B. soziale Bekriftigung fiir Tischmanieren, materielle Bekrif-
tigung fiir Betrug) ist das Erleben von Erfolg und Miflerfolg als Selbst-

\ bekriftigung hauptsichlich von der eigenen Bewertung, vom Vergleich des
Handlungsresultats mit einem eigenen Schwierigkeits- und Giitemafistab

* abhingig. HECKHAUSEN (1965) definiert Leistungsmotivation als ,,das Be-
streben, die eigene Tiichtigkeit in all jenen Titigkeiten zu steigern oder
moglichst hoch zu halten, in denen man einen Giitemafistab fiir verbindlich
hilt und deren Ausfithrung deshalb gelingen oder mifilingen kann® (S. 604).

| Er unterscheidet drei Arten von Giitemafistiben:

| (1) sachbezogene (Mafleinheit ist der Perfektionsgrad des Handlungsergeb-

‘ nisses, Vergleich mit einem Kriterium),
(2) personbezogene (Vergleich mit eigenen, fritheren Leistungen),

' (3) sozialbezogene (Vergleich mit Leistungen anderer).
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Hiufig wird die Eigenbekriftigung (bei positivem Vergleich mit einem
oder mehreren Giitemafistiben) intrinsische Bekriftigung genannt, im
Unterschied zu extrinsischer (direkt von anderen Personen), so dafi sich
auch eine intrinsische und eine extrinsische Leistungsmotivation beschreiben

liefle:

Ein Schiiler erledigt seine Hausaufgaben mit besonderer Sorgfalt, weil er die
Leistung mit der seiner Freunde vergleicht und besser sein mochte als sie; er
erlebt Erfolg nur dann als Belohnung, wenn er seine Hausarbeit im Vergleich zu
seinem Giitemafistab (besser sein als andere) als Leistung anerkennen kann. Ein
anderer Schiiler erledigt die Hausarbeit mit der gleichen Sorgfalt, weil ihm die
Eltern versprochen haben, er diirfe nach entsprechendem Ergebnis an einem inter-
essanten Fuflballspiel teilnehmen. Dieser Schiiler erlebt die Belohnung direkt
durch seine Eltern ohne Vergleich mit einem eigenen Giitemafistab. Der erste
Schiiler wire intrinsich, der zweite extrinsisch leistungsmotiviert.

Da individuelle Giitemaflstibe nicht angeboren sind, sondern erst von
einem bestimmten kognitiven Entwicklungsstand aus durch entsprechende
Reaktionen der Eltern und anderer Sozialpartner gelernt werden (vgl.
2.2.3), empfiehlt es sich, im Falle der Selbstbekriftigung (Erfolgserlebnis
nach Vergleich mit einem eigenen Giitemafistab) eher von sekundirer und
bei duflerer Bekriftigung eher von primirer, noch nicht iibernommener
Leistungsmotivation zu sprechen. Beide Arten wiren dann als extrinsisch
zu bezeichnen, da die Belohnung an die Konsequenzen des Verhaltens
gekniipft ist. Intrinsische Leistungsmotivation wire analog zu den ,spon-
tanen, zweckfreien“ Motivationen Leistungsverhalten, das unabhingig von
der Fremdbewertung des Handlungsergebnisses aus Freude an der Titig-
keit selbst motiviert.
Interessante Ansitze zu einer Theorie intrinsisch motivierten Lernens im
Vergleich zu entfremdetem Lernen gibt PorTELE (1975) in Verbindung mit
einer fundierten Kritik an den herkémmlichen Motivationstheorien.
Im Umgang mit Schiilern ist es relevant zu wissen, daf} leistungsbezogenem
Verhalten drei Motive zugrunde liegen konnen: Die Leistung wird erbracht,
(1) weil ein Giitemafistab ,internalisiert® wurde;
(2) well eine duflere Belohnung erwartet wird;
(3) weil die Beschiftigung mit dem Gegenstand unabhingig von der Be-
wertung der Leistung Spafl macht.

Leistungsmotivation aufgrund der erwarteten dufleren Bekriftigung ist
innerhalb dieser Aufzihlung die am wenigsten stabile. Wenn ein Schiiler
fiir iiberdauernde leistungsbezogene Aktivititen in Lernsituationen moti-
viert werden soll, miissen ,spontane, zweckfreie“ Motivationen (Interesse)
geweckt werden, und er mufl bei der Ubernahme eines Giitemafistabes
unterstiitzt werden.
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4.2.2. Die Entwicklung der Leistungsmotivation

Aus der angefiihrten Definition von HECKHAUSEN (vgl. 4.2.1) ergibt sich,

daf} bestimmte kognitive Bedingungen vorhanden sein miissen, bevor man

von leistungsmotiviertem Verhalten bei Kindern sprechen kann. Insbeson-
dere sind drei Voraussetzungen notwendig:

(1) Das Kind muf in der Lage sein, mit Gegenstinden iiberhaupt Effekte
zu produzieren, sie wirkungsvoll und sinnvoll zu handhaben. Dies ist
spitestens zu Beginn des zweiten Lebensjahres der Fall.

| (2) Es muf} unterschiedliche Schwierigkeitsgrade von Aufgaben und Titig-

" keiten erkennen kénnen. Nur so vermag es seine Leistungen in Relation
zu einem Giitemafistab als gut oder schlecht einzuschitzen. Eine Ent-
wicklung der Leistungsmotivation und eine Erhéhung des Anspruchs-
niveaus zeigen sich dann darin, dafl das Kind immer schwierigere Vor-
haben in Angriff nimmt.

(3) Es muf sich als selbstverantwortlich fiir seine Leistungen erleben, d.h.
es darf seine Erfolge oder Miflerfolge nicht als Zufall ansehen, sondern
mufl sie auf seine eigenen Fihigkeiten, seine eigene Tiichtigkeit oder
Untiichtigkeit beziehen kénnen. Diese Voraussetzung entwickelt sich als
letzte; ohne sie kann man jedoch nicht von Leistungsmotivation spre-
chen. Erst wenn die Leistung in Zusammenhang mit dem eigenen Ver-
halten erlebt wird, entsteht das Gefiihl des Erfolges bzw. des Mifi-
erfolges.

Um Entstehungszeitpunkt und Entwicklungsverlauf der Leistungsmotiva-
tion zu erforschen, zog man verschiedene Wettkampfaufgaben heran.
ANDERSON (1940) fithrte mit drei-, fiinfeinhalb- und achtjihrigen Kindern
Ringewerfen durch; McCLELLAND (1964) stellte Fiinfjihrigen eine sog.
Labyrinthaufgabe. Hierbei sollten die Kinder mit Hilfe zweier Hebel
Bille, die sich auf einer schiefen Ebene befanden, in selbstgewihlte Ziele
steuern. Die Aufgabe erwies sich als zu schwierig. Um etwas iiber die
Genese der Leistungsmotivation aussagen zu konnen, miissen also Ver-
suchsanordnungen benutzt werden, die die Fihigkeiten des Kindes nicht
riiberfordern.

MULLER (1958) setzte darum in ihrer Untersuchung Aufgaben ein, die nach
| ihren Erfahrungen schon von Dreijihrigen zu losen waren:

| (1) Holzfiguren in eine Schablone einordnen, (2) Bauen mit Holzwiirfeln.
Sie fand jedoch — ebenso wie McCCLELLAND — erst bei den Fiinfjihrigen eine
‘echte Anspruchsniveaubildung vor. Kinder dieses Alters konzentrierten sich
| auf die vorgegebene Aufgabe und reagierten bei Erreichen oder Nichterrei-
‘chen des gesteckten Ziels mit Freude bzw. Enttiuschung. Die Dreijihrigen
dagegen wichen haufig auf Nebentitigkeiten aus.
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HECKHAUSEN u. ROELOFSEN (1962) vermuteten, dafl bei einer noch ein-
facheren Aufgabenstellung Anfinge der Leistungsmotivation noch weiter
zuriickverfolgt werden kdnnten. Sie benutzten ein Spiel, das auch jiingere
Kinder kognitiv nicht iiberforderte und gleichzeitig eine kindgemafle Ti-
tigkeit mit starkem Aufforderungscharakter darstellte: Die Kinder bauten
mit dem Versuchsleiter um die Wette einen Turm, dabei mufiten zwolf
Ringe nacheinander auf eine Stange gelegt werden.

Es zeigte sich, dafl alle Kinder im Alter von etwa dreieinhalb Jahren die
Wettbewerbssituation erfafiten und Anzeichen von Leistungsmotivation er-
kennen lielen. Sie arbeiteten wetteifernd und angespannt, was sich auch
deutlich in ihrer Mimik zeigte (Konzentration des Blickfeldes auf die Auf-
gabe, ,typische Arbeitsschnute®). Das Erleben eines personlichen Erfolges
oder Miflerfolges war unverkennbar (befreiendes oder triumphierendes La-
chen, stolzes Sich-Aufrichten bzw. Verlegenheit, beschimtes Licheln). Kin-
der dieses Alters konnten Miflerfolg noch nicht offen zugeben oder als
Ansporn fiir vermehrte Anstrengungen akzeptieren. Vielmehr wurde ver-
sucht, ihn zu leugnen und davon abzulenken. Von den noch jingeren Vpn
verhielt sich nur ein Teil wetteifernd und leistungsmotiviert. Die meisten
von ihnen verstanden noch nicht, dafl es darauf ankam, schneller als der
VI zu bauen. Zwar Fuflerten auch sie Gefiihle der Freude oder Enttiu-
schung, jedoch wurden diese weniger auf das eigene Leistungsverhalten be-
zogen als auf das fertige bzw. unfertige Bauwerk selbst (Effekt-Freude).
Kinder zwischen dreieinhalb und viereinhalb Jahren versuchten zuweilen
schon, Miflerfolge durch verstirkte Anstrengungen im nichsten Durchgang
wettzumachen. Bei ihnen zeigte sich deutlich eine Verinderung der Zeit-
perspektive. Mit zunechmendem Alter konnte die Dauer der Wettkampf-
situation immer mehr ausgedehnt werden. Das Verhalten wurde nicht mehr
nur durch das Ergebnis des letzten Durchgangs bestimmt, sondern es wirk-
ten auch die Erfahrungen aus den vorausgegangenen Spielen nach. So
brachen Kinder nach mehreren Miflerfolgen den Wettkampf ab, auch wenn
sie zuletzt gerade gewonnen hatten. Sie vermochten jedoch, die Erfahrun-
gen aus der Vergangenheit noch nicht auf die Zukunft, d.h. auf die Ab-
schitzung der Erfolgswahrscheinlichkeit in den nachfolgenden Spiclen zu
beziehen.

Eine solche realistische Einschidtzung der eigenen Leistungsfahigkeit konnte
erst ab etwa viereinhalb Jahren beobachtet werden. Das Kind ist nun nicht
mehr der Ansicht, daf} es stets gewinnen werde. Es beriicksichtigt vielmehr
seine bisherigen Erfolge und Miflerfolge und versucht, den Schwierigkeits-
grad der Aufgabe abzuschitzen. Etwa vom fiinften Lebensjahr an bemiih-
ten sich die Kinder, ihre obere Leistungsgrenze hinauszuschieben; es kam
damit zu einer echten Anspruchsniveaubildung.
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Beim Schulanfinger findet man durchgingig eine realistische Erfolgserwar-
tung und eine erweiterte Zeitperspektive; er kann schon iiber eine lingere
Zeit Miflerfolge ertragen, ohne in seinen Anstrengungen entmutigt zu wer-
den. Es fehlen ihm jedoch noth wichtige Erfahrungen, um seine Leistungs-
fihigkeit im Verhiltnis zum Schwierigkeitsgrad unterschiedlicher Aufga-
benstellungen ausgewogen zu beurteilen und sich selbst ein entsprechendes
Lern- und Leistungsziel zu stecken. Diese Erfahrungsbildung vollzieht sich
erst durch die Anforderungen der Schule. Nach dem Schuleintritt wird das
Kind verstiarkt mit Leistungsanforderungen konfrontiert. Man kann da-
von ausgehen, daf sich nun schon ein gewisses Leistungsbewufltsein ‘oder
auch Leistungsehrgeiz als {iberdauerndes Personlichkeitsmerkmal herausge-
bildet hat und sich weiter festigt. Im Laufe des Schulkindalters zeigt sich
noch einmal ein bedeutsamer Anstieg in der Entwicklung der Leistungs-
‘motivation. Sie weist jetzt schon eine hohe Korrelation mit dem spiteren
'Leistungsverhalten als Erwachsener auf (Kacan u. Moss 1959, Moss u.
Kacan 1961). Die relative Stabilitit des individuellen Leistungsstrebens
erkliren die Autoren durch das Modell des Bekraftigungslernens (vgl. 2.1).
Leistungserfolge werden durch soziale Anerkennung und ein Gefiihl der
Befriedigung bei Erreichen des gesetzten Ziels verstirkt. Die bekriftigt
Person erwartet auch bei zukiinftigen Aufgaben Erfolge und erhdht ihre
Anstrengungen, wenn Schwierigkeiten auftreten. Diese Erfolgserwartung
bleibt aus, wenn jemand zu oft nur Miflerfolge erreicht. Das Leistungs-
streben wird dann geldscht, die Person fiihlt sich entmutigt und fiirchtet
auch fiir die Zukunft (hdufig fiir ihr ganzes weiteres Leben) ebenfalls Mif3-
erfolge. Die Fihigkeit, iiber eine gewisse Zeitspanne Miflerfolge zu ertra-
gen, wird um so geringer, je jiinger das Kind ist. Aus diesem Modell leitet
sich die entscheidende Bedeutung einer erzieherischen Pflege des Leistungs-
verhaltens in Elternhaus und Schule ab (vgl. 4.3).

4.2.3. Leistungsmotivation bei behinderten Kindern

In neueren Untersuchungen iberpriifte erstmals Wasna die verbreitete
!Annahme, dafl geistig behinderte Kinder nicht in der Lage seien, Erfolg
‘und Miflerfolg in Zusammenhang mit dem eigenen Handeln zu erleben,
und somit auch kein leistungsmotiviertes Verhalten zeigen konnten. Sie
verglich eine Gruppe normaler und debiler Kinder miteinander, die sie hin-
sichtlich ihres Intelligenzalters parallelisiert-hatte (HECKHAUSEN u. WASNA
11965, WasNa 1972). Auf der Basis des Intelligenz- anstelle des Lebensalters
konnte sie eindeutig leistungsmotiviertes Verhalten beobachten, sobald ein
intellektueller Entwicklungsstand von etwa dreieinhalb Jahren erreicht
war. Die geistig behinderten Kinder wetteiferten genauso wie die normalen
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und erlebten im Gelingen oder Mifilingen der Aufgabe ebenfalls einen
personlichen Erfolg bzw. Miflerfolg. Als Vorbedingung fiir die Ausein-
andersetzung mit einem Giitemafistab gilt auch hier, daf} die Struktur der
Aufgabe die kognitiven Fihigkeiten des Kindes nicht iiberfordert.

WasNna konnte auch nachweisen, dafl sich bei debilen Kindern dieselben
entwicklungstypischen Verinderungen zeigen wie bei normalen: zuneh-
mende offene Anerkennung und Bewiltigung von Miflerfolgen, zunehmend
realistische Beurteilung der eigenen Erfolgschancen. Es schilten sich auch
dieselben grundlegenden Typen des Leistungsverhaltens in Wettbewerbs-
situationen heraus: vorsichtig-meidendes oder wagemutig-draufgingerisches
Vorgehen. Beide Verhaltensziige wiesen eine hohe intraindividuelle Kon-
stanz auf. WasNA ermittelte jedoch insofern einen Unterschied, als die
Debilen mit einer gewissen Starrheit an einmal gewihlten Zielsetzungen
festhielten und diese weniger leicht aufgaben als normale Kinder.

Auch das Leistungsverhalten korperlich behinderter Kinder wurde in der
Vergangenheit hiufig falsch eingeschitzt (vgl. BirtmMaNnN 1973). So be-
haupteten z.B. WeNAR (1953) und WaGNER (1956), dafl Spastiker in
bezug auf ihre Moglichkeiten zu unrealistischen Leistungswiinschen und
-phantasien neigen. BiTTMANN (1973) konnte dagegen in eigenen Unter-
suchungen seine Vermutung bestitigen, daff dieses Ergebnis durch die Wahl
der Wettkampfaufgaben bedingt sei.

Die Kinder sollten Holzstifte unter starkem Zeitdruck in ein Steckbrett einordnen.
Eine solche Aufgabe mufl motorisch gestdrte Kinder vor ungewdhnliche Schwierig-
keiten und Belastungen stellen. Wiederholte Miflerfolge und emotionale Span-
nungen haben somit die Ausbildung eines realistischen Anspruchniveaus verhindert.
Dagegen erbrachten Mosaikaufgaben, die eher kognitive Anstrengungen erfordern
(z. B. Wiirfel zu einem vorgegebenen Muster zusammensetzen), erwartungsgemifl
ein giinstigeres Ergebnis hinsichtlich der Leistungsmotivation cerebral geschidigter
Kinder.

Demnach zeigen 37 %o aller Spastiker und 23%o der gesunden Kinder ein unter-
entwickeltes Anspruchsniveau, d. h. sie wihlen von vornherein nur ganz leichte
Aufgaben oder hren beim ersten Mifierfolg sofort auf. Dieses leistungsvermei-
dende Verhalten trat um so hiufiger auf, je geringer die Intelligenz und je
schwerer die motorische Stdrung der Kinder war. Bei einer Unterscheidung nach
niedrigem, mittlerem und hohem Anspruchsniveau fanden sich diese Gruppen
etwa gleich hiufig bei Behinderten und Gesunden. Ein unrealistisches {iberhohtes
Anspruchsniveau, ein offenkundiges Nichtwahrhabenwollen der eigenen Leistungs-
grenze wiesen 8%o der Spastiker und 1490 der normalen Kinder auf. Die Er-
gebnisse weisen in eine entgegengesetzte Richtung, als es nach den ilteren Befun-
den (Steckbrettaufgaben) anzunehmen wire.

Die Resultate der Untersuchung veranlafiten den Autor zu der Forderung,
in der Erziehungsarbeit bei den individuellen Leistungsmdglichkeiten eines
jeden Kindes anzusetzen und, von dieser Vergleichsbasis ausgehend, die
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Leistungsgewinne des Schiilers anzuerkennen sowie dariiber hinaus, ihn
diese auch als Verstirkung erleben zu lassen. Dafl Behinderten-Padagogen
diesem Prinzip bereits vermehrt folgen, kénnte eine Begriindung fiir die
realistischere Anspruchsniveausetzung der Spastiker darstellen. Lehrer nicht-
behinderter Schiiler orientieren sich demgegeniiber noch hiufiger an sozial-
bezogenen Giitemaflstiben, in der Regel dem Klassendurchschnitt. Dies
bedingt nach BrTTMANN einc Verunsicherung des Kindes in der Einschit-
zung seiner Fihigkeiten. Nur etwa ein Drittel der Vpn verfiigte iiber ein
- realistisches mittleres bis hohes Anspruchsniveau. Weitaus die meisten un-
terschitzten sich, verhielten sich ingstlich und fanden keinen Mut, ihre
Leistungsgrenze zu erkunden. Fiir den Erzieher ergibt sich hieraus die For-
derung, stirker ermutigend titig zu werden und dem Kind angstfrei eine
realistische Kontrolle seiner Leistungsfahigkeit zu ermdglichen.

' 4.2.4. Die Bedeutung der erzieberischen Unterstiitzung

Die bisherigen Ausfiihrungen haben bereits deutlich werden lassen, daf die
Entwicklung der Leistungsmotivation und des Anspruchsniveaus stark von
erzieherischen Einfliissen abhingig ist. In den ersten Lebensjahren kommt
vor allem dem Verhalten der Eltern eine entscheidende Rolle zu, spiter
gewinnen die Erfahrungen in der Schule zunehmend an Bedeutung.
Eine Untersuchung von RoseN u. D’ANDRADE (1959) hat ergeben, daf} die
~Eltern von Jungen mit hoher Leistungsmotivation hohere Giitemafistibe
anlegten als die Eltern von S6hnen mit geringem Leistungsstreben. Als eine
Ursache fiir gering ausgeprigte Leistungsmotivation werden demnach un-
aufmerksame oder zu nachsichtige Eltern angesehen, die keine oder zu
geringe Leistungsforderungen und Erwartungen an die Leistungen ihrer
Kinder zeigen.
Als besonders forderlich fiir die Ausbildung leistungsmotivierten Handelns
erwies sich ein hohes Ausmafl an Gewihrung kindzentrierter Selbstindig-

| keit, verbunden mit starker Unterstiitzung durch die Eltern (HeLBRUN u.

' NorperT 1970). Es handelt sich dabei um eine Erziehungshaltung, die auf
starke Kontrolle und dringende Forderungen verzichtet, dafiir aber Eigen-

initiativen zu Leistungsverhalten verstirkt. Das Kind wird dadurch in

~seiner Erfolgserwartung bekriftigt und ermutigt, sich weiteren schwierige-
ren Aufgaben zuzuwenden.

" HeckHAUSEN (1969) gelangt bei seiner Analyse der Auswirkungen elter-
licher Erziehungsstile auf die Genese der Leistungsmotivation zu folgender
Feststellung (vgl. Bd. II, 1.1 u. 5.2).

i Eltern, die Anstrengung und Erfolg des Kindes unbeachtet lassen, aber Miflerfolg

‘ deutlich tadeln, schwichen die Motivation ihrer Kinder erheblich und lenken sie

‘ 225

|

|



auf Vermeidung von Miflerfolg und Strafe. Die Verstirkung von Anstrengung
und Erfolg ist nach den Ergebnissen WinTERBOTTOMS (1958) dann am wirk-
samsten fiir einen stabilen Aufbau von Giitemaflstiben, wenn sie in affektiver Zu-
wendung besteht. Rein verbale oder materielle Belohnung scheinen demgegeniiber
weniger effektiv zu sein.

Neben dem Bekriftigungslernen spielt auch das sog. Nachahmungslernen
bei der Genese der Leistungsmotivation eine wichtige Rolle (vgl. 2.2.5).
Kinder lernen nicht nur die Leistungsanspriiche zu iibernehmen, die seitens
der Eltern an sie gestellt und auf dem Wege des Bekriftigungslernens durch-
gesetzt werden, sondern auch die Anspriiche, die die Eltern an sich selbst
stellen. Prestigetrichtige, michtige, beliebte Modelle (z.B. Eltern) werden
nachgeahmt. Sind die Leistungsanforderungen der Eltern an sich selbst
jedoch extrem hoch, hemmen sie eher das Leistungsstreben des Kindes, d. h.
Nachahmung findet im negativen Sinne statt.

Einen weiteren entscheidenden Einfluf auf die Entwicklung eines Giite-
maflstabes fiir eigene Leistungen iibt nach den Untersuchungen von Win-
TERBOTTOM (1958) und ROSEN u. D’ANDRADE (1959) die elterliche Unter-
stiitzung des Selbstindigkeitsstrebens aus. Die Leistungsmotivation entwik-
kelt sich nach diesen Ergebnissen dann am besten, wenn die Miitter ihre
Sohne friih zur selbstindigen Ausiibung von Aktivititen anhalten, ihnen
erst danach Beschrinkungen auferlegen (Handlungen und Handlungser-
gebnisse bewerten) und auch verhiltnismifig friih Verantwortung erwar-
ten. Allerdings kann eine Uberforderung des Verantwortungsbewufitseins
ins Gegenteil umschlagen. Das Selbstindigkeitsstreben sollte dabei immer
von warmer Anteilnahme und affektiver Bestitigung begleitet sein.
Vergleichende Untersuchungen zwischen den sozio-Gkonomischen Schichten
weisen auf eine weitere wichtige Bedingungsvariable hin: die Entwicklung
einer langfristigen Zeitperspektive in der Erfolgserwartung. So geben El-
tern aus der sozialen Unterschicht an ihre Kinder ihre eigene mangelnde
Bereitschaft weiter, Leistungen und Anstrengungen zu vollbringen, die erst
nach lingerer Zeit Friichte tragen. Kinder aus der Mittelschicht lernen dem-
gegeniiber eher, sich leistungsmotiviert zu verhalten, auch wenn keine so-
fortige Belohnung erfolgt (vgl. NickeL 1975b).

Neuere Untersuchungen, wie sie z.B. von TRUDEWIND (1974) vorgelegt
wurden, weisen auf die Wirksamkeit der dinglichen Umwelt neben der
der sozialen sowie schichtspezifischen Bedingungen fir die Entwicklung der
Leistungsmotivation hin. Gréf8e und Einrichtung der Wohnung, des Kin-
derzimmers, Spielzeug, Biicher, Fernseher, Hof, Garten, Vorhandensein
eines Fahrrades zur Vergroflerung des Erfahrungsraumes, all das kann den
Aufforderungsgehalt der Sachumwelt erhohen und so anregende Inkon-
gruenzen bilden (vgl. S. 222). Diese 6kologischen Variablen gewinnen im-
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mer mehr an Bedeutsamkeit fiir die Analyse der Leistungsmotivations-
genese.

»Die durch dosierte Diskrepanzerlebnisse in einer so vielfiltigen Sachumwelt
erregten zwedkfreien Motivationen fithren leicht zu leistungsmotivierten Hand-
lungsfolgen® (HECKHAUSEN 1974, S. 191).

In jedem Fall scheint eine mittlere Dosierung von Anregungsvariablen und
|Inkongruenzen die besten Auswirkungen auf die Entwicklung der Lei-
stungsmotivation zu haben.

Hier sei auch noch auf die bedeutsamen Wechselwirkungen zwischen An-
regungsgehalt der Umwelt und Leistungsforderungen der Eltern hingewie-
'sen (vgl. Bd. II, 1.1 u. 5.2). Bei hohem Anregungsgehalt der Umwelt und
gleichzeitigem starken Leistungsdruck der Eltern entwickelt sich hauptsich-
“lich eine auf Vermeidung von Miflerfolg gerichtete Leistungsmotivation,
| wihrend bei hohen Leistungsforderungen und nur wenig Anregungsvaria-
blen das Erfolgsmotiv vorherrscht. Ein hoher elterlicher Leistungsdruck
dringt das Kind auf Ubernahme hoher Giitestandards fiir seine eigenen
“Leistungen. In einem anregungsarmen Milieu kann es sich auf vergleichs-
' weise wenig Tatigkeiten konzentrieren, spezialisieren und den geforderten
Giitestand erreichen. Sein Verhalten und seine Einstellung zum Leistungs-
verhalten werden durch entsprechende Erfolge gestirkt. In einem anre-
gungsreichen Milieu mit vielen herausfordernden Inkongruenzen ist das
Kind jedoch iiberfordert, iiberall den hohen Giitemafistab zu erreichen; es
erlebt hiufig Miflerfolge, was zu der geschilderten Entwicklung fithrt. Am
giinstigsten scheint den Ergebnissen zufolge ein schwacher bis mittlerer Lei-
stungsdruck bei hohem oder mittlerem Anregungsgehalt zu sein.

Die Abhingigkeit von einer mdglichst unmittelbaren Bekriftigung ist aller-
dings auch eine Frage des Alters. So brauchen Vorschulkinder fiir ihre
Leistung das Lob ihrer Eltern und Schulanfinger die Anerkennung des
Lehrers. Das Ziel der schulischen Erziehung besteht darin, diesen von
auflen gesteuerten Leistungswillen, die extrinsische Motivation, durch in-
trinsische Motivation zu ersetzen, die von den Lernanregungen selbst aus-
geht (vgl. 4.3). Dieser Ubergang vollzieht sich fliefend. Er sollte sich trotz
des padagogischen Werts der intrinsischen Motivation an den Mdglichkeiten
des Kindes orientieren. Eine zu starke Forcierung kénnte Schiiler, die noch
weitgehend von dufleren Belohnungen abhingig sind, z.B. schwache Schii-
ler und Kinder mit Entwicklungsverzdgerungen oder aus unterprivilegier-
ten Schichten, frithzeitig in ihrem Leistungsstreben entmutigen und den
Aufbau ciner stabilen individuellen Leistungsmotivation verhindern.
Erzieherische Praxis in Elternhaus und Schule einerseits und wissenschaft-
liche Forschungsergebnisse andererseits weichen vor allem in einem Punkt
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in krasser Weise voneinander ab: in der Einschitzung der Wirkungen von
Strafe und autoritirem Druck auf die Leistungsmotivation. Eltern aller
sozialen Schichten erhoffen sich auf diese Weise, ihren Kindern einen guten
Start in unsere Leistungsgesellschaft zu sichern. In der Mittelschicht, die sich
ansonsten durch eine eher duldsame Haltung gegeniiber den kindlichen
Bediirfnissen auszeichnet (BERNSTEIN 1959), zeigt sich diese Tendenz neue-
ren deutschen Untersuchungen zufolge (WasNa 1973) sogar besonders stark.
Zu den elterlichen Leistungsforderungen addieren sich die vorwiegend
angstauslosenden Erlebnisse des Kindes in der Schule: Das Verhalten des
Lehrers, Hausaufgaben, Zensuren und Zeugnisse werden von vielen Schii-
lern als Druckmittel erlebt. Daff diese Kette von Straferwartungen einen
forderlichen Einfluff auf die Entwicklung der Leistungsmotivation ausiibt,
ist kaum anzunehmen. Gerade leistungsschwache Schiiler werden dadurch
entmutigt und erwerben zunehmend die habituelle Haltung, Leistungs-
situationen zu vermeiden und Anforderungen aus dem Wege zu gehen. Da
iibermifliger Leistungsdruck hiufig schon wihrend des Vorschulalters als
taugliches Mittel einer Erziehung zur Leistungsmotivation angesehen wird,
bleibt zu befiirchten, dafl vielen Kindern die Freude an der eigenen Lei-
stung und damit auch die Ausbildung eines méglichst hohen Anspruchs-
niveaus geradezu ausgetrieben werden.

4.2.5. Die Stabilisierung des iiberdaunernden Leistungsmotivs

Neben dem eigenen Giitemafistab spielt bei der Bewertung selbst verursach-
ter Handlungsresultate und somit bei der Stabilisierung des iiberdavernden
' Leistungsmotivs durch Selbstbekriftigung die Kausalattribuierung eine we-
sentliche Rolle. Darunter wird der Prozef} der Priifung verstanden, ob man
fiir das erzielte Ergebnis selbst verantwortlich ist. Erst wenn die Person (1)
sich selbst als den Urheber ihrer Handlungsresultate und (2) diese — ge-
messen am Giitemafistab — als erfolgreich betrachtet, tritt ein entsprechender
Affekt bzw. eine Selbstbekriftigung ein.
WEINER (1973) und MEYER (1973) stellten zur Frage der Ursachenerkli-
rung von Erfolg und Miflerfolg (Kausalattribuierung) und ihrer Wirkung
auf die Selbstbekriftigung bzw. die Leistungsmotivgenese weiterfithrende
Uberlegungen sowie Untersuchungen zusammen. Demnach werden Erfolg
und Miflerfolg allgemein auf vier verschiedene Ursachen zuriickgefiihrt, die
sich hinsichtlich der beiden Dimensionen ,,Stabilitit und ,Personenab-
hingigkeit“ voneinander unterscheiden:
(1) Begabung (stabil, personenabhingig),
(2) Aufgabenschwierigkeit (stabil, personenunabhingig),
(3) Anstrengung (variabel, personenabhingig),
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(4) Zufall (variabel, personenunabhingig).
Diese unterschiedlichen Kausalattribuierungen beeinflussen nicht nur in
unterschiedlichem Mafie die affektiven Reaktionen, sondern auch die kiinf-
tige Erwartung. Erfolg oder Miflerfolg, den man personenabhingig attri-
buiert, erzeugt eher Zufriedenheit oder Unzufriedenheit als Erfolg oder
Miflerfolg, den man der Aufgabenschwierigkeit oder gar dem Zufall zu-
schreibt; auf Anstrengung zuriickgefiihrte Leistungen haben wiederum gré-
Rere Selbstbekriftigungsfolgen als Attribuierungen auf Begabung. Soziale
¢ Bekriftigung erfolgt diesbeziiglich — wie wir bereits gesehen haben — in
! derselben Abhingigkeit: Gleiche Leistungen (Erfolg) werden bei hoher
angenommener Anstrengung stirker belohnt als bei hoher angenommener
Begabung; gleicher Miflerfolg wird bei hoher angenommener Begabung
und geringer Anstrengung relativ am stirksten bestraft.
In bezug auf Erwartungsinderungen von Erfolg und Miflerfolg 1aft sich
| zusammenfassend sagen, dafl die Stabilititsdimension und nicht die Dimen-
. sion der Personenabhingigkeit die grofite Bedeutung hat. D.h. jemand, der
" glaubt, Miflerfolg wegen mangelnder Begabung oder zu grofler Aufgaben-
schwierigkeit gehabt zu haben, indert seine Erfolgserwartungen beim glei-
chen Aufgabentyp kaum (hdchstens negativ). Derjenige, der seinen Mifi-
erfolg auf zu geringe Anstrengung oder Pech (Zufall) zuriickfiihrt, glaubt
in erhhtem Mafle an einen Erfolg beim nichsten Versuch. MEYER (1973)
~versucht mit Hilfe seiner Untersuchungen zur Kausalattribuierung von
Erfolg und Miflerfolg den bekannten ,Pygmalion-Effekt* (ROSENTHAL u.
. JacoBsoN 1968) zu erkliren.

»Vermutlich brachten RoSENTHAL u. JacoBsoN ...die Lehrer dazu, Miflerfolg
von vermeintlich ,hochbegabten® Schiilern nicht auf mangelnde Begabung, sondern
vielmehr auf mangelnde Anstrengung zuriickzufiihren. Das gab den Schiilern den
Mut, mit der Aufgabe weiterzumachen und erhhte damit das Leistungsniveau.”

Wie vereinbaren sich jedoch MeYers Ergebnisse zur sozialen Bekriftigung
in Abhingigkeit von der Kausalattribuierung mit dieser Erklirung? Er
stellte zwar fest, daf} sich die Erfolgserwartung und Anstrengungsbereit-
schaft von Schiilern erhoht, wenn sie selbst das Ergebnis auf mangelnde
Anstrengung zuriidsfithren, dafl aber auch von der sozialen Umwelt (Leh-
rer) Miflerfolg besonders hart bestraft wird, wenn er auf mangelnde An-
strengung bei hoher Begabung zuriickgefiihrt wird. Sollte eine derartige
' Kombination von hoher Anstrengungsbereitschaft und hoher Bestrafung
von Miflerfolgen zu den dauerhaft besseren Leistungen der Schiiler in den
© Untersuchungen von ROSENTHAL u. JAcOBSON (1968) gefiihrt haben?
! In Anlehnung an HECKHAUSEN (1974, S.156) ld8t sich der Motivierungs-
| prozefl im Falle der Leistungsmotivation folgendermaflen schematisieren:
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Auf- Moti- Aus- Selbst- weitere
forderung > vierung " fithrung ~ bewertung — Folgen.

Motivierung und Selbstbewertung bezeichnet HECKHAUSEN in diesem Ab-
laufschema als ,kognitive Zwischenprozesse“. Wie oben aufgezeigt ist die
Selbstbewertung abhingig vom Anspruchsniveau (Giitemafistab) und der
Kausalattribuierung und wirkt (hier als ,,weitere Folgen® gekennzeichnet)
auf die iiberdauernde Leistungsmotivation und somit modifizierend auf
den Aufforderungsgehalt einer aktuellen Leistungssituation ein.

Bisher sind die Bedingungen und Zusammenhinge der Genese eines iiber-
dauernden Leistungsmotivs beschrieben worden. Der zweite (im Ablauf-
schema erste) kognitive Zwischenprozefl nach HECKHAUSEN, die aktuelle
Motivierung, wird im folgenden behandelt.
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4.3. Aktuelle Lernmotivation

Wovon hingt es neben dem iiberdauernden Leistungsmotiv der Person (bei
WasNa 1972 auch ,Leistungsbediirfnis“ genannt) auflerdem ab, ob eine
Person aktuell in einer bestimmten Lernsituation zu leistungsbezogenem
Verhalten motiviert wird?

»Die Aktualisierung der Leistungsmotivation hingt von der Stirke des Leistungs-
bediirfnisses und von besonderen Eigenschaften der Situation ab“ (WasNa 1972,
S. 25).

Die Untersuchungsergebnisse zu dieser Fragestellung lassen sich wie folgt
vereinfacht zusammenfassen:

— Ist der Anreiz grofl und die bisherige Erfahrung im Umgang mit einer Sache
oder Situation positiv, so wird das Leistungsmotiv angeregt und auf Erfolgs-
erwartung gerichtet.

— Ist der Anreiz einer Sache oder Situation grof§ und die bisherige Erfahrung
negativ, so hingt das Ausmaf} der Leistungsmotivierung von der Hiufigkeit, der
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Intensitit und der Kausalattribuierung der Miflerfolgserlebnisse ab. Entweder
wird der subjektive Einsatz verstirkt zur Uberwindung kiinftigen Mifierfolgs
(z.B. bei Kausalattribuierung auf mangelnde Anstrengung), oder die Sache/
Situation wird dahingehend verindert, dafl die resultierenden Anforderungen
geringer scheinen.

— Ist sowohl der Anreiz als auch die bisherige Erfahrung negativ, kommt es zur
Vermeidungsreaktion (Aus-dem-Felde-gehen).

Der Anreiz einer Sache oder Situation ist wiederum nach HECKHAUSEN
(1969) abhingig von

~ (1) dem Erreichbarkeitsgrad der durch sie gestellten Leistungsziele fiir den

individuellen Schiiler (geschitzte Erfolgswahrscheinlichkeit aufgrund
bisheriger Erfahrungen),
(2) von ihrem Neuigkeitsgehalt und
(3) von ihrem strukturellen Aufforderungs- oder Anregungsgehalt.
Die drei Aspekte sind sicherlich nicht unabhingig voneinander; wenn sie
alle ein mittleres Ausmaf} erreichen, ist der Anreiz am grofiten. Ist die
geschitzte Erfolgswahrscheinlichkeit sehr hoch, tritt kein starker Motivie-
rungseffekt auf, ist sie zu gering, bleibt die Motivierung ebenfalls gering.
Ist der Neuigkeitsgehalt sehr hoch, reagiert der Schiiler wohl eher mit
Furcht, ist er sehr gering, reagiert er mit Langeweile oder Ermiidung, also
ebenfalls nicht mit hoher Motivation. Ist der strukturelle Aufforderungs-
gehalt sehr groff, wird die Motivierung meist zu stark, d.h. es tritt eine
starke emotionale Erregung ein, die angemessenes leistungsbezogenes Ver-
halten verhindert (vgl. 4.5); ist er sehr gering, wird der kognitive Zwi-
schenprozefl der Motivierung ebenfalls nicht in Gang gesetzt.
Die bisherigen Erfahrungen des Schiilers mit einer Sache oder Situation
resultieren aus zwei Arten von Bewertungsmustern:
(1) gegeniiber bestimmten Aufgabentypen (formaler Aspekt),
(2) gegeniiber bestimmten Lehrstoffen, Sachen oder Situationen (inhalt-
licher Aspekt).
Auch diese verschiedenen Werthaltungen treten ebenfalls nicht véllig un-
abhingig voneinander auf. Sie stehen in Zusammenhang mit dem iiber-
dauernden Leistungsmotiv, so dafl nun der Einfluf} der ,,weiteren Folgen®
des schematisch dargestellten Motivierungsprozesses beschrieben werden
kann.
Zwei Beispiele sollen das skizzierte Zusammenspiel der verschiedenen
situativen Motivierungsfaktoren veranschaulichen:

Beispiel 1:

Situation: Margit B. soll im Handarbeitsunterricht den Umgang mit der Nizh-
maschine lernen.

Subjektiver Erreichbarkeitsgrad fiir Margit B.: duflerst gering. Neuigkeitsgehalt
der Situation: hodh, im bisherigen Unterricht von Margit B. wurde noch nie der
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Umgang mit einem technischen Gerit geiibt. Struktureller Aufforderungsgehalt
der Situation: gering, jeweils fiinf Schiiler miissen sich eine Nihmaschine ,teilen®.
Anreiz der Situation (resultierend aus Erreichbarkeitsgrad, Neuigkeitsgehalt und
strukturellem Aufforderungsgehalt): cher niedrig als hoch oder neutral.

Bisherige Erfahrungen: negativ,

a) Margit B. hatte bisher ihre Handarbeitsleistungen immer als Mifierfolge
aufgrund von Unbegabtheit erlebt (durchschnittliche Zensuren bei hohem An-
spruchsniveau) und so eine negative Werthaltung dem Handarbeitsunterricht
gegeniiber entwickelt (inhaltlicher Aspekt).

b) Sie durfte nie mit der elektrischen Eisenbahn ihrer Briider spielen. Wenn sic
es heimlich tat, ging des &fteren aufgrund ihrer mangelnden Ubung mit tech-
nischem Spielzeug etwas entzwei und die Briider reagierten zornig. Wenn
sie die elektrische Nihmaschine ihrer Mutter oder die Schreibmaschine ihres
Vaters ausprobieren wollte, wurde sie bestraft. So entwidkelte Margit eine
negative Werteinstellung technischen Geriten gegeniiber (formaler Aspekt).

Reaktion:

Margit reagiert auf die Situation im Handarbeitsunterricht entsprechend der oben

aufgefithrten Zusammenhinge zwischen Anreiz und fritheren Erfahrungen mit

Vermeidungsverhalten. Sie fehlt hiufig im Handarbeitsunterricht oder lifit den

vier Schiilern, mit denen sie die Maschine ,teilen muf}, den Vortritt. Von ihrer

Freundin lifit sie sich das vorzulegende Probestiick nihen und entwickelt Angst

vor dem Handarbeitsunterricht.

Beispiel 2:

Situation: Volker S. ist nach dem Umzug seiner Familie in eine andere Schule

gekommen. In seiner Klasse wird im Rechenunterricht gerade mit Textrechenauf-

gaben begonnen.

Subjektiver Erreichbarkeitsgrad fiir Volker S.: sehr hoch; die Klasse, aus der

Volker kommt, hat diesen Stoff bereits durchgenommen, und Volker war darin

erfolgreich.

Neuigkeitsgehalt der Situation: gering, s.0., aber von den Zufleren Gegebenheiten

sehr grof}, neue Schule, neue Mitschiiler, neue Lehrer, neues Schulbuch.

Struktureller Aufforderungsgehalt: hoch, der Lehrer formuliert die Aufgaben

selbst und nimmt in den Texten jeweils Bezug auf die Erlebniswelt der Schiiler.

Anreiz der Situation (resultierend aus Erreichbarkeitsgrad, Neuigkeitsgehalt und

strukturellem Aufforderungsgehalt): eher hoch als niedrig oder neutral.

Bisherige Erfahrungen: positiv,

a) Volker S. hat immer gerne im Rechenunterricht mitgearbeitet, er war durch-
schnittlich bis gut, hatte groflere Erfolge als in den iibrigen Fichern, mochte
die Fachlehrerin; die Eltern waren stolz auf seine Leistungen (inhaltlicher
Aspekt), so dafl seine positive Einstellung gestiitzt wurde.

b) Er hatte bei der Einfithrung von Textaufgaben in sciner alten Klasse gleich
gute Anfangserfolge und ihm gefielen auch die Geschichten, die jetzt mit
den Aufgaben verkniipft waren, so dafl er schnell eine positive Einstcllung
dieser speziellen Art von Aufgaben gegeniiber entwickelte (formaler Aspekt).

Reaktion: Volker reagiert auf die Situation in der neuen Klasse, in der ein ihm

bereits bekannter Unterrichtsstoff eingefiihrt wird, mit Erfolgszuversicht und guter

Motivation zur Mitarbeit.

Die beiden Beispiele legen es nahe, dafl die subjektive Situation cines
Schiilers vom Lehrer lediglich iiber die Gestaltung des Anreizes (Erreich-
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barkeitsgrad, Neuigkeitsgehalt, struktureller Aufforderungsgehalt) beein-
fluflt werden kann. Da die bisherigen Erfahrungen jedoch auch den sub-
jektiven Anreiz mitbedingen, wire es zumindest bei Schulschwierigkeiten
sinnvoll, die entsprechenden Werthaltungen der Kinder zu kennen, um
moglicherweise negative Einstellungen allmihlich abzubauen (erst dann
kénnen die gesetzten Anreize wirksam werden) oder positive Einstellungen
zu stiitzen. Auf Mdglichkeiten zur Gestaltung und zum richtigen Einsatz
von Anreizen in Lernsituationen wird im folgenden niher eingegangen
(vgl. 4.4).

Die bisher beschriebenen Aspekte des Motivierungsprozesses in einer ak-
tuellen Situation nennt HeckHAUSEN (1969) ,direkt sachbezogene® im
Unterschied zu den unter Umstinden ebenfalls motivierenden ,sachfrem-
den® Bediirfnissen (wie z.B. Bediirfnis nach Zustimmung oder nach Identi-
fikation mit Erwachsenen, nach Abhingigkeit von Erwachsenen, nach
Geltung und Anerkennung in den Augen des Lehrers und/oder der Mit-
schiiler, nach Strafvermeidung). Die Unterscheidung zwischen sachbezoge-
nen und sachfremden aktuellen Motivierungen ist analog zur intrinsischen
und extrinsischen Motivation zu sehen. Auf die aufgezihlten mdglicher-
weise motivierenden ,Bediirfnisse“ soll hier nicht niher eingegangen wer-
den. Nihere Ausfithrungen dazu finden sich bei GAEDIKE (1974).
HeckHAUSEN fafit den geschilderten Motivierungsprozef in aktuellen Si-
tuationen formal zusammen:

Motl = (LM-E- Ae) + As + N + (sachfremde Bediirfnisse)

Motl = Lernmotivation oder aktualisierte Leistungsmotivation
LM = iiberdauerndes Leistungsmotiv

E = Erreichbarkeitsgrad

Ae = Anreiz von Aufgaben

As = sachbereichsbezogener Anreiz, Werteinstellungen

N = Neuigkeitsgehalt

Wihrend HeckHauseN das iiberdauernde Leistungsmotiv, den subjekti-
ven Erreichbarkeitsgrad und den Anreiz von Aufgaben als multiplikativ
verkniipft betrachtet — also in enger gegenseitiger Abhingigkeit sicht —
‘schemen die iibrigen Bedingungen lediglich die Bedeutsamkeit addmver
| Komponenten zu besitzen — also blof zusitzlich motivierend zu wirken.
Diese formale Darstellung kann jedoch beim derzeitigen Stand der For-
i schung nur Modellcharakter haben. Die Zusammenhinge der Motivations-
bedingungen in aktuellen Situationen sind noch zu wenig geklirt, als dafl
igesicherte Aussagen gemacht werden kdnnten. Moglicherweise sind am
' Motivationsprozefl noch weitere, bisher unbekannte oder nicht beachtete
Faktoren beteiligt. Die hier dargestellte Aufzihlung kann nur als vorlaufig,
dem heutigen Wissensstand entsprechend betrachtet werden.
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4.4, Konzentration, Ausdauer und Belastbarkeit

4.4.1. Begriffsbestimmung

Im Gegensatz zur angloamerikanischen psychologischen Literatur ist der
Begriff ,Konzentration® in der deutschsprachigen ein ebenso tradierter wie
geldufiger. Die empirischen Befunde iiber die Konzentrationspsychologie
sind allerdings sparlich und noch nicht systematisiert. Das erstaunt, da das
allgemeine Interesse an Konzentrationsproblemen, besonders im Zusam-
menhang mit dem Lernen in der Schule, grof} ist.
Der unbefriedigende Forschungsstand zeigt sich bereits in den wenigen
Bemiihungen um eine Klirung des Konzentrationsbegriffs. Die meiste Be-
achtung fanden lange Zeit die Definitionsversuche von MIERKE (u.a. auch
in padagogischen und psychologischen Lexika). Er bezeichnete die Kon-
zentration als eine ,Hochstform* bzw. ,Gipfelform“ der ,willkiirlichen
und fixierenden Aufmerksamkeit* und definierte sie als ,,zuchtvolle Orga-
nisation und Ausrichtung der Aufmerksamkeit durch das ,Ich“ auf das
Erfassen oder Gestalten von Sinn- und Wertgehalten“ (1962, S.22). Weni-
ger wertend, aber formal dhnlich, verstehen DUKER u. LIENERT (1965, S. 3)
unter Konzentration eine ,Fihigkeit zur Anspannung zum Zwecke der
Koordination“ und unter Koordination ,das zu einer Gesamttitigkeit ge-
ordnete Zusammenwirken der Einzeltitigkeiten, die zur Erreichung eines
bestimmten Zwecks erforderlich sind“. Diese wie auch andere Konzentra-
tionsdefinitionen stimmen darin iiberein, daff es sich letztlich um eine will-
kiirliche Form der Aufmerksamkeit handelt, die von der unwillkiirlichen
unterschieden wird. Mit dem Adjektiv ,, willkiirlich® sind folgende Kenn-
merkmale gemeint:
— Zielsetzung,
— zielbewufite Anspannung bzw. Aktivation,
— zielorientierte Koordination der kognitiven und motorischen
Funktionen.

234



Es handelt sich also darum, daf} bestimmte psychische Funktionen (z.B.
Wahrnehmung, Gedichtnis, Denken) einzeln oder im Zusammenspiel ak-
tiviert werden, um ein Ziel zu erreichen, und daf} diese Aktivierung auch
fiir eine mehr oder weniger lange Zeitspanne aufrechterhalten wird. Eine
derart verstandene Konzentration kann man mit THoMAE (1971) zu jenen
Steuerungsleistungen zihlen, die das Verhalten im Sinne iibergreifender
Absichten regulieren. Sie gehdrt nach Mierke (1962, S.104) ,zu den jiin-
geren und spit reifenden Funktionen bzw. Funktionskomplexen und ist
deswegen weniger widerstandsfahig als dltere.

Im Hinblick auf die Beurteilung individualtypischer Konzentrationslei-
stungen ist es nicht damit getan, diese global einzustufen, etwa als tiber-
durchschnittlich, durchschnittlich oder ‘unterdurchschnittlich. Sie miissen
schon unter verschiedenen Gesichtspunkten beurteilt werden — zumindest
unter den folgenden sechs Aspekten oder Leistungskomponenten:

(1) Ablenkbarkeit

(2) Leistungsgiite (Auffassungs- und Verarbeitungsschirfe)

(3) Leistungsmenge (Arbeitstempo)

(4) Ausdauer

(5) Leistungsverlauf

(6) Umfang des Aufmerksamkeitsfeldes

Die Kriterien ,Leistungsgiite und ,Leistungsmenge® haben sich im faktorenana-
lytischen Sinne bereits als relativ unabhingige Leistungsdimensionen nachweisen
lassen (BARTENWERFER 1964). Die anderen Komponenten sind zumindest geliufige
und plausible Teilaspekte des Konstrukts ,Konzentration®.

Bei dem Versuch, die Konzentrationsleistungen differentialdiagnostisch zu er-
fassen und zu beurteilen, mufl ferner beriicksichtigt werden, dafl diese je nach
Aufgabenart und Motivation auffillig variieren und bei erhohten Anforderungen
inter- und intraindividuell verschieden stark abfallen.

Auf die angesprochene Abhingigkeit der Konzentrationsleistungen von
verschiedenen Aufgabenarten weisen sowohl vorwissenschaftliche Beobach-
tungen wie auch wissenschaftliche Untersuchungen hin. Ein Grund dafiir,
dafl z.B. die einzelnen Konzentrationstests nur geringfiigig korrelieren,
liegt in den verschiedenen Aufgabenstellungen (Rechnen, Sortieren, An-
streichen bestimmter Zeichen usw.). Auch die hohe motivationale Bedingt-
heit der Konzentrationsleistungen ist reichlich belegt, u.a. durch die Er-
miidungsforschung (BARTENWERFER 1970). Daneben darf die fordernde
und hemmende Wirkung emotionaler Befindlichkeiten nicht iibersehen wer-
den. Mit dem Titel der Schrift ,Stimmung und Leistung“ von METZGER
(1957) ist der gemeinte Zusammenhang formelhaft gefafit. Schliefllich mufi,
wie angedeutet, die individuelle Stdrbarkeit der Konzentrationsleistungen
bei Belastungen vielfacher Art beriicksichtigt werden. Belastungsfaktoren
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konnen sich aus der Aufgabenstellung (z.B. Zeitdrudk, Zeitdauer, Schwie-
rigkeitsgrad und Monotonie), der einbettenden Situation (z.B. Lirm und
ungiinstige klimatische Bedingungen) und der psycho-physischen Disposi-
tion (z.B. Krankheit und Ermiidung) ergeben. Die Ermittlung der indi-
viduellen Belastbarkeitsgrade gegeniiber verschiedenen Storfaktoren wird
allerdings dadurch erschwert, dafd sich die Belastbarkeit je nach Motivation
und Stimmung indert.

4.4.2. Probleme der Konzentrationsmessung

Leider sind die Literaturbefunde fiir das abgesteckte Themenfeld noch nicht
sehr ergiebig. Eine Hauptursache fiir den unbefriedigenden Forschungs-
stand der Konzentrationspsychologie ist in dem Mangel an geeigneten
Mef3- und damit auch Forschungsinstrumenten zu suchen. Mit den bislang
benutzten Konzentrationstests wird die konzentrative Anspannung vor al-
lem beim Losen leichter Rechenaufgaben (z.B. beim PauLi-Test n. ARNOLD
1970 und dem Konzentrations-Leistungs-Test von DUKER u. LIENERT) und
beim Suchen und Anstreichen bestimmter graphischer Zeichen (Durchstreich-
tests) iiberpriift. Die Konzentrationsspannen sind dabei von unterschied-
licher Dauer (60 Sekunden bis 60 Minuten) und die geforderten Leistungen
ausgesprochen einfach und monoton. Damit ist ihr Anreizwert sehr gering,
und es ergibt sich das ungeldste Problem, wieweit man von den Konzen-
trationsleistungen bei derartigen Aufgabenstellungen auf die Konzentra-
tionsfahigkeit bei komplexeren und sinnvolleren Arbeiten schlieflen darf.

Weitere Probleme bei der praktischen Verwendung von Konzentrations-
tests ergeben sich aus dem ,,Speed-Charakter® dieser Tests. Sie laufen alle
unter hohem Tempodruck und werden hauptsichlich im Hinblick auf die
Mengenleistung, die sich als das zuverlissigste Kriterium erwiesen hat, aus-
gewertet. Die Anzahl der Fehler ist ohnehin wegen der leichten Aufgaben-
stellung fiir gewdhnlich sehr klein und von geringerer Zuverlissigkeit.
Noch unzuverlissiger ist die Verlaufskurve, die zudem in einigen Konzen-
trationstests gar nicht erfaflt wird. Eltern und Lehrer interessieren sich nun
aber weniger fiir die in den Konzentrationstests iiberbewertete Leistungs-
menge als fiir die Leistungsgiite (Fehlerhdufigkeit), Ausdauer, Verlaufs-
kurve und Ablenkbarkeit. Die letztere Leistungsvariable messen die Kon-
zentrationstests iiberhaupt nicht, und die Ausdauer wird mehr oder weniger
durch die Testsituation erzwungen. Das wird recht deutlich, wenn RUpIGER
(1966), der zehnjihrige Grundschiiler im Rahmen von Eignungsuntersu-
chungen mit dem Pauri-Test (60°) iiberpriifte, das Verhalten seiner Test-
personen in einer Fufinote wie folgt kennzeichnet: ,Nervose Blicke zum
Nachbarn, Erregungen, die in Einzelfillen bis zur Ubelkeit fiihrten, be-
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sonders beim ersten und letzten Versuchsviertel, sowie Erschépftheit beim
Versuchsende® (S. 187).

So iiberrascht denn der Hinweis von WAGNER (1976) nicht, dafl man in
den Schulpsychologischen Diensten und Erziehungsberatungsstellen Kon-
zentrationstests kaum oder gar nicht verwendet. Es wundert auch nicht,
wenn wiederholt festgestellt wurde, dafl Lehrer die Konzentrationsleistun-
gen ihrer Schiiler im Unterricht in den meister Fillen anders beurteilen, als
die Konzentrationstestmessungen es erwarten lassen.

Mit diesen kritischen Anmerkungen soll der Wert von Konzentrationstests
nicht grundsitzlich bezweifelt werden. Konzentrationstests haben dann
ihren Wert, wenn genau festgestellt worden ist, welche Aspekte oder wel-

' chen Teilaspekt der Konzentrationsfahigkeit oder -leistungen sie denn nun

wirklich erfassen, und nicht versucht wird, mit Konzentrationstests die
Konzentration schlechthin zu messen.

Der nun folgende Versuch, einige Ergebnisse und Uberlegungen zur Kon-
zentrationspsychologie darzustellen, soll entlang der vorgeschlagenen sechs
Aspekte der Konzentrationsleistungen erfolgen und innerhalb dieser unter
anderem auch Probleme der Inhaltsspezifitit, Motivation und Belastbar-
keit mitberticksichtigen.

4.4.3. Aspekte der Konzentrationsleistungen
4.4.3.1. Ablenkbarkeit

Konzentrationsleistungen werden infolge endogener (= Kérperempfindun-
gen, Vorstellungen, Gedanken) und exogener (= Wahrnehmungen) Stor-

| reize je nach Person und ihrer Disposition unterschiedlich leicht und hiufig

unter -oder abgebrochen.
Die akustischen und optischen Ablenkungsmdglichkeiten miissen nun aber
nicht grundsitzlich auf ein Minimum reduziert werden, damit gute Kon-

~ zentrationsleistungen mdglich sind. Das gilt schon fiir Kinder und zeigte

sich z. B. in einem Experiment von KLEBER (1973).

Er iiberpriifte die Konzentrationsleistungen von zwei Gruppen sechsjihriger Vor-
schulkinder mit einem 15 Minuten dauernden Durchstreichtest. Die erste Gruppe
der Kinder arbeitete einzeln oder in kleinen Teilgruppen in ruhigen Riumen,
wihrend die Kinder der Vergleichsgruppe in ihren Klassenriumen, in denen die
Mitschiiler anderweitig titig waren, den Test absolvierten. Die im gerduschvollen
Klassenzimmer arbeitenden Kinder leisteten quantitativ mehr und qualitativ
Gleiches. Daraus folgert der Autor: ,Klassenlirm wirkte nicht als leistungsver-

mindernde Stdrvariable, sondern als Aktivator fiir konzentrative Aufmerk-
samkeit®.

Solch ein Untersuchungsergebnis sollte nun aber nicht dazu verleiten, den
Lirm im Unterricht als mogliche Storvariable zu unterschitzen. Wir diirfen
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annehmen, daf} einige Kinder, unter ihnen vor allem konzentrationsschwa-
che, lirmempfindlich sind und sehr viele, wenn nicht gar alle Kinder, bei
Lirm schneller ermiiden. Laborexperimente und betriebspsychologische Un-
tersuchungen zeigten jedenfalls, daff negative Lirmeinfliisse oft durch ver-
mehrte Anstrengungen kompensiert werden miissen und dadurch den Er-
miidungsprozef} beschleunigen. Wenn — wie sich zeigte — auch hin und
wieder Lirm durch seine Aktivation Leistungen, vor allem einfache, ver-
bessert, so iiberwiegen doch im allgemeinen seine negativen Wirkungen.
Die inter- und intraindividuellen Differenzen der Lirmempfindlichkeit
sind allerdings grof§ (JaNseEN 1970).

Unter entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten mufl noch allgemein
angemerkt werden, daff auf den friiheren Altersstufen die Ablenkbarkeit
der Kinder sehr erheblich ist und geradezu ein Spezifikum der frithkind-
lichen Aufmerksamkeit darstellt. Die hohe Ablenkbarkeit bzw. grofle
Fluktuation der Aufmerksamkeit schwicht sich nur allmihlich unter dem
zunehmenden Einfluf kortikaler Hemmfunktionen ab. Die wachsende
Dominanz der kortikalen Steuerungsfunktionen resultiert dabei sowohl
aus Reifungs- wie auch aus Ubungsprozessen. Der Erzieher sollte nicht
iibersehen, daf die ,kortikale Kontrolle, insbesondere die Kontrolle durch
das Frontalhirn ..., vollstindig erst zu Beginn des Erwachsenenalters er-
reicht” wird (Hurrock 1970, S.209; vgl. auch Nicker 1975b, S.72f. u.
284f.).

Innerhalb dieser allgemeinen Entwicklungsrichtung zeigen sich wie auch
bei anderen Funktionen individuelle Unterschiede, die im Falle der Ab-
lenkbarkeit ziemlich stabil sein konnen. In einer zehnjihrigen Lingsschnitt-
untersuchung der amerikanischen Kinderiarzte THoMas, CHEss u. BircH
(1970) unterschieden sich viele der 141 beobachteten und getesteten Kinder
auch im Hinblick auf ihre Ablenkbarkeit schon frith und iiber die Beob-
achtungsjahre hin relativ konstant voneinander. Durch derartige Feststel-
lungen ist natiirlich noch nichts iiber die Ursachen und die Anderungs-
resistenz der individuellen Ablenkbarkeitsgrade ausgemacht. Nach Buse-
MANN (1954) und Soucek (1967) ist bei einigen Kindern die erhthte Ab-
lenkbarkeit konstitutionell bedingt.

SOUCEK stiitzte sich bei seinen Annahmen auf Beobachtungen und experimentelle
Uberpriifungen von 138 hoch ablenkbaren Prager Schiilern aus 52 Klassen des
ersten Schuljahrs. Aufgrund seiner Untersuchungsergebnisse teilte er die Kinder
in zwei Gruppen auf: Die erste und grofite Gruppe der Schiiler konnte sich im
Unterricht nicht fiir lingere Zeit auf eine Arbeit konzentrieren, war motorisch
sehr unruhig, arbeitete rasch und oberflichlich und bevorzugte bewegungsreiche
und lirmende Spiele. Die ,Unruhe der Nervenprozesse® ist nach Ansicht des
Autors die ,Quelle der unsteten Aufmerksamkeit® (S. 458). Diesen konstitu-
tionell ablenkbaren Kindern stellt Soucek die Gruppe der fehlerzogenen Kinder
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gegeniiber, die sich im Gegensatz zur ersten bei geniigender Motivation normal
konzentrieren kann.

4.4.3.2. Leistungsgiite und Leistungstempo

Von der Hohe der Ablenkbarkeit kann nicht regelhaft auf die Genauigkeit
und Schnelligkeit der Konzentrationsleistungen geschlossen werden. Wer
durch Vorstellungen, Gedanken oder Wahrnehmungen des 6fteren in seiner
konzentrativen Anspannung unterbrochen wird, kann — von diesen Ab-
lenkungen abgesehen — vielleicht prizis und ziigig arbeiten. Darauf verwies
schon BUSEMANN (1954). Er warnte vor einer Gleichsetzung von erhdhter
- Ablenkbarkeit mit Konzentrationsschwiche.
Die Leistungsgiite, d.h. die Exaktheit oder Prizision der kognitiven und
motorischen Leistungen, nimmt zwar von der friihen Kindheit bis zum
Erwachsenenalter zu, unterliegt aber dispositions- und situationsbedingten
Schwankungen. Daraus resultieren die nicht sehr hohen Stabilititskoeffi-
~zienten fiir die Fehlerwerte (F%0) bei Konzentrationsmessungen. Die Re-
Testkoeffizienten liegen im Schnitt bei etwa .60. Bei der Leistungsmenge
' bewegen sie sich dagegen fiir gew6hnlich zwischen .80 und .90. Das Ar-
beitstempo ist somit deutlich stabiler als die Fehlerhiufigkeit. Nach DUKER
u. LIENERT (1965) entspricht die Leistungsmenge mehr der Antriebsfunk-
tion und damit auch der Konstitution, die Leistungsgiite dagegen mehr der
Kontrollfunktion und damit auch der Disposition. Der nachfolgende Ver-
such der beiden Testautoren stiitzt diese Annahme: Sie {iberpriiften 27 Stu-
denten mit Hilfe ihres , Konzentrations-Leistungstests“ und wiederholten
den Test mit denselben Vpn unter stark verinderten Bedingungen, und
zwar ,im Zustand schwerer Beeintrichtigung durch LSD (Lysergsdure —
Diithylamid)“. Die Rangordnungen der Versuchspersonen in diesen beiden

Experimenten korrelierten bei der Leistungsmenge mit .74, bei der Lei-
stungsgiite nur mit .31,

Bei der Beurteilung individueller Konzentrationsleistungen miissen die
_ Werte fiir Giite und Menge stets aufeinander bezogen werden. Ein hohes
~ Fehlerprozent bei einer geringen Mengenleistung bedeutet etwas ganz an-
| deres als bei einer groflen Mengenleistung. Die Vielzahl der méglichen
Relationen zwischen Exaktheit und Tempo 1dfit sich nach folgendem Sche-
| ma ordnen:

i — schnell und fehlerfrei
‘ — schnell und fehlerhaft
| — langsam und fehlerfrei
' langsam und fehlerhaft
| Die Vermutung liegt nahe, daff die Kombinationen ,schnell und fehler-
“haft“ und ,langsam und fehlerfrei“ hiufig und die von ,schnell und fehler-
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frei“ und ,langsam und fehlerhaft“ selten sind. Bei Konzentrationsmessun-
gen ist das aber nicht der Fall. Alle Mdglichkeiten der Quantitits-Qualitits-
Relationen finden sich ziemlich gleichmifig verteilt. Es besteht lediglich
eine leichte Tendenz in einer der Vermutung entgegengesetzten Richtung.
Tempo und Giite (F%0) korrelieren leicht negativ, d.h. die Schnelleren
tendieren eher zu einer guten Qualitdt als die Langsameren. Bei jiingeren
Kindern liegen vielleicht andere Gesetzmifiigkeiten vor. KLEBER u. KLEBER
(1974) fanden bei einer Untersuchung mit ihrem Durchstreichtest ,DL-
KE*“ bei fiunf- und sechsjahrigen Kindern zwischen der ,,Menge® und dem
»F%0“ eine positive Korrelation (.42). Welche Allgemeingiiltigkeit dieser
Befund hat, bleibt noch zu erforschen.

Da in der Schule fehlerfreies und schnelles Arbeiten verlangt wird, werden
diejenigen Schiiler, die zwar relativ fehlerfrei, aber langsam arbeiten, un-
giinstig bewertet. Sie sind vor allem dann stark benachteiligt, wenn sie sich
einem iiberhdhten, auflengesteuerten Leistungstempo anpassen missen. Das
ist etwa bei einem schnellen Diktattempo des Lehrers der Fall.

Fiir Schiiler, diesich das ,, Trodeln“ angewshnt haben, empfiehlt Binas(1973),
gestiitzt auf idltere Experimente von DUKER (1931 u. 1951, zit. n. DUKER
1975), ein Training mit ,zwangslaufiger Arbeitsweise“, deren Tempo wih-
rend des Trainings allmihlich angehoben wird. Unter einer ,zwangsliufi-
gen Arbeitsweise“ versteht DUKER eine auflengesteuerte Temporegulierung.
Sie kann durch Tonbandanweisungen, einen schubweise weiterlaufenden
Papierstreifen, auf dem geschrieben oder gezeichnet werden muf}, und auf
mancherlei andere Weise erfolgen. Mit ,,zwangsldufiger Arbeitsweise ist
hier nicht gemeint, dafl durch Appelle (Ermahnungen, Zureden usw.) das
Arbeitstempo zu beschleunigen versucht wird. DUKER wie auch Binas
konnten mit Hilfe der zwangsldufigen Arbeitsweise bei konzentrations-
schwachen Schiilern Erfolge erzielen. DUkER gelangen diese sogar bei lern-
behinderten Kindern, die dann auch bei der freien, selbstgesteuerten Ar-
beitsweise ziigiger, weniger abgelenkt und ausdauernder arbeiteten. Die
guten Trainingseffekte fiihrt DUkER (1975) darauf zuriick, dafl die zwangs-
laufige Arbeitsweise ,auf die Vpn einen ,mitreiflenden® Einfluf} ausiibt und
dadurch eine erhebliche Herabsetzung der erforderlichen psychischen An-
spannung bewirkt® (S.15). Der Arbeitende muff sich nicht immer wieder
aus cigenem Antrichb zum Weitermachen zwingen und braucht auch nicht
durch stindige Eigenimpulse das Arbeitstempo zu forcieren oder hochzu-
halten. Der mégliche positive Effekt der externen Regulation wird jedoch
sofort aufgehoben, wenn die Anforderungen iiberhéht werden.
Unerwartete, iiberhthte Tempoanforderungen fiihren nach MIErkE (1962)
zu einem fast regelhaften Leistungszerfall in drei Phasen, die sich z.B. bei
Experimenten an Reiz-Reaktionsgerdten demonstrieren lassen. Wenn das
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Tempo der Reizfolge so gesteigert wird, dafl die Versuchspersonen iiber-

fordert sind, zeigt sich nach MierkE folgende Verhaltenssequenz:

— Aggressionsphase: iiberhastete und falsche Reaktionen, affektive Ent-
ladungen, verunsicherte Aufmerksamkeit.

— Regressionsphase: auffillige Verminderung der Reaktionen und der Lei-
stungsmotivation.

— Restitutionsphase: allmihlicher Wiederanstieg der Reaktionen und der
Leistungsmotivation.

Die Verhaltensweisen, die sich bei solchen aktualgenetischen Zerfallsprozes-

. sen beobachten lassen, zeigen sich auch bei gehduften Uberforderungen. Bei
ihnen kommt es zu chronischem ,aggressivem® oder ,regressivem“ Verhal-
| ten, d.h. zu unruhigem, hyperkinetischem, gehemmtem, depressivem Ver-

halten (S. 34 ff.u. 69 f.).

4.4.3.3. Ausdauer

Zu den wichtigsten Aspekten der Konzentrationsleistungen zihlt aufler der
Ablenkbarkeit, Giite und Menge die Ausdauer. Fiir KLEBER (1973 a) geht
die willentliche Aufmerksamkeit erst ,am Kontinuum der Zeit in Kon-
zentration Uber®.

Wie lange nun konnen Kinder konzentriert arbeiten? Da die Dauer der
Konzentration bei verschiedenen Titigkeiten unterschiedlich ausfillt, lassen
sich fiir die einzelnen Altersstufen keine situationsiibergreifenden Durch-
schnittswerte angeben. Eingeschrinkt auf das Lernen in der Schule miifiten
sich aber fiir die verschiedenen Altersstufen ungefihre Richtwerte finden
lassen, die dann fir die Unterrichtsgestaltung und Diagnose von Konzen-
trationsstdrungen oder -schwiichen von Belang wiren. In Ermangelung
solcher Durchschnittswerte sollen hier wenigstens einige Erfahrungswerte
und damit cinige Anhaltspunkrte fiir den Lehrer wiedergegeben werden:

|~ EruarDT (1975) verdffentlichte, gestiitzt auf Lehrerurteile und kinderpsychi-

atrische Erfahrungen, nachfolgende ,Minimalwerte“, die von konzentrations-
gestorten Kindern in der Regel nicht erreicht werden: Schulanfinger 10 Minu-
ten, Zehnjihrige 20 Minuten und Vierzehnjihrige 30 Minuten (jeweils ohne
Arbeitsunterbrechungen).

— KueBer (1973 b): Bei Durchstreichaufgaben arbeiteten sechsjihrige Vorschulkin-
der 10 Minuten lang, ohne dafl der Versuchsleiter hitte eingreifen miissen, und
20 Minuten lang, wenn cr im Bedarfsfall zur Weiterarbeit anregte.

— LANGHORST (1973) lief§ Schiiler aus vierten Klassen in der ersten Unterrichts-
stunde 30 Minuten lang cinfache Rechenaufgaben lésen und nach einer viertel-
stiindigen Pause wieder 30 Minuten lang einen englischsprachigen Text ab-
schreiben. Diese Anforderungen waren sowohl fiir Land- als auch Stadtkinder
keine Uberforderung.

- OckEeL (1972) kontrollierte bei Ostberliner Kindern des dritten Schuljahres
apparativ die physiologischen Reaktionen (Herz- und Kreislaufwerte) beim
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Losen von schriftlich vorgegebenen mathematischen Textaufgaben. Die Mef3-
werte zeigten bei Schillern mit guten Schulleistungen den Umschlag von der
»Beanspruchung® in cine ,Belastung® in der Zeit zwischen der 25. bis 35. Titig-
keitsminute. Die gleichen Leistungen konnten von dann an nur noch mit
groflerer Anstrengung (vgl. physiologische Mefiwerte!) erreicht werden. Schiiler
mit schlechten Schulleistungen wiesen aber schon frither Belastungssymptome auf
und rechneten nach etwa 25 Minuten deutlich schlechter. Sie konnten sich nicht
mehr hinreichend konzentricren und ermiideten.

Auf der Basis fiinfjahriger Forschungsarbeiten der Zentralstelle fiir Hygie-
ne des Kindes- und Jugendalters in Ostberlin empfiehlt OckerL (1972)
nachdriicklich einen ausgewogenen Wechsel der Unterrichtsfacher im Laufe
eines Unterrichtsmorgens und einen ebenso wirkungsvollen Wechsel der
Tatigkeitsarten im Verlauf einer Unterrichtsstunde selbst. Durch den Wech-
sel der Titigkeiten sollen u.a. Monotoniegefithle vermieden werden, die
stark ermiiden und viele Leistungsdimensionen beeintrichtigen, vor allem
die Dauer der Konzentrationsspannen.

Miidigkeit, die durch Monotonie und psychische Sattigung bedingt ist, kann
im Gegensatz zur physiologischen Ermiidung iiber einen Tatigkeitswechsel
schnell iiberwunden werden (vgl. OckeL 1972, SCHMIDTKE 1965).

4.4.3.4. Leistungsverlauf

Schon friih interessierten sich Eignungs- und klinische Psychologen fiir die
Leistungskyrven, d.h. den Arbeitsverlauf bei bestimmten Konzentrations-
spannen. Diese kdnnen nicht °le1chmaf51° durchgehaltcn werden und zeich-
nen sich, wie alle biologischen Vorginge, durch eine gewisse Rhythmik, ein
Auf und Ab von Spannung und Lésung, aus. Solche Rhythmen lassen sich
etwa beim Pauti-Test feststellen, bei dem die 60-Minuten-Leistungen in
20 Teilzeitleistungen aufgegliedert werden. Die Hohenunterschiede dieser
Dreiminutenleistungen werden im Verlaufe des Lebensalters geringer, d.h.
die Schwankungen nechmen ab, die Leistungen werden stetiger. Abgeschen
von solchen ,Mikrorhythmen® interessieren die Gesamtverlaufstendenzen
der Arbeitskurven. Bei deren Interpretation miissen folgende Momente
berticksichtigt werden: Gesamtmengenleistung, Fehlerprozent, Teilzeit-
schwankungen, Gesamtverlaufstendenz, Ubungs- und Warming-up-Effekte,
Hohe der Anfangsleistungen und Beobachtungsdaten (z.B. Einstcllung
zum Versuch). Die integrative Verarbeitung dieser Einzeldaten kann aber
nur dann relativ objektiv und giiltig sein, wenn fiir die Schwankungsmafie
des Konzentrationstests Normwerte vorliegen, und ist ziemlich cinfach,
wenn die Kurven typische Verliufe zeigen. KLEBER u.a. (1975) bringen
in ihrer Handanweisung zum ,Differentiellen Leistungstest® (DL-KG)
folgende Beispiele typischer Leistungsverlaufskurven, die hier etwas ver-
einfacht wiedergegeben werden:
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' a) Warming-up: b) Selbstiiberforderung:
grofle Anfangsschwierigkeit, zu hoher Einsatz, iiberhghte An-
lange Anlaufzeit fangsleistung, die nicht durchge-
halten werden kann
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c) Konzentrationsstérung: d) Konzentrationsschwiche:
nur zeitweilige, iberdurchschnitt- progressives Nachlassen der
liche Niveausenkungen Konzentrationsspannkraft

Abbildung 26: Typische Konzentrationsverlaufskurven nach KreBer u.a. (1975).

(»GZI1“ bedeutet die Gesamtzahl der Zeichen, die jeweils in 90 Sekunden bear-
beitet wurden. Die oberen Kurven zecigen die Mengen- und die unteren die Giite-
leistungen neunjahriger Midchen.)

Da die Konzentrationsverliufe bei Testwiederholungen nicht sehr zuver-
ldssig sind, diirfen sie nicht iiberbewertet werden.

Starke Konzentrationsschwankungen im Unterricht und bei der Hausauf-
gabenerledigung lassen sich z.T. auf Fehlforderungen der Schule zuriick-
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fiihren. So ist es unangebracht, in den letzten Unterrichtsstunden (,Mit-!
tagssenke“) Leistungspriifungen vorzunehmen. Nach HELLBRUGGE u.a.
(1960) ist die psycho-physische Belastbarkeit zwischen acht und elf Uhr:
am hochsten und zwischen dreizehn und sechzehn Uhr am niedrigsten. Die;
Leistungsfihigkeit im Ablauf einer Woche unterteilt KLiMt (1975) in eine.
»Anpassungsphase“ (Wochenanfang), ,Optimal- bzw. Leistungsphase® und
»Ermiidungsphase“ (Wochenende). Der Mittwochnachmittag sei eine zwi-
schenzeitige Ermiidungsphase.

4.4.3.5. Konzentrationsumfang

Der in dieser Darstellung letzte und im allgemeinen noch sechr wenig be-
riicksichtigte Aspekt der Konzentrationsleistungen bezieht sich auf den
Umfang des Aufmerksamkeitsfeldes und damit auf die Unterscheidung!
einer eingeengten und distributiven Konzentration. Bei der ersteren ist das'
Blickfeld bzw. die Anzahl der erfaflten Details und Relationen stark be--
grenzt, wihrend sich bei der letzteren die Aufmerksamkeit auf viele auf-
gabenrelevante Gesichtspunkte richtet. Beispiele fiir eingeengte Konzentra-
tionsleistungen sind etwa das Korrekturlesen, Abschreiben eines Textes,
Addieren von Zahlenkolonnen und Lernen von Vokabeln, Beispiele fiir
distributive Konzentrationsleistungen das Autofahren im Stadtverkehr, L6-
sen eines vielschichtigerf. Problems, Schreiben eines Aufsatzes und Unter-
richten einer Klasse. Die aufgezihlten Beispiele stehen fiir situationsnot-
wendige, d. h. ,Zwangsformen“ (MierkE 1962) der Konzentration. Ab-
geschen von solchen aufgabenspezifischen Konzentrationsformen beobach-
tet man auch personenspezifische. Thre Genese ist unbekannt.

Empirisch nachgewiesen sind personlichkeitsspezifische Distribuierungsgrade
der Konzentration bei Menschen, die zu kognitiv impulsiven oder reflexi-
ven Informationsverarbeitungen neigen. Die kognitiv Impulsiven zeigen.
ein iiberciltes und fehlerhaftes Problemldsen, bei dem nicht alle 16sungs-
relevanten Gegebenheiten beriicksichtigt werden (vgl. Kacan 1966, Camp-
BELL 1973). Diec Weite des Beachtungsfeldes ist dariiber hinaus auch eine
Funktion des Lebensalters und bei jiingeren Kindern enger und weniger
durchstrukturiert. Nach MeTzcer (1959) sind Kinder bis weit in das Schul-
alter hinein wenig fihig, die ,Aufmerksamkeit zu spalten, ein Geschehen
zu beachten, chne andere aus den Augen zu verlieren®, und deshalb im
Straflenverkehr auch sehr gefihrdet (S.433). Das darf allerdings nicht so
verstanden werden, als wiren Vorschulkinder nicht zu analytisch-synthe-
tischen Aufmerksamkeitsleistungen fahig. Nicker (1967) und SCHMALOHR
(1971) haben die Theorie von der ganzheitlichen Wahrnehmung der Vor-
schulkinder und Schulanfinger empirisch widerlegt. Obwohl die von Nik-
KEL (1967) untersuchten Vier- und Fiinfjihrigen zu analytischen Wahr-
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nehmungsleistungen fihig waren, zeigten sie teilweise erheblich geringere
wvisuelle Differenzierungsleistungen als die Schulanfinger, und zwar aus
Mangel an Konzentration im Sinne einer fixierenden Beachtung der Reiz-
vorlagen. Diese Leistungen konnten aber schon bei den Vierjihrigen durch
eine erhdhte Motivation signifikant verbessert werden (NickeL 1968,
1969).

Ob ein Kind lernt, sich beziiglich des Umfangs, wie aber auch der anderen
Leistungsdimensionen der Konzentration, situations- bzw. aufgabengemif}
zu verhalten, hingt in hohem Mafle von den Entwicklungsbedingungen ab.
“Diese sollen im folgenden Abschnitt kurz besprochen werden.

4.4.4. Bedingungen der Konzentrationsentwicklung

Eine der wichtigsten Voraussetzungen fiir die Selbststeuerung des Verhal-
‘tens, unter der wir die Konzentrationsfiahigkeit subsumierten, ist die Er-
znehung zur Selbstandigkeit. Sie driicke sich nach Raun (1973) ,in Erkun-
‘dungsfreude Neugier, Umweltinteresse aus sowie in der Bereitschaft, ein
begrenztes Risiko einzugehen, selbstindig Ziele zu setzen und Entscheidun-
'gen zu treffen... Zunchmende Selbstindigkeit bedeutet dann, dafl das
Kind immer besser die Situation und das eigene Verhalten unter eigene
Kontrolle bekommt“ (S.53f.). Die Erziehung zur Selbstindigkeit fordert
auch die Entwicklung der Leistungsmotivation (vgl. 4.2), die ihrerseits wie-
der Antrieb fiir Konzentrationsleistungen ist. Damit hat alles, was die Ent-
wicklung der Leistungsmotivation begiinstigt, auch positive Effekte auf die
' Genese der Konzentrationsfahigkeit.
Innerhalb des Spielverhaltens, das im Vorschulalter die kindgemifle Form
"der Auseinandersetzung mit der Umwelt ist, kommt bei der Ausformung
der Konzentrationsleistungen den Konstruktions-, Regel- und Lernspielen
eine besonders grofle Bedeutung zu. Bei Konstruktions- bzw. Gestaltungs-
“spielen bilden sich Zielsetzungen, Ausdauer, Geduld und motorische Kon-
| trolle aus. Wenn das Kind zielorientiert spielt, lernt es allmihlich auch, bei
Hindernissen nicht ,,Aus dem Felde zu gechen®. Eine besonders hohe Ein-
' schitzung erfahren diese Spiele bei ScHENK-DANZINGER (1972): ,Mit der
Ausweitung der werkschaffenden Spielhaltung entwickeln sich die Arbeits-
" tugenden. Die Verlingerung der Zeitperspektiven, die Prizision der Ziel-
strukturen und die Verlangsamung des Wechsels von Spannung und Losung
 bedeuten ja gréfere Konzentration, Zunahme der Ausdauer und der will-
" kiirlichen Aufmerksamkeit sowie ein wachsendes Gefiihl der Verpflichtung
| gegeniiber selbstgestellten Aufgaben® (S.99).
- Die Fihigkeit eines Kindes, sich bei selbstgestellten Spiel-Aufgaben gut
‘ konzentrieren zu konnen, ist aber noch keine Gewihr dafiir, dafl es sich
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auch bei fremdgestellten Aufgaben, wie sie in der Schule die Regel sind,
gut konzentrieren kann. Eine Anpassung an fremdgesetzte Aufgaben wird
im Vorschulalter u.a. durch Regel- und Lernspiele gefordert.

Im Schulalter sind die Hauptvoraussetzungen fiir eine positive Weiterent-
wicklung der Konzentrationsfahigkeit vor allem Erfolgserlebnisse und da-
mit verbunden eine erfolgszuversichtliche Leistungsmotivation, Leistungs-
anforderungen innerhalb der psycho-physischen Belastbarkeit und positive
soziale Kontakte zu Lehrern und Mitschiilern (vgl. Bd. 11, 5.4.2). Mediziner
empfehlen, die Kinder zur Optimalisierung ihrer psychischen Leistungs-
fihigkeit an relativ gleichmiflige Tagesrhythmen zu gewdhnen (Krimt
1975).

Es besteht Grund zu der Annahme, daf sich die Bedingungen der Konzen-
trationsentwicklung seit dem Zweiten Weltkrieg fiir viele Kinder aufgrund
von Reiz- und Lirmiiberflutung, eingeengter Spiel- und Bewegungsfreiheit
u.a.m. verschlechtert haben. Pidagogen, Psychologen und Mediziner be-
richten seit langem von einem Riickgang der Konzentrationsfihigkeit der
Schulkinder und stiitzen sich dabei auf ihre Praxiserfahrungen. Diese Be-
richte wurden allerdings nach LANGHORST (1973) noch nicht durch wissen-
schaftliche Erhebungen gestiitzt oder gar prizisiert. Die von ithm zusam-
mengestellten und teilweise selbst durchgefiihrten Untersuchungen zeigen,
dafl sich die Schiiler bei Konzentrationsmessungen, d.h. fiir eine relativ
kurze Dauer in einer besonderen und daher auch anregenden Situation er-
folgreich konzentrieren kdnnen. Solche Untersuchungen schlieflen aber nicht
aus, daff sich die Schiiler im Unterricht, der sich iiber einen ganzen Vor-
mittag erstreckt, schlechter konzentrieren (konnen) als frither. Die Ursachen
fir das immer wieder beklagte mangelnde Konzentrationsverhalten der
Schiiler diirften wohl in der Art und Weise schulischer Unterrichtung und
den verinderten auflerschulischen Entwicklungsbedingungen liegen (zum
Problem der Konzentrationsstérungen vgl. Bd. IV, 5.2).
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4.5. Emotionale Prozesse

4.5.1. Begriffsbestimmung

Emotionale Prozesse stellen entscheidende Begleiterscheinungen motivatio-
naler Zustande dar, indem sie je nach Art des betreffenden Prozesses eine
aktivierende oder hemmende Wirkung beziiglich der Erreichung des ange-
strebten Zieles ausiiben. Hiufig bilden sie auch den Anstof fiir Schwierig-
keiten zwischen einzelnen Individuen sowie in der Familie, in der Erziehung
und am Arbeitsplatz. Auflerdem stehen sie in enger Wechselbeziehung mit
kognitiven Prozessen. Insgesamt sind sie also von auflerordentlich grofler
Relevanz fiir das gesamte psychische Erleben und Verhalten von Menschen,
nicht zuletzt gilt dies fiir Lernvorginge.

Unter dem Begriff ,,emotionale Prozesse“ sollen hier sowohl Gefiihle als

" auch Affekte, Stimmungen, Leidenschaften u.i. zusammengefafit werden.

Leider werden diese Begriffe in der Literatur oft in sehr abweichender Be-
deutung verwendet.

So wird unter ,Affekt“ von vielen Autoren ein besonders ausgeprigtes Gefiihl
verstanden, das eine unbedachte Handlung zur Folge hat, wihrend andere darin
¢in Synonym fiir Emotionen sehen. Dariiber hinaus wird ,,Gefiithl® in der popu-
lirwissenschaftlichen Literatur hiufig im Sinne von Empfindung (ausgeldst durch
cinen die Sinnesrezeptoren ecrregenden Reiz) oder auch von Ahnung bzw. un-
sicherem Wissen (,,ich habe das Gefiihl, daff etwas faul ist“) verwendet.

Demgegentiber soll die Bezeichnung ,emotionale Prozesse“ im folgenden
in iibergreifender Bedeutung verstanden werden, die die Begriffe Affekte
(im Sinne von besonders stark ausgeprigten Emotionen), Gefiihle, Stim-
mungen u.a. mit einschlief3t.

Die meisten emotionalen Prozesse lassen sich in das folgende Kategorien-
system einordnen (vgl. EWERT 1965, TRAXEL 1972):

(1) Emotionale Erregungen: Diese treten rasch ein, sind von kurzer Dauer (Se-
kunden bis mehrere Minuten), ihr Verlauf — Ansteigen und Abklingen — ist relativ
deutlich zu beobachten und wird als Vorgang erlebt. Dieses sind die Gefiihle im
engeren Sinne. Mit ihnen gehen auch kérperliche Verinderungen cinher (z.B.
Errdten, Erbleichen, Lachen, Weinen), die man als Ausdrucksvorginge bezeichnet.
Synonyme Begriffe sind Emotionen und nicht so eindeutig Affekte.

(2) Stimmungen: Hier handelt es sich um emotionale Prozesse, dic von lingerer
Dauer sind, vicle Stunden anhalten und sich nur langsam verindern. Die Stim-
mungen sind zumeist durch Lust- und Unlustbetonung gekennzeichnet, sie sind
zudem Dispositionen fiir das Auftreten spezifischer Gefiihle. Auch bei Stimmungen
treten Ausdruckserscheinungen auf, jedoch sind sie meistens weniger deutlich als
bei Gefiihlen.

(3) Erlebnistdnungen: Von EwerT (1965) wird eine weitere Gruppe emotionaler
Prozesse als Erlebnistdnungen bezeichnet, die er gegeniiber den Stimmungen und
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den Gefiihlen abgrenzt. Es handelt sich dabei um relativ komplexe emotionale
Prozesse, die im Zusammenhang mit Empfindungen auftreten, wie z.B. die
Schmackhaftigkeit einer Speise. Hinsichtlich ihrer Komplexitit sind sie den Stim-
mungen verwandt, hinsichtlich ihrer zeitlichen Dauer den Gefiihlen.

(4) Gefiihlshaltungen: TrAaXEL (1972) verweist noch auf sogenannte emotionale
Prozesse im weiteren Sinne, die er als Gefiihlshaltungen (Sentiments) bezcichnet.
Thre Gemeinsamkeit mit den bisher genannten Vorgingen besteht darin, daff hier
die Verbindung eines bestimmten Gefiihls mit einem Inhalt des Wahrnehmens
und Denkens von besonders hoher Bestindigkeit vorliegt wie z. B. bei Interessen,
Strebungen, Werthaltungen und Gesinnungen (vgl. Bd. II, 2.1).

Die folgenden Ausfiihrungen beziehen sich in erster Linie auf emotionale
Erregungen bzw. Gefiihle im engeren Sinne, da zu diesem Komplex die
meisten empirischen Untersuchungen vorliegen.

Zur niheren Kennzeichnung kann man noch folgende Bedingungen an-
fithren (vgl. TRAXEL 1972): Sie treten in der Regel als Reaktion auf andere
psychische Vorginge (Wahrnehmungen, Vorstellungen) auf, wobei die
Grundlage dieser Verbindung teils in vitalen Bediirfnissen, teils in Lern-
wirkungen zu suchen ist. Im subjektiven Erleben werden sie einerseits stets
als ein Zumutesein wahrgenommen, als Zustinde des ,,Ich“, andererseits
besitzen sie auch den Charakter motivierender Krifte.

4.5.2. Methoden der Gefiblsforschung

Gefiihle sind unmittelbar stets nur iiber das eigene Erleben zuginglich, sie
duflern sich aber auch in korperlichen Erscheinungen, die objektiv beob-
achtet und registriert werden konnen. Daher verwendet die Psychologie
zur Erforschung emotionaler Prozesse sowohl Methoden der Selbstbeobach-
tung (Introspektion) als auch der Verhaltensbeobachtung (Ausdrucksme-
thoden). Besondere Schwierigkeiten ergeben sich jedoch nicht nur aus der
Tatsache des subjektiven Charakters, sondern vor allem aus den komplexen
Bedingungen bei der Entstehung von Gefiihlen. Dariiber hinaus zeigen ver-
schiedene Personen erhebliche interindividuelle und auch intraindividuelle
Unterschiede, auf bestimmte Reize mit Gefiihlen zu reagieren sowie diese
fiir eine wissenschaftliche Erfassung hinreichend differenziert wahrzunch-
men. Schliefllich kann auch die Wahrnehmung und die Beschreibung eines
aktuellen Gefithls wieder unkontrollierbare Riickwirkungen auf die be-
treffende Emotion sclbst austiben.

Bei den Methoden der Selbstbeobachtung (Eindrucksmethoden) werden die
Vpn aufgefordert, Aussagen iiber ihre Gefithle zu machen. Entweder wer-
den durch bestimmte Reize bei ihnen Emotionen experimentell hervorge-
rufen oder sie werden aufgefordert, tiber frither erlebte Gefiihle zu be-
richten. Neben den klassischen Methoden der Psychophysik, wie Herstel-
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lungsverfahren, Wahlmethode, Paarvergleich, Rangordnung aufstellen u.4.,
werden insbesondere Schitzverfahren und Fragebdgen verwendet (vgl.
TRAXEL 1972). Letztere spielen in neuerer Zeit besonders zur Erfassung der
Angstlichkeit eine wichtige Rolle. Dafiir wurden sowohl Fragebdgen zur
Erfassung der allgemeinen Angstbereitschaft konstruiert als auch solche zur
Erfassung von Angstreaktionen in speziellen Situationen (WELsH 1952,
FREEMAN 1953, TAYLOR 1953, MANDLER u. SARASON 1952, ALPERT u.
Haser 1960). Als Maf fiir die Angstlichkeit gilt in der Regel die Summe
der Punktwerte, die fiir eine entsprechende Beantwortung i.S. der zu-
| grundeliegenden Hypothese gegeben werden. Derartige Fragebogen besit-

“zen den grofen Vorteil einer hohen Durchfithrungs- und Auswertungs-
objektivitit sowie einer in der Regel befriedigenden Zuverlissigkeit oder
Reliabilitit (vgl. 1.3). Nachteile bestehen u.a. darin, daf} sie von der
Fihigkeit der betreffenden Person abhingig sind, ihre eigenen Gefiihle und
insbesondere Angste ausreichend differenziert wahrzunehmen (wobei alle
bekannten Beurteilungsfehler auftreten konnen; vgl. Bd. IV, 1.3) sowie

' in dem Bediirfnis der Pbn, sich gruppenkonform zu verhalten, d.h. die

. Antwort 1. S. sozialer Erwiinschtheit zu formulieren.

' Die Methoden der Verhaltensbeobachtung (Ausdrucksmethoden) bedienen
sich der Tatsache, dafl emotionale Prozesse gemeinsam mit korperlichen
Verinderungen auftreten. Allerdings bedarf die Ausdrucksmethode stets
einer kritischen Priifung unter gleichzeitiger Anwendung einer Eindrucks-
methode, bevor sie als Indikator bestimmter emotionaler Vorginge gelten

" kann (TraxeL 1972). Dieser Zusammenhang lafit sich freilich nur an einer
grofleren Stichprobe von Vpn ermitteln. Ist thre psychologische Bedeutsam-
keit jedoch einmal verifiziert, dann besitzen die Ausdrucksmethoden zwei-
fellos gewisse Vorziige gegeniiber den Eindrucksmethoden. Die bisher am
hiufigsten verwendete Ausdrucksmethode ist die Messung des elektrischen
Hautwiderstandes bzw. seiner kurzdauernden Anderungen, die als psycho-
galvanische Reaktion (PGR) oder galvanische Hautreaktion (GHR) be-

. zeichnet wird. Weitere Verfahren sind die Messung der Pulsfrequenz, der
Volumeninderung von Gliedmafien, der Hauttemperatur, des Blutdrucks,

i der Atemfrequenz sowie von Gehirnpotentialen (Elektroencephalogramm,

EEG) und des Muskeltonus.

' Dariiber hinaus werden der nicht-verbale Ausdruck (Mimik, Gestik) sowie der
sprachliche Ausdruck (Sprechweise, Bedeutung des Gesprochenen) zur Erfassung
von Emotionen verwendet. Nicht-verbales Ausdrucksverhalten ist Teil cines kom-
plexen Kommunikationsprozesses, bei dem Sender und Empfinger von Gefiihlen

| (= Ausdruck und Eindruck) sich gegenseitig beeinflussen kénnen. Die Regeln fiir
eine Verstindigung bestechen vermutlich teilweise in angeborenen Mechanismen,

" teilweise miissen sic jedoch im Laufe des Sozialisierungsprozesses erlernt werden

" (LeGewik u. EHLERS 1972, S. 141). Dabel besteht auch hier die zunchmende Ten-
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denz, qualitative Verfahren, wie sie die klassische Ausdrucksforschung ver-
wendete, durch quantitative zu ersetzen (vgl. z. B. dic Ansdtze von BIRDWHISTEL
1972, HEIMANN 1965, MAHL 1972, STARKWEATHER 1965, zit. n. LEGEWIE u. EHLERS
1972, S. 141 ff.).

4.5.3. Gefiihlstheorien

Die ilteste, heute noch diskutierte Gefiihlstheorie wurde fast gleichzeitig
von dem Amerikaner JaMES und dem Dinen LANGE bereits in den Jahren
1884 bzw. 1885 verdffentlicht. Danach stellen Gefiihle lediglich die von
den korperlichen Erscheinungen ausgeldsten Empfindungen dar; das gilt
insbesondere fiir Vorginge in der Korperperipherie wie z.B. Errdten, Er-
bleichen, die durch das vegetative Nervensystem gesteuert werden. Auf
eine einfache Formel gebracht bedeutet dies: Die kérperlichen Verdnderun-
gen sind primir, das Gefiihlserlebnis dagegen ist sekundir (periphere Ge-
fiihlstheorie). James versuchte, dies in die beriihmt gewordene Aussage zu
fassen: ,Wir sind traurig, weil wir weinen.“

In einem gewissen Gegensatz zu dieser Theorie stehen jene Autoren, die in
zentral-nervdsen Prozessen lediglich das notwendige Substrat von Gefiihls-
crlebnissen zu erkennen meinen, wihrend sie periphere Veranderungen nur
als Begleiterscheinungen gelten lassen. CaNNON (1927, 1931) und Barp
(1934, 1950) stiitzen diese Theorie auf zahlreiche experimentelle Arbeiten,
bei denen entweder das Groflhirn ausgeschaltet wurde oder die afferenten
Nervenbahnen unterbunden wurden, die die Empfindungen der peripheren
korperlichen Verinderungen zum Zentralnervensystem leiten. In beiden
Fillen konnte kein Verloschen der emotionalen Reaktionen beobachtet
werden. Sie sehen daher, anders als James und LANGE, in der Wechsel-
wirkung von Grofthirnrinde (Cortex) und einem Teil des Zwischenhirns,
dem Thalamus, das eigentliche physiologische Korrelat von Gefithlserleb-
nissen.

Normalerweise werden die thalamischen Erregungen durch kortikale Impulse ge-
hemmt. Erst wenn diese Hemmungen durch die Ankunft von emotional bedeut-
samen sensorischen Impulsen aufgehoben werden, kdnnen die thalamischen Emo-
tionsmechanismen in Aktion treten. Spitere experimentelle Untersuchungen haben
jedoch gezeigt, daff die subkortikalen Zentren, insbesondere Thalamus und
Hypothalamus, durch kortikale Reizung nicht nur gehemmt, sondern auch stimu-
liert werden kénnen. Die empirischen Belege fiir Cannons Gefiihlstheoriec wurden
in erster Linie von BARD (1950) vorgelegt.

Der Aspekt der aktiven kortikalen Emotionssteucrung ist insbesondere von
der Physiologin ARNOLD (1960) hervorgehoben worden. Im Mittelpunkt
ithrer Theorie stand der Gedanke, dafl alle emotionalen Reize zuerst auf
kortikaler Ebene bewertet werden miissen, bevor Emotionen zustande-
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kommen. Dieses Modell erginzt die CanNoN-Barpsche Emotionstheorie
und verweist auf die Bedeutung der Riickmeldung vegetativer Veridnde-
rungen in der Kérperperipherie. Sie stellt somit eine Integration der bisher
diskutierten Modelle dar.

Eine Synthese zahlreicher experimenteller Ergebnisse versuchte LINDSLEY
(1951). Dabei gelangte er zu einer Erweiterung der Hypothalamus-Theorie,
die er als ,Aktivationstheorie® bezeichnete.

Ausgangspunkt seiner Uberlegungen war die Beobachtung des Aktivationsmusters
im Elektroencephalogramm (EEG), das mit dem Eintreten emotionaler Prozesse —
wie liberhaupt mit dem Grad der jeweiligen psychischen Aktivitit — verbunden
ist, und das sich auch durch die kiinstliche Reizung subkortikaler Zentren ausldsen
lif8t. Der Begriff Aktivation kann in einem weiteren Sinne verstanden werden als
das In-Bereitschaft-Setzen des gesamten Organismus zum Handeln (WooDpWORTH
u. SCHLOSBERG 1954). Diese Deutungen legen eine weitere Auffassung des Gefiihls-
begriffs nahe und ordnen die emotionalen Prozesse in den iibergreifenden Bereich
der Aktivationsvorginge des Organismus ein.

Der lebende Organismus befindet sich zu jeder Zeit in einem bestimmten
Grad der Aktivation. Im Schlaf ist dieser sehr niedrig, im ruhigen Wach-
zustand schon bedeutend hoher. Emotionale Erregungen geringer und mitt-
lerer Stirke sind der Ausdruck eines hohen Aktivationsgrades, in dem der
Organismus zum geordneten Einsatz seiner Krifte bereit ist. Ein extrem
hoher Aktivationsgrad, wie er z.B. fiir die Affekte der Wut und der pani-
schen Angst anzunehmen ist, bedeutet dagegen bereits eine Storung des
normalen psychischen Ablaufs im Sinne einer Desorganisation des Erlebens
und Handelns. Damit ist eine Konvergenz der physiologischen und der
psychologischen Deutung des emotionalen Geschehens erreicht: Die Auf-
fassung der Gefiihle als Aktivationsprozesse wird einmal ihren physiologi-
schen Auflerungen in der Arbeitsweise des autonomen Nervensystems ge-
recht, dariiber hinaus steht sie im Einklang mit dem Erlebnisaspekt, unter
dem Gefihle als psychische Kraft, als Antriebe zum Handeln erscheinen
(vgl. TRAXEL 1972).

Diese Theorien konnen allerdings nicht die qualitative Verschiedenheit von

Gefiihlen erkldren, da man bisher nur in ganz wenigen Fillen spezifische

physiologische Begleiterscheinungen fiir ganz bestimmte Emotionen zu re-
gistrieren vermochte. So kann z.B. ein und derselbe physiologische Erre-
gungszustand in Abhingigkeit von der vorausgchenden Situation entweder
als Arger oder als Freude bzw. auch als Furcht erlebt werden.

Dies wird insbesondere durch die Ergebnisse der Untersuchung von SCHACHTER u.
SINGER (1962) nahegelegt. Sie konnten zcigen, dafl bei Sympathicus-Aktivation
Menschen durch systematische Manipulationen leicht in den Zustand der Euphorie,
des Argers oder der Vergniigtheit versetzt werden. In diesen Untersuchungen
sowic in denen von Lazarus (1966) wurde cbenfalls die Bedeutung kognitiver
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Faktoren bei der Entstehung von Emotionen beobachtet: Personen, die iiber Ziel
und Art des Experiments informiert worden waren, lieflen trotz gleicher physio-
logischer Bedingungen eine wesentlich geringere emotionale Erregung erkennen.
Sie erwiesen sich damit als erheblich resistenter gegeniiber Manipulationen.

4.5 4. Differentielle Aspekte

4.5.4.1. Die Differenzierung von Gefiihlsqualititen

Die Frage nach der Qualitit von Gefiihlen spielte bereits in den Anfingen
der experimentellen Psychologie gegen Ende des vergangenen Jahrhunderts
eine wichtige Rolle. Schon WuNDT nahm drei unabhingige Komponenten
von Gefiihlen an, durch die sich deren Qualitit nach seiner Meinung hin-
langlich beschreiben lasse: Lust—Unlust, Erregung —Beruhigung und Span-
nung-Lsung. Demgegeniiber besaflen andere Klassifikationen einen stark
wertenden Charakter. So unterschied man z.B. zwischen ,niederen“ und
~hoheren® Gefiihlen, ,sinnlichen und ,geistigen, ,natiirlichen* und , kul-
turbedingten“ sowie ,einfachen® und ,komplexen“ Gefiihlen. Weitere
Klassifikationen bezogen sich auf rein inhaltliche Gesichtspunkte wie intel-
lektuelle, dsthetische, ethische, religidse und soziale Gefiihle.

Erste Ansitze zur Gewinnung eines Ordnungssystems von Gefiihlen mittels
empirischer Methoden unternahmen WoobpworTH (1938) und ScHLOSBERG
(1954):

In einer dieser Untersuchungen erhielt ein Schauspieler die Aufgabe, 72 verschie-
dene Gefiihle so natiirlich wie moglich darzustellen. Die jeweilige Mimik wurde
photographisch festgehalten, dann sollten anschlieflend verschiedene Vpn die aus-
gedriickten Gefiihle beurteilen. Die Analyse dieser Urteile ergab drei voneinander
unabhingige Dimensionen: angenehm vs. unangenehm, zugewandt vs. abgewandt,
aktiv vs. passiv.

Spitere Untersuchungen mittels anderer Schdtzverfahren bzw. Ahnlich-
keitsskalierungen fiihrten durchaus zu korrespondierenden Ergebnissen. So
lie} ExMAN (1957) von seinen Vpn 23 Gefihlsbegriffe nach ihrer Ahnlich-
keit beurteilen. Die Einschitzungen wurden untereinander korreliert und
anschlieflend faktorenanalysiert (vgl. 3.1.2.2). Ahnliche Arbeiten mirt teil-
weise weiter differenzierender Problemstellung legten TRAXEL (1960, 1962,
1966), Kristor (1964) und ErRTEL (1964) vor. Dabei ist bemerkenswert,
dafl die Ergebnisse der verschiedenen empirischen Ansitze relativ iiber-
einstimmen.

So fithrte dic Untersuchung von TRAXEL zu drei unabhingigen Dimensionen:
angenehm vs. unangenchm, Dominanz vs. Submission und Aktivationsgrad.
KrisTor (1964) extrahicrte zwar insgesamt fiinf Faktoren, drei davon sind jedoch
mit den von TRAXEL ermittelten weitgehend identisch. Sie stellen bis zu cinem

252



gewissen Grade auch eine nachtrigliche empirische Bestitigung der beiden ersten
von WuNDT angenommenen Grundkomponenten dar.

4.5.4.2. Die Entwicklung von Gefiihlen

Aus einem anfinglichen diffusen Erregungszustand bilden sich zunichst
unlust- und dann lustbetonte Grundtendenzen heraus (vgl. BRIDGEs 1932).
Durch das Zusammenwirken von Reifungs- und Lernprozessen entstehen
Neben Reifungsprozessen, vor allem im Hypothalamus und im autonomen
Nervensystem, sind bereits im crsten Lebensjahr Lernprozesse beteiligt,und
zwar sowohl der klassischen und operanten Konditionierung als auch der
Imitation von Verhaltensmodellen Erwachsener (vgl. NickeL 1975). In
dhnlicher Weise bildet sich aufgrund der vorliegenden Ergebnisse das Ver-
stehen von Gefiihlsausdruck (vgl. GATEs 1923).

Vergleichbare Ergebnisse liegen aus der Tierpsychologie vor (HEesB 1949, BINDRA
1957): Erst wenn die Tiere mehrfach der gleichen Situation ausgesetzt wurden,
entwickelten sie spezifische emotionale Verhaltensmuster. Ahnliche Verhaltens-
muster werden vermutlich auch von Kleinkindern aufgrund von Lernerfahrungen
erworben. In diesem Zusammenhang wurde von P1aGET (1951) der Begriff ,affek-
tives Schema® analog zu dem Begriff ,kognitives Schema“ geprigt. Der Begriff
»Schema“ wird von Piacer (1951) als Bezeichnung einer elementaren Struktur,
insbesondere am Beginn seclischen Lebens, verwendet. So bildet das Kind am Ende
des ersten Lebensjahres das kognitive Schema des iiberdauernden Gegenstandes,
der auch dann noch ,vorhanden® ist und ggfs. gesucht wird, wenn er sich nicht
mehr im Greif- und Sichtraum des Kindes befindet.

Ganz analog lassen die Erfahrungen, die das Kind im Umgang mit den
Personen seiner Umwelt macht, Schemata entstehen, die P1aGET als ,af-
fektiv“ bezeichnet. Es handelt sich dabei um elementare Strukturen, die
aus den Gefiihlsbezichungen in der friihkindlichen Umwelt erworben wer-
den. Sie sind wenig konkret und einer kontinuierlichen Verinderung durch
Lernerfahrungen unterworfen. Neue zwischenmenschliche Erfahrungen wer-
den kiinftig mit Hilfe schon bestehender affektiver Schemata bewiltigt,
gleichzeitig erfahren diese jedoch durch die damit verbundenen Erfahrun-
gen eine Erweiterung und Umbildung. Die meisten Emotionen des Jugend-
lichen und Erwachsenen konnen in diesem Sinne als erlernte Reaktionen
bezeichnet werden (vgl. Nicker 1975, 1976).

4.5.4.3. Interindividuelle Unterschiede und Umwelteinfliisse

Schon bei Neugeborenen sind deutliche Unterschiede der Irritabilitit fest-
zustellen (SHIRLEY 1933). Obwohl die Gefiihlserregbarkeit mit zunehmen-
dem Alter nachldfit, bleibt die relative Ansprechbarkeit auf Gefiihle von
Personen im Vergleich zueinander konstant (NEiLsON 1948). Auch aus der
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vergleichenden Verhaltenspsychologie liegt eine Rethe von Untersuchun-
gen vor, die auf eine personlichkeitsspezifische emotionale Erregbarkeit
hinweisen. Zugleich wurde jedoch in einer Arbeit von HEesB (1949) nach-
gewiesen, dafl auch Umwelteinfliisse modifizierend auf die emotionale Er-
regbarkeit einwirken.

LucHiNs u. Forcus (1955) sowie CampBELL u. CANDLAND (1961) erzielten bei
Untersuchungen mit Ratten vergleichbare Ergebnisse: Je stimulierender die Um-
welt des Organismus war, umso weniger ,emotionale“ Reaktionen i.S. unspezi-
fischer Erregungen traten auf und umso leichter wurden Umweltprobleme gelost.
Eine durch Stdrreize oder Isolation beeinflufite Aufzucht fithrte andererseits zu
»emotionalem® Verhalten in problematischen Situationen. THoMrsoN u. Hock-
MAN (1956) beobachteten sogar, dafl bereits prianatale Umwelteinflisse wirksam
sein konnen. Die Nachkommenschaft von gestrefiten Rattenweibchen war signifi-
kant stirker ,emotional“ als die Nachkommenschaft einer Kontrollgruppe.
TurNER (1956) berichter dhnliche Reaktionen bei neugeborenen Kindern von
solchen Miittern, die bereits wihrend der Schwangerschaft unter emotionaler
Spannung standen.

Auch in faktorenanalytischen Auswertungen von Personlichkeitstests wur-
de die Gefiihlsansprechbarkeit mehrfach als eigenstandiger Faktor isoliert
(BurT 1948, CaTTELL 1950, GUILFORD 1965).

4.5.5. Emotionale Prozesse und Leistungsfibigkeit

Zur Bedeutung emotionaler Prozesse fiir die Leistungsfahigkeit des Indi-
viduums liegen teilweise widerspriichliche Befunde vor. So betonen einige
Autoren den desorganisierenden Charakter von Emotionen (vgl. Younc
1961), andere dagegen den integrierenden, konstruktiven Einflufl (LEEPER
u. MADISON 1962). Dagegen weist HeBB (1949) darauf hin, dafl eine eher
organisierende oder desorganisierende Auswirkung von der Art und Inten-
sitdt der emotionalen Vorginge abhingt. Demnach vermindern unlustvolle
Gefiihle wie z.B. Wut, Angst oder Ekel die Leistungsfihigkeit, wihrend
sie durch lustbetonte Emotionen, wie Arbeitsfreude, Eifer oder eine ge-
hobene Stimmung, erhdht wird. Allerdings sind diese Bezichungen kcines-
wegs eindimensional, sondern durchaus komplexer Art. Aufgrund spiterer
Untersuchungsergebnisse weist HesB (1955) darauf hin, daf negative Emo-
tionen von mafliger Stirke auch die Leistungsfihigkeit erhéhen kénnen.
Nach den bisherigen Befunden scheinen sich emotionale Prozesse sowohl
auf Wahrnehmung, Lernen und Denken als auch auf die Effizienz motori-
schen Verhaltens auszuwirken.

Zusammenfassend stellt REykowski1 (1973) nach Durchsicht der vorliegen-
den Untersuchungsergebnisse hinsichtlich der Auswirkung positiver und
negativer Emotionen auf das Leistungsniveau fest (S.197):
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Positive Emotionen, die mit einem Erfolgserlebnis verbunden sind, wir-

ken sich im allgemeinen fordernd auf das Leistungsniveau aus;

— negative Emotionen, die mit Miflerfolg verbunden sind, fithren im all-
gemeinen zu einer Verschlechterung des Leistungsniveaus;

— unter bestimmten Bedingungen kdnnen positive Emotionen allerdings
auch mit einem Abfall des Leistungsniveaus verbunden sein, und zwar
bei subjektiv grofler Bedeutung des Erfolgs, hoher Intensitdt, Notwen-
digkeit erhdhter Anstrengung;

' — unter bestimmten Bedingungen kdnnen negative Erfahrungen mit einer

| Erhohung des Leistungsniveaus einhergehen, vor allem, wenn Miflerfolg
nach einer Serie von Erfolgen aufgetreten ist;

— negative und positive Emotionen haben unterschiedlichen Einfluf} auf die

Titigkeiten, die sie hervorgerufen haben, und auf neue Titigkeiten: Eine

positive Emotion ist férderlich fiir die Ausfilhrung derjenigen Tatigkei-

ten, durch die sie erzeugt wurde. Eine negative Emotion wirkt sich ver-
schlechternd auf die T4tigkeiten aus, durch welche sie evoziert wurde.

Im folgenden sollen noch einige Bereiche der Leistungsfihigkeit und die
dort vorliegenden speziellen Bedingungen dargestellt werden.

(1) Wahrnebmung:

Unabhingig davon, ob cin Individuum ein fiir es bedeutsames oder relativ
neutrales Objekt wahrnimmt, kdnnen emotionale Prozesse den Wahrneh-
mungsinhalt beeinflussen. Das gilt sowohl fiir aktuelle emotionale Zustin-
de (Gefiihle) als auch fiir Stimmungen, Erlebnisstdrungen, Werthaltungen
und Interessen. Eine ganze Reihe von Untersuchungen weist auf die selek-
tive Wirkung emotionaler Prozesse hin (vgl. BOTTENBERG 1972), insbeson-
dere dann, wenn bestimmte Wahrnehmungsinhalte mit Lust- bzw. Unlust-
erlebnissen verkniipft sind, wie sie insbesondere durch Belohnung vs. Be-
_strafung auftreten. Aufgrund seiner umfangreichen Untersuchungen stellt
PostMAN (1953) fest, dafl Bestrafung und Belohnung den Erwerb von
Dispositionen fiir perzeptives Reagieren positiv beeinflussen, wobei die
.Belohnung effektiver zu sein scheint als die Bestrafung. Auch die Unter-
“suchungen von BRUNER u. GoopMAN (1947) weisen auf die Bedeutsamkeit
lemotionaler Prozesse bei der Wahrnehmung hin: In ihren Untersuchungen
zeigte sich, dafl Kinder die Tendenz haben, die Grofle der Gegenstinde,
‘dic fiir sie von emotionaler Bedeutung sind, iiberzubewerten. So iiber-
‘sch'aitzen sie beispielsweise die Grofle cines Zwanzig-Cent-Stiicks starker als
'die eines Fiinf-Cent-Stiicks. Vergleichbare Ergebnisse erbrachten andere
analoge Untersuchungen (vgl. McCLELLAND 1953).

In verschiedenen Arbeiten mit tachistoskopisch dargebotenen Wortern
konnte man feststellen, dafl sog. Tabuw®drter sowie Worter mit aggressivem
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und sexuellem Inhalt eine lingere Expositionszeit erfordern, um von den
Vpn erfafit zu werden als Worter mit neutralem Inhalt. Dariiber hinaus
tritt bei jenen Wortern auch eine stirkere galvanische Hautreaktion auf.
Diese Tendenz, bedrohliche oder unangenehme Fakten nicht oder nur bei
ausgepragter Intensitit wahrzunehmen, wird als Wahrnehmungsabwehr
bezeichnet (BLum 1955). Allerdings scheint es sich dabei nicht um eine uni-
versale menschliche Eigenschaft zu handeln, vielmehr lassen verschiedene
Untersuchungen den Schlufl zu (vgl. ErikseN 1958, ERIkSEN u. KUETHE
1958, Lazarus u.a. 1951), dafl wir es hier mit einem Persdnlichkeitsmerk-
mal zu tun haben, das der Dimension Verdridngung vs. Sensibilitit zuge-
ordnet werden kann. Aufgrund eines umfangreichen Datenmaterials aus
der Literatur und eigenen Untersuchungen stellte BYRNE (1961) fest, daf
die Wahrnehmungsabwehr eine charakteristische Eigenschaft fiir Menschen
ist, die zu Verdringung und zu Verleugnung neigen. Diese Interpretationen
sind allerdings nicht unwidersprochen geblieben.

Nicht alle Merkmale des Wahrnehmungsprozesses scheinen jedoch in glei-
cher Weise von Emotionen beeinflufit zu werden. So zeigte sich z.B. in
Untersuchungen von EYSENCK u. GiLLIAN (1964), dal die Vpn dann ein
grofleres Gesichtsfeld aufwiesen, wenn durch die Deklaration des Experi-
ments als Eignungstest fiir eine attraktive Arbeitstitigkeit experimentell
ein hohes Erregungsniveau erzeugt worden war. Umgekehrt fiihrte eine
emotionale Erregung, die durch eine soziale Bedrohung hervorgerufen
wurde, in der Arbeit von SMock (1956) zur Verminderung der Fahigkeit,
Wahrnehmungsinhalte richtig zu erfassen bzw. zur Verminderung des
Wahrnehmungslernens.

(2) Lernen, Behalten, Vergessen:

Auf den Lernprozefl wirken sich emotionale Prozesse in der Regel im

Sinne selektiver Faktoren aus. Sie begiinstigen die Bildung derjenigen

Reaktionen, die in irgendeiner Weise dem Inhalt der erfahrenen Emotio-

nen entsprechen (Beam 1955). Eine erhebliche Selektionswirkung iiben

Emotionen auch auf das Behalten aus. Die dazu vor allem von PeTErs

(1914), Jersiip (1931) und KENDLER (1949) vorgelegten dlteren Ergeb-

nisse konnen folgendermafien zusammengefafit werden:

— Es werden mehr positive als negative Erlebnisse erinnert.

- Es werden regelmiflig mehr emotionsbetonte als neutrale Erlebnisse
erinnert.

- Die Erinnerungsgenauigkeit hingt von der Emotionsstirke ab: Stirkere
Emotionen — unabhingig von ihrem Bedeutungsgehalt — fordern das
Erinnern einer grofleren Zahl von Fakten.

Dariiber hinaus verlduft das Lernen eines Stoffes, der mit einem positiven
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Gefiihl verkniipft ist, effektiver als das Lernen eines neutralen Stoffes
(LampLIKOSKI 1965). Aus diesem Tatbestand lifit sich vermutlich auch ein
Teil des Erfolgs bei der Veranschaulichung eines Lernstoffs erkliren (vgl.
Duxker u. TauscH 1957). Dagegen wirken sich negative Gefiihle offenbar
ungiinstig auf die Speicherung von Lerninhalten im Langzeitgedichtnis aus
(MieTzEL 1973, RUucH u. ZiMBARDO 1974). Die Wirkung negativer Erre-
gung auf das Behalten scheint aufgrund der bisher vorliegenden Unter-
'suchungen jedoch widerspriichlich zu sein. So konnte gezeigt werden, dafl
‘eine negative Erregung sowohl das Behalten fordern (Hormes 1970) als
auch hemmen kann (MerriLL 1954, WORCHEL 1955, ZELLER 1950). Mog-
'licherweise lassen sich einige dieser Widerspriiche auf eine umgekehrte
U-formige Beziehung zwischen emotionaler Erregung und Leistung zu-

riickfithren.

iDieser kurvenlineare Zusammenhang ist in die psychologische Literatur als
- »YERKES-DoDsoN-Gesetz“ eingegangen. Es wurde bereits 1908 von YERKES und
DobsoN in Anlehnung an Tierexperimente formuliert und besagt, daf sowohl
bei niedrigem als auch bei hohem emotionalem Erregungsgrad im Gegensatz zu
cinem mittleren gestellte Aufgaben nur langsam und fehlerhaft ausgefiihrt werden.
' Diese grundlegende Bezichung wird durch weitere Bedingungen modifiziert: Bei
schwierigen Aufgaben reicht ein niedriger Erregungsgrad bereits aus, das Maxi-
mum an Leistungsfihigkeit zu errcichen, wihrend das bei leichteren Aufgaben
erst aufgrund eines hdheren Grades an emotionaler Erregung erreicht wird. Diese
Bezichung konnte in Humanexperimenten mehrfach bestitigt werden (vgl.
Patrick 1934). Die modernste und exakteste Fassung wurde von BROADBENT
(1965) vorgelegt.

Dariiber hinaus hingt die Forderung oder Hemmung des Behaltens von
folgenden Faktoren ab: von der Art und Intensitit der Emotionen, von
"der Art der Aufgabe, von der Art der Reaktion, die verlangt wird, und
"von der Stelle in der Lern- oder Erinnerungs-Sequenz, an der die emo-
tionalen Bedingungen eingefithrt wurden (RucH u. ZiMBarpo 1974). Auch
cine auf die Einprigungsphase folgende starke emotionale Erregung kann
als ,affektive Hemmung“ Einfluf auf die Behaltensleistung ausiiben. In
cinem Experiment wurde z.B. von BroscH (1950) direkt im Anschluf} an
die Einprigungsphase durch einen fiktiven Feueralarm eine starke emo-
tionale Erregung erzeugt. Nach Aufhebung des Alarms konnte eine signi-
\ fikant geringere Behaltensleistung der Experimentalgruppe im Vergleich
! zur Kontrollgruppe beobachtet werden (vgl. 2.4 u. 3.2).

(3) Problemlésen: .

Emotionale Prozesse beeinflussen auch intellektuelle Leistungen. Als Bei-
| spiel dafir konnen die Ergebnisse einer Untersuchung von CoweN (1952)
!dienen: Die Vpn mit der stirksten emotionalen Erregung mufiten bei
' Problemldsungsaufgaben am lingsten iiberlegen, losten weniger Aufgaben
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und wendeten schlechtere Losungsstrategien an. Auch in anderen vergleich-
baren Untersuchungen zeigte sich eine deutliche Beeintrichtigung intellek-
tueller Prozesse unter dem Einflufl emotionaler Erregung, was sich u.a. in
der Rigiditit des Denkens, in der Neigung zu stereotypen Ldsungen, in
der Tendenz zur vermehrten Anwendung frither erlernter Losungen aus-
drickte, die jedoch in der aktuellen Situation inadiquat waren (YATEs
1962).

(4) Psychomotorik:

Auch die motorische Leistungsfahigkeit wird durch emotionale Prozesse
beeinfluflt. Bei bestimmten psychomotorischen Aufgaben kann sich eine
emotionale Erregung positiv auswirken, selbst wenn eine negative Bewer-
tung seitens des VI erfolgt (CosTELLO u.a. 1964). Demgegeniiber zeigte
sich bei der Ausfithrung einer Aufgabe, die eine prizise Koordination der

Handbewegungen erforderte, unter dem Einfluff negativer emotionaler;

Erregung ein betrachtlicher Leistungsabfall (BEier 1951, REYNOLDS 1960,

Lazarus u.a. 1952, EyseNck 1964). Neben der Art der Aufgabe scheint !

der Grad der emotionalen Erregung eine wichtige Rolle zu spielen. So lief}

STENNETT (1957) seine Vpn in verschiedenen Erregungszustinden, die durch |
entsprechende Instruktionen herbeigefiihrt wurden, eine Geschicklichkeits- |
aufgabe durchfithren: Bei mittlerer Erregung waren die Leistungen besser
als bei extremen Erregungsniveaus. Offenbar scheint auch hier die von
FREEMAN (1940) beobachtete umgekehrte U-formige Bezichung zwischen -

Leitfahigkeit der Haut als Mafl fiir die emotionale Erregung und Lei-
stungsfihigkeit in Form von kiirzeren Reaktionszeiten giiltig zu sein.

4.5.6. Angst

4.5.6.1. Der wissenschaftliche Angstbegriff

Zu keinem der emotionalen Prozesse liegen so viele Untersuchungsergeb-:

nisse vot wie zu dem der Angst. Sie beeinflufit Verhalten und Leistungen

von Individuen in besonderem Mafie, das gilt vor allem auch fiir Kindheit :
und Jugend. Deshalb sei hier in einem besonderen Abschnitt auf die wich-

tigsten Ergebnisse der Angstforschung ausfiihrlicher eingegangen.

Die inhaltliche Bedeutung dessen, was unter dem Begriff Angst verstanden

wird, differiert je nach theoretischem Standpunkt der Autoren aufler-
ordentlich stark: Sie reicht von der ,gelernten Vermeidungsreaktion® bis
hin zur , Weltangst“, von den Folgen einer ,erschreckenden Erfahrung®
bis hin zu ,verfestigten, chronischen Angsthaltungen“ (FROHLICH 1965 a).

Einigkeit scheint unter den meisten Angsttheoretikern und -forschern darin |
zu bestehen, dafl Angst fiir den Betroffenen einen duflerst unangenchmen |
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Spannungszustand darstellt, der von einem Anstieg des physiologischen
Aktivierungsniveaus begleitet wird, mit Verhaltensinderungen einhergeht
und als Reaktion auf eine Gefihrdung entsteht, die von aufien kommt oder
in der Person selbst zu suchen ist. Ausgangsbasis einer exakten empirischen
Erfassung dieses Phinomens kann daher nur ein Verstindnis 1.S. eines
hypothetischen Konstrukts bilden (vgl. 1.3), d.h. Angst ist eine nicht direkt
beobachtbare, sondern aus verschiedenen objektivierbaren Daten erschios-
sene Grofle von relativ abgrenzbarer und einheitlicher Gegebenheit (vgl.
WIECZERKOWSKI u.a. 1975).

Die Begriffe Angst und Furcht werden manchmal sehr genau und manch-
mal iiberhaupt nicht unterschieden (FROHLICH 1965 a). Diese Diskrepanz ist
moglicherweise darauf zuriickzufiihren, dafl beide Zustinde subjektiv nicht
unterschiedlich wahrgenommen werden kénnen und auch die physiologi-
schen Begleiterscheinungen #hnlich sind. Die Unterscheidung kann sich
bestenfalls auf Inhalt und Dauer dieses emotionalen Zustandes beziehen:
Man kann Furcht als einen voriibergehenden Angstzustand bezeichnen, der
* in fest umrissenen Situationen auftritt, wihrend demgegeniiber Angst eine

allgemeine Bereitschaft darstellen wiirde, viele Situationen als bedrohend
zu erleben.

Diese Unterscheidung konnte auch durch die faktorenanalytischen Untersuchungen
von CATTELL und Mitarbeitern nahegelegt werden, denen es gelang, Variablen zu
isolieren, die zuverlissig zwischen voriibergehender und iiberdauernder Angst

- differenzierten. Dabei laden die meisten physiologischen Variablen wie systolischer
Blutdruck oder Pulsfrequenz hoch auf dem Faktor ,state-anxiety (voriiber-
gchende Angst — Furcht), wihrend der Faktor ,trait-anxiety“ (iiberdauernde
Angst) durch Variablen wie die Neigung, sich leicht und oft iiber etwas zu 4drgern,
oder die Tendenz, hiufig peinlich beriihrt zu sein, definiert ist. Letzteres steht
u.a. in Beziehung zu den Faktoren ,leicht Schuldgefiihle haben“ (guilt proneness)
und ,Mangel an Ich-Stirke“ (ein Faktor, der wiederum cinen engen Zusammen-
hang mit emotionaler Erregbarkeit aufweist).

i Ein Modell, das eine Synthese beider Aspekte ermdglicht, wurde von

' SPIELBERGER (1966) entworfen. Er konnte zeigen, dafl beide Prozesse nicht

1 unabhingig voneinander auftreten: Ob ein bestimmter Reiz in einer be-
stimmten Situation als bedrohend erlebt wird, hingt davon ab, in welchem
Ausmafd das betreffende Individuum die Personlichkeitseigenschaft Angst-
lichkeit besitzt. Dieses Modell gilt allerdings nur fiir die Reize, die nicht
von Natur aus Furchtreaktionen hervorrufen, wie eine real drohende

| Gefahr.
\ 4.5.6.2. Zur Entstehung und Erfassung von Angst

Tierpsychologische und entwicklungspsychologische Forschungsergebnisse
weisen auf die Existenz von Angstursachen hin, die sich nicht auf beein-
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trachtigende Erlebnisse (Traumata) zuriickfithren lassen (FROHLICH 1965 a,
Harr 1941, 1951). Der Tierpsychologie gelang es, durch selektive Paarung
»furchtsame® und ,weniger furchtsame“ Rattenstimme zu ziichten. Auch
die Korrelation des Faktors ,mangelnde Ich-Stirke® mit dem Faktor
»Angstbereitschaft“ in den faktorenanalytischen Untersuchungen von CaTt-
TELL und Mitarbeitern (vgl. 4.5.6.1) konnen als Beleg herangezogen wer-
den. Deshalb stimmen die meisten Autoren darin iiberein, dafl es durchaus
angeborene Angstreaktionen auf bestimmte Reize gibt. So reagieren Siug-
linge auf plotzliche Gerdusche oder auf den Verlust von Halt auch dann
mit Angstsymptomen, wenn diese Situation noch nicht mit Schmerz asso-
zilert war und die Angst daher nicht gelernt sein konnte (KESSEN u.
MaNDLER 1961). Ahnliche Reaktionen treten dann spiter im Alter von
sechs bis acht Monaten auf, wenn fremde Personen im Gesichtsfeld er-
scheinen und die Kinder bisher nur wenige verschiedene menschliche Ge-
sichter in ihrer Umgebung wahrgenommen hatten. In gleicher Weise kann
diese Angst vor Fremden auch bei jungen Schimpansen beobachtet werden.
Wenn auch eine vererbte Disposition bzw. angeborene Angstreaktionen
angenommen werden kdnnen, so gibt es doch zugleich begriindete Hinweise
dafiir, dafl iiberdurchschnittliche situationsspezifische wie auch persdnlich-
keitsspezifische Angst durch Lernprozesse erworben wird. Die meisten
Angste.von Kindern und Erwachsenen kénnen in diesem Sinne als erlernt
bezeichnet werden, was beispielsweise durch den vielzitierten Versuch von
WaTsoN u. RAYNER (1920) belegt werden kann (vgl. 2.1.4). Ahnliche
Situationen, in denen neutrale Reize durch Vorginge der Konditionierung
und Generalisierung zu Auslésern fiir Verhaltensreaktionen werden, er-
geben sich im Alltag in vielfiltiger Weise.

Die Entstehung von Angst erfolgt also insbesondere durch klassisches Kon-
ditionieren und durch die Beobachtung idngstlichen Verhaltens anderer
Personen (Imitationslernen), aber auch durch stellvertretende Konditionie-
rung (v1carxous conditioning, vgl. BERGER 1962). Auch die Vorstellung
einer angsterregenden Situation (ToMKINS u. IzaRD 1966), die Erwartung
negativer Konsequenzen (ATKINSON 1975) sowie die Dissonanz zwischen
vertrauten Wahrnehmungen und neuen verinderten Reizeindriicken (Kes-
SEN u. MANDLER 1961) konnen angstausldsend wirken. Im frithen Kindes-
alter ist daher hiufig auch cin Mifiverhiltnis in der Entwicklung ver-
schiedener Bereiche der kindlichen Personlichkeit — vor allem zwischen
kognitiven Funktionen und emotionalen Reaktionen — fiir eine besondere
Angstanfilligkeit verantwortlich, da Kinder neue Situationen deshalb oft
filschlicherweise als angstauslosend interpretieren (vgl. NickeL 1975). Es
hingt daher weitgehend vom Verhalten der Umwelt ab, in welchem Aus-
maf ein Kind Angstbereitschaft erwirbt.
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Die verschiedenen Methoden zur Erfassung von Angst lassen sich nach
Krauske (1961) folgendermaflen systematisieren:

(1) Methoden der Beobachtung des Verhaltens, (2) klinisch-intuitive Erfas-
sung der Angstzeichen (einschl. Verhaltensrating), (3) Beobachtungen in
Druck-Situationen und/oder (4) Beobachtungen der Leistungsinderungen,
(5) Selbstbeobachtung und Bericht mit Hilfe von Ratings oder Fragebo-
gen, (6) Beobachtung und Registrierung physiologischer Verinderungen.
Weitaus am hidufigsten wurden bisher FragebSgen verwendet, in denen
nach physiologischen und psychologischen Angstzeichen gefragt wird, wie
z.B. ,ich habe selten Kopfschmerzen®, ,meine Gefiihle sind leicht verletz-
bar“ u.3d. Derartige Fragebdgen sind einfach zu handhaben und schnell
durchzufithren; ihre Vor- und Nachteile wurden bereits an fritherer Stelle
erortert (vgl. Kap. 4.5.2).

Solche Fragebdgen wurden zunichst zur Erfassung der Angstbereitschaft
bei Erwachsenen konstruiert (MAS von TayLor 1953, TAQ von MANDLER
u. SARASON 1952, AAT von ALPERT u. HABER 1960), spiter dann auch in
modifizierten Versionen fiir Kinder und Jugendliche vorgelegt (CMAS
von CASTANEDA u.a. 1956, TASC von SARASON u.a. 1958 [deutsche Ver-
sion beider Skalen von NickEL u.a. 1973], FS 5-10, FS 11-13 von GART-

' NEr-HARNACH 1972b, 1973, AFS von WIECZERKOWSKI U. a. 1975). Heute

bilden sie die Grundlage der meisten Untersuchungen zum Problem von

Angst und Leistungsfahigkeit (vgl. GARTNER-HARNACH 1972 2).

~ 4.5.6.3. Auswirkungen von Angst auf Schul- und Intelligenzleistungen

Aufgrund der vorliegenden Untersuchungen kann man heute allgemein
eine Wechselwirkung zwischen Angst und Leistung in dem Sinne annch-
men, daf ein hoheres Mafl an Angstlichkeit in einfach strukturierten Lern-
situationen wie z.B. bei Vorgingen des klassischen Konditionierens eher

 mit besseren Leistungen einhergeht (SweerBaum 1963), wihrend es in

komplexen Lernsituationen, z.B. beim Problemldsen, negativ mit dem
Lernerfolg korreliert (SarasoN 1961). Da die Schulsituation geeignet ist,
bei vielen Kindern Angst auszuldsen und die geforderte Lernleistung in
den meisten Fillen zu den komplexeren Lernsituationen gehdrt, ist ein
negativer Zusammenhang zwischen Angstlichkeit und Schulleistung zu er-
warten. Diese Erwartung wird durch die Ergebnisse zahlreicher Unter-
suchungen auch bestitigt (ZieLinski 1967, NICKEL u. ScHLUTER 1970,
NiIcKEL u.a. 1973, ScHWARZER 19752 u. b, FENNER 1976). Eine Zusam-
menfassung der wichtigsten internationalen Befunde geben GARTNER-
HarnacH (19722), ScHELL (1972), ScHWARZER (1975) und WIECZER-
KOWSKI u.a. (1975). Diese Zusammenhinge werden jedoch durch eine Reihe

' weiterer Faktoren modifiziert: So erweist sich die Wechselwirkung zwi-

|
|
|
|
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schen dem Ausmafl an Angst und der Lernform als abhingig von der
% jeweiligen Aufgabenschwierigkeit innerhalb einer bestimmten Lernart. Da-
bei scheint es weniger auf die objektive als auf die subjektiv erlebte
Schwierigkeit anzukommen. So kdnnen auch in komplexen Lernsituationen
Pbn mit hohen Angstwerten gute Leistungen erzielen, wenn sie die Auf-
—7gaben subjektiv als leicht erleben (ScheLL 1972). Ahnliche Ergebnisse er-
zielten bereits CASTANEDA u.a. (1961) beziiglich psychomotorischer Fihig-
keiten. Als zusitzliche modifizierende Variablen sind vor allem die Be-
kriftigung einer Leistung (SPIELBERGER 1966), die Art der Instruktion
(SarasoN 1961), die zur Verfiigung stehende Zeit (FHIARLESTONE 1965)
sowle Personlichkeitsvariablen zu nennen.
Untersuchungen, die bisher in verschiedenen Lindern die Frage der Be-
ziehung von Angst und Intelligenzleistung iiberpriiften, konnten in weit-
gehender Ubereinstimmung einen durchgehend negativen Zusammenhang
ermitteln. Allerdings erreichen die Korrelationskoeffizienten in der Regel
nur Werte, die bestenfalls auf eine miflige Beziehung hinweisen. Auch fiir
diese Zusammenhinge lief§ sich eine Reihe von differenzierenden Einfliissen
(Moderator-Variablen) aufdecken. So spielt einmal das Niveau der Intelli-
genzleistung eine Rolle (FELDHUSEN u. KLAUSMEIER 1962). Demgemif} be-
jahte die Gruppe mit unterdurchschnittlicher Intelligenz in einem Frage-
bogen (CMAS) signifikant mehr Angst-Items als die Gruppe mit mittlerem
oder hohem IQ. Auch das Alter bzw. die Schuljahr-Zugehorigkeit ist von
Bedeutung (HiLL u. SarasoN 1966): Wihrend in der ersten Klasse noch
keine Beziehung zwischen Angst und Intelligenzleistung beobachtet wurde,
nahm diese von der dritten Klasse an aufwirts deutlich zu. Dariiber hinaus
gehen Verinderungen im Testangstniveau auch mit IQ-Verinderungen ein-
her. Jene Kinder, die sich selbst in der ersten Klasse noch als sehr dngstlich,
in der fiinften Klasse dagegen als weniger dngstlich bezeichnet hatten, er-
zielten wihrend dieser Zeit einen grofleren IQ-Anstieg als die, bei denen
sich die Angstwerte in umgekehrter Richtung verianderten. Da aber gerade
bei Intelligenztests ein Zeitlimit {iblich ist, werden aggt_lche Personen
gegeniiber nichtiangstlichen noch mehr benachteiligt als es notwendig wire,
denn sic bendtigen nachgewiesenermafien langere Reaktlonszeltcn (Rue-
~ BUSH 1960). -
Einen interessanten und piadagogisch bedeutsamen Aufschlufd tiber die Inter-
dependenz zwischen Angst, Neurotizismus, Sozialstatus, Schulleistung und
Intelligenz vermitteln die Ergebnisse einer Untersuchung von SCHWARZER
(19752 u. b). Danach ist die verwendete Angstskala (TASC, Ubertragung
von NICKEL u.a.1973) teilweise ebenso gut zur Vorhersage von Schulleistun-
gen geeignet wie ein Intelligenztest, die Varianzaufklirung betrug bis zu
259/o. Ferner ergab sich, dafl die Leistungsangst nach der sprachlichen In-

i
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telligenz den zweitwichtigsten Pridiktor fiir die Deutschnote darstellt und
fiir die Vorhersage der Mathematiknote sogar eine gleichgewichtige Be-
deutung besitzt.

Der Nachweis, daf8 Angst sich hiufig leistungsmindernd auswirkt, sollte
die psychologische Forschung und pidagogische Praxis dazu veranlassen,
iiber die Ermittlung derartiger Bezichungen hinauszugehen und mehr als
bisher Mafinahmen in den Mittelpunkt ihrer Bemiihungen zu stellen, die
geeignet sind, Angst zu reduzieren. Derartige Ansitze wurden z.B. in
Untersuchungen von WIECZERKOWSKI u.a. (1969) sowie ImmiscH (1972)
erprobt. Auf diese Méglichkeiten im Erziehungsprozeff wird bei der Dar-
stellung der Erziehungsstile sowie der verschiedenen Méglichkeiten der Ver-
haltensmodifikation noch niher einzugehen sein (vgl. Bd.1I, 5.4.2 u. 6.1).
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— -entwicklung 184 f.

— Fihigkeitsniveaus d. 167

— -faktoren 172,174

— -faktoren, Differenzierung d. 167

— Faktorenmodelle d. 163 ff., 174f.

— Faktorenstruktur d. 165 ff.

— Generalfaktoren (Cattell) 166

— Hauptfunktionen
(Erbabhingigkeit d.) 163

— Hauptgruppenfaktoren d. 165

— hierarchisches Strukturmodell
164 ff.

— Hilfsfunktionen d. 163

— -Kern 163,173

— -konzepte 162f., 185

— kulturunabhingige Mefiverfahren d.
166

— -leistungen 162f., 173,186, 261 f.

— Moderatorvariablen d. 163

— -niveau 169
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— operationale 179f.

— sensumotorische 123,179 f.

— Strukturcharakter d. 165 ff.
(Faktorenmodelle)

— Stiitzfunktionen d. 163

— -temperament 163

— -tests 169, 175, 185 ff.

— -theorien 163, 165, 189

— -unterschiede 186

— Wourzelfaktoren d. 174

— Zwei-Faktoren-Modell (Cattell)
166

— Zweifaktorentheorie d.
Engl. Schule 164 ff.

— Zweistufentheorie d. (Jensen) 167

Interaktion, soziale 30, 34

Interaktions/analyse 43

— -effekte 61

— -modell 20, 29 1.

— -partner 32ff.

— -theorie 186

Interdependenzanalyse 57

Interferenz/erscheinungen 141, 196

— theorie 140, 142

Interpretationsmuster 26

Intersubjektivitdt s. Objektivitdt

Intrinsische Motivation s. Motivation,
intrinsische

Introspektion s. Beobachtung, Selbst-

Introspektionsmethode 50

Invarianz 39, 127

— -bildung 184

IQ-Varianz 184

Irritabilitdt 253

Jensen-Hypothese 167

Kategorisierungssystem (Bales) 45
Kausalattribuierung 228 ff.
Kettenbildung (Lernart) 120
Kodierung 22, 145, 194

— auditive 22

— gustatorische 22

— kognitive 116f., 120

— konkret-sensorische 22, 24, 30
— olfaktorische 22

— optische 22

— symbolische 22,117

— taktile 22

— verbale 23f.
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Kodierungs/niveau 117

— -prozesse 22,117

— -system(e) 22ff., 28,110

— -verfahren 116

Kognitive/Dissonanz, Theorie d. 207

— Erwartungen 219

— Funktionen 118, 184

— Kodierung 116f., 120

— Organisation 125,178

— DProzesse 120, 132, 205, 247

— Schemata s. Schemata, kognitive

— Stile 203 ff.

— Struktur 122, 134, 143, 178, 207

— Strukturierung 110, 216

Kommunikation interpersonelle/
zwischenmenschliche 29, 33 f.

Komplexitit, Reduktion d. 130

Konditionierung 97 ff., 260

— Gegen- 105

— instrumentelle s. operante K.

— klassische 96 ff., 100f., 103 f., 119,
122, 216, 253, 260

— operante 96fF., 100f., 105 ff.,
1211, 253

— stellvertretende 260

Konditionierungs/versuche 97

— -vorginge, Genese d. 103 ff.

Konfundierungseffekte 62

Konkordanz-Koeffizient 85

Konstanthaltung, Methode d. 62

Konstrukt/begriffe 162

— hypothetisches 89, 94, 210f.

Kontext, theoretischer, Einordnung in
d. 88,93

Kontiguitit d. sensorischen
Stimulation 112

Kontiguitdtsprinzip 110

Kontingenz-Koeffizient 85

Kontroll/funktion 239

— -gruppe 63, 65

— -techniken 36, 62 fF.

Konvergenztheoric 188

Konzentration 234 f., 244

Konzentrations/begriff 234

— -entwicklung 245

— -fihigkeit 236f.

— -formen 244

— -leistung(en) 235fF., 245

— -Leistungs-Test 236, 239

— -messung(en) 236, 239f., 246



— -psychologie 236f.
— -schwiche 241,243
— -schwankungen 243
— -spannen 236, 242
— -stdrungen 241, 243, 246
— -tests 236f.
— -umfang 244
— -verhalten 246
— verlaufskurven, typische 243

‘ Konzept/erwerb 122

— kognitives 126

Korrelationen 83f., 164
Korrelations/koeffizient(en) 37, 84
— -methoden 84f.

' Kreativitit 161
 Kreativitits/forderung 177
' — -forschung 162, 172, 174

— -test 175
Kreuzvalidierung, Methode d. 63

. Kurzzeit/gedichtnis (KZG) 194 ff., 201
' — -speicher 194

Lingsschnittuntersuchung 48

Lirm 236 ff., 246

Langzeit/gedichtnis (LZG) 194ff., 198,
201, 257

. — -speicher 194f.

learning/empathetic 1. 109

— observational 1. 110

— vicarious 1. 109

Leistung 218, 261

Leistungen/intellektuelle 183

— kognitive 39

— kreative 161,177

— motorische 239

Leistungs/abfall 258

— -anforderung 223, 226

— -angst 262

— -bediirfnis 230

— -bewufltsein 223

— -dimensionen 242

— -chrgeiz 223

— -fihigkeit 208, 222f., 244, 254 f.,
258, 261

— -gescllschaft 228

— -grenze 222,225

— -giite 235f., 239

— -kapazitit, allgemeine 166

— -kurven 242

— -menge 235, 239

— -moglichkeiten, individuelle 224

— -motiv, iiberdauerndes 228 ff., 233

Leistungsmotivation 218 ff., 222,
225 ff., 245 1.

— Aktualisierung d. 230

— Ausmafl d. 230

— Definition d. 218

— Entwicklung d. 221, 225,227

— Erziehung zur 228

— extrinsische 220

— Genese d. 221f.,225f.

— intrinsische 220

— Messung d. 218

— primire 220

— sckundire 220

— iiberdauernde 218ff., 230

Leistungs/niveau 254 f.

— -schwankungen 200

— -streben 223

— -tempo 239f.

— -thematische Situation 219

— -verhalten 220, 222fF., 227

— -verhalten, Behinderter 224

— -verlauf 235,242

— -voraussetzungen 162

— -zerfall 240

Lernart(en) 28,97, 121, 125

— hierarchisches Modell 121

Lern/aufgaben, Ahnlichkeit zwischen
141

— -bedingungen 113f,, 161

— -behinderte 166, 240

— -einstellung (learning set) 156 ff.

— -effekte, allgemeine 111fF.

Lernen 28,96 ff., 101, 111, 122, 133,
141, 147, 149, 153, 163, 200, 206,
254, 256 f.

— am Erfolg 105

— Bekriftigungs- 107, 226

— Definition d. 96

— durch Beobachtung
s. Beobachtungslernen

— durch Einsicht s. Lernen,
cinsichtiges

— cinsichtiges 122, 130ff., 136f.

— ecntdeckendes 143

— entfremdetes 220

— Imitations- s. Imitationslernen

— intrinsisch motiviertes 220

— kognitive Bedingungen d. 161 1.
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— kognitives 121f.

— mechanisch-assoziatives 142, 200

— motivationale Bedingungen d.
2101

— Nachahmungs- s. Imitationslernen

— Reiz-Reaktions- 121

— schulisches 141, 149, 196

— Signal- 121

— sinnvoll-rezeptives 129, 143

— Strategien d. 157

— Verstdrkungs- 137
— Versuch-Irrtum- 105, 122, 130, 133

Lern/erfahrung 213 ff., 253

— -ergebnis 31, 149

— -experiment 157

— -forschung 166

— -hierarchiecmodell 165

— -inhalte 143

— -inhalte, Speicherung d. 257

— -leistungen 151, 167

— -leistungsdefizite Lernbehinderter
165f.

— -motivation, aktuelle 230 ff.

— -prinzip, grundlegendes 106

— -prozef 29, 31,96 1., 131, 137, 141,
149, 183, 212, 216, 253, 256

— -prozesse, komplexe 121

— -prozesse, Optimierung d. 147

— -psychologie 97, 122, 149

— -situation(en) 144, 156 ff., 261 f.

— -situationen, Ahnlichkeit d. 153 ff.

— -stoffe, Organisation d. 144, 202

— -theorie(n) 122, 126, 130, 181

— -typen (Gagné) 165f.

— -iibertragung s. Transfer

— -voraussetzungen 162

— -vorginge 103, 247

— -vorteil 148
— -wiederholung 153

Lésungs/findungen 123, 136f.

— -hilfen, Einsatz von 135

— -strategien 125, 160, 206, 258

Lorbeer-Effckt 102

LZG s. Langzeitgedichtnis

Mangelerlebnis s. Bediirfnis

Manipulation s. Experiment,
Manipulierbarkeit

Mafle d. zentralen Tendenz 75

Mafizahlen (scores) 72
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Matching s. Stichprobenparallelisierung
Matching Familiar Figures Test (MFF)
204 f.

McNemar-Test 83

Median 74 fF.

Mediatoren-Theorie, verbale 130

Mengen/leistung 239

— -operationen 184

Merkmale/qualitative 71

— quantitative 72

Mef/instrumente 236

— -skalen 72fF.

Messungsreaktivitit 62

Methoden/Ausdrucks- 248 f.

— Eindrucks- 248f.

— mathematisch-statistische 70 ff.

— operationale (Forschungsmethoden)
341, 421,

Milieutheorie 188

Miflerfolg 124, 144, 208, 221 f., 224f.,
255

— Erwartungsinderungen von 229

Mittelwert 75f., 79, 81

Mittelwerte, Differenz d. 78

Mittelwertsvergleiche 82

Modell/d. Person 20

— Funktion d. 20

— -funktion d. Eltern 119

— -lernen 109f., 113

— -person 113ff.,, 117f.

— -Selektion 114f.

— sozial-emotionaler Bezug zum 118

— -verhalten 120

Monotoniegefiihle 242

Motiv(e) 210, 216

— hierarchisches Modell d. (Maslow)
213 1.

— Klassifikation d. 212

— primire 102, 213, 217

— sekundire 104

Motivation 100, 210, 213 ff., 237

— extrinsische 217,227, 233

— intrinsische 209, 217, 227, 233

— physiologisch bedingte 213

— primire 212

— sekundire 212

— spontane 217,220
— zweckfreie 217,220

Motivationale Effekte 208



Motivations/bedingungen in aktuellen

Situationen 232
— -psychologie 216
— -theorie 217
Motivierende/Inkongruenzen 217
— Krifte 248
Motivierung/aktuelle sachbezogene
233
— aktuelle sachfremde 233
— Entstehung d. 216
— intrinsische 209
— selbstdndige 209
— Zustand d. 211
Motivierungs/effekt 231
— -faktoren, situative 231
— -prozefy 229,231, 233
Multiple/Diskrimination 121
— Indikatoren 94

Nachmachen, direktes 108
Nativismus 188
Neugier 217
Neuigkeitsgehalt 231, 233
Newman-Keuls-Test 82
Nominaldefinition 38
Normalverteilung s. Verteilung,
Normal-
Normen/gesellschaftliche 213 ff.
— -problem 18
Novititseffekte 62
Nullhypothese s. Hypothese, Null-

Oberbau, noetischer 163

Objektivitat 37,39, 51, 86

Okonomisierung von Lern- und
Behaltensleistungen 197

Omega-Test 82

operants 100

Operationen 178

— formale 179, 181 f.

— konkrete 179f.

— logische 130

Organisation 178, 181, 200ff.

— hicrarchische 147f., 198

— von Lernstoffen 148, 202

Organisations/fihigkeit,
Entwicklung d. 201

— -fihigkeit, geistige 133

— -tendenz 147

Orientierungs/bewegungen 98

— -reaktion 27ff.

Paarvergleich 249

Pidagogik, deskriptive 42

Parameter 75f.

Partial-Korrelation 85

Pauli-Test 236, 242

Peer-Group 216

Pendelversuch 136

Performanz 203

Personlichkeit, schopferische 176

Personlichkeits/eigenschaften
(non-aptitude traits) 176

— -forschung 164

— -merkmale 174, 176, 256

— -theorie 19

— -theorie, implizite 52f.

Person/Theorie d. 20

— -schichten, ,untere“ 163

Phinomene 40ff.

Phinomenologie, deskriptive 42f.

Placebo-Wirkung 65

Polarititsprofil 51

Population 70f., 83,90f.

Positionseffekte 62

Prignanzgesetz 131

Primirfihigkeiten 168, 173, 185

Problemldsen 121, 129, 136 ff., 175,
257, 261

Problemldsungs/aufgaben 205, 257

— -prozesse 125

— -verhalten 122,125

Produkt-Moment-Korrelation 84 f.

Prognose 55, 66

Programmierter Unterricht 106

Prozesse, kinisthetisch-motorische 124

Priifmethoden 77

— parametrische 80f.

— parameterfreie 82f.
Priif/verfahren, statistische 80 ff.
— -verteilung 80

— -wert 80f.
Psychologie/Aufgaben d. 15,18
— d. Person 20

— deskriptive 42

— Funktion d. 18

— Gegenstand d. 16,18

— Geschichte d. 15

— Problemstellung d. 17

— wissenschaftstheoretische u.

methodologische Grundlagen d. 34

Psycho/motorik 258



— -physik 248
— -therapie 105
Pygmalion-Effekt 229

Quartil/abstand, mittlerer 76
— -abweichung 76f.

Randomisierung 60, 63, 65, 90

Rang/ordnung 249

— -reihen-Korrelation 85

— -reihen-Korrelation, biseriale 85

— -varianzanalyse 83

Ranschburg-Effekt 141

Rating 47

— scales 45,51

— -skalen s. rating scales

— -verfahren 49

Reaktionen 16,99ff., 154 f.

— abgegebene oder geduflerte 100

— angeborene 98

— emotionale 101

— gelernte 98, 253

— hervorgerufene 100

— komplexe 102

— konditionierte 98, 100

— motorische 179

— psychogaivanische (GHR) 249

— spontane 100

— unkonditionierte 98, 100

— Zufalls- 100

Reaktions/muster, Erwerb d. 111

— -zeit 197

Realdefinition 38f.

Redundanz 196

Reflexivitit, kognitive 205

Reflexologie 16

Regel/hierarchien 121

— -lernen 121, 166

Regressions/effekt 61, 63

— -phase 241

rchearsal (stilles Wiederholen) 110,
196, 201

Reifungs-/u. Entwidklungsprozesse
61, 253

— -theoric 188

reinforcement/s. a. Verstirkung

— fixed-interval- 102

— fixed-ratio- 102

— variable-interval- 102

— variable-ratio- 102
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— vicarious- 110

reinforcer s. Verstirker

Reiz(e) 21,991, 1541, 213

— -daten 28f.

— -Diskriminierung 99

— -folge, Tempo d. 241

— -Generalisierung 99, 216

— Hinweis- 110, 113

— -intensitdt 21

— konditionierter 98, 100, 103 ff.

— -konfiguration (Verhalten) 26

— Modell- 110

— -muster 28

— -Reaktionsgerite 240

— -Reaktionsverkniipfung 153 ff.,
216f.

— Signal- 98

— -iiberflutung 246

— unkonditionierter 98, 103

— verstirkender 100

Reliabilitit 37, 39, 51, 61, 86, 249

Reliabilititskoeffizient 37

Reminiszenz-Phinomen
(reminiscence) 192

Replizierung (Wiederholung) 88

Reprisentanz, kognitive 126

representational systems s.
Kodierungssystem

Reproduktion 190f., 199, 202

— Abrufzeichen bei d. 145, 201

Reproduktionsleistungen 143, 146,
199 ff.

responses 21,100, 111, 116

Restitutionsphase 241

Restvarianz 164

Retest-Reliabilitit 61

Retestungen 61

Risiko/erster Art 80

— zweiter Art 80

RNS-Synthese 139f., 142

Rohdaten 73

Rosenthal-Effekt 61

S-O-R-Modell 21
S-R-Modell 21
Schitz/skalen s. rating scales
— -verfahren 249
Schema/affektives 253

— (Bartlett) 143

— motorisches 23



Schemata/Erregungs- 23

— Erwerb u. Verinderung d. 27

— Funktionen d. 26

— kognitive 22f., 28, 31, 33,178,
207,211, 253

— submentale 22ff., 28, 31

— Verkniipfung d. 28f.

Schichten, sozio-okonomische 226

Schlifereffekte 67

Schul/leistung 187, 218 f., 261 f.

— -leistungsbeurteilung 51

— -schwierigkeiten 233

— -versuch 59, 66 fl.

Schwierigkeitsmafistab 219

Selbstindigkeit 245

Selbstandigkeitsstreben 226

Selbst/auslese d. Vpn 67

— -bekriftigung 209, 219, 228

— -bewertung 230

— -bild 33

— -instruktion 120

— -kontrolle 120

— -konzept 26, 206 ff.

— -prisentation, taktische 32

— -iiberforderung 243

— -wertschitzung 207 ff.

Selektion 105

Selektivitit d. Wahrnehmung 26,
43,45

Semiotik 39

Sensibilitit 256

Sensorische Register 194

set s. Einstellung

shaping of behavior s. Anniherung,
sukzessive

Signifikanz/niveau 80, 83

— -priifung 80

Sinngedichtnis 200

Skala/Intervall- 73,75

— metrische 72

— Nominal- 72, 85

— Ordinal- 72

— Rang- 72,76

— Rational- oder Verhiltnis- 73, 75

— topologische 72

Skalen 72

Skalenniveau 84

— Intervall- 81f, 84

— Nominal- 83

— Ordinal- 83

Skinner-Box 100, 106

Sortiermethode 202

Sozialisation/individuelle 119

— primire 106

— sekundire 106

Sozialisationsideal 17

Sozialwissenschaften 17, 35, 85

Spannungen, motivationale 144

Specific Factors 164

Speicher/kapazitit, Zunahme d. 199

— -systeme 193

Speicherung 110, 145

Spontanerholung (spontaneous
recovery) 99, 142

Sprache, Bedeutung d. 129, 184

Spradi/beherrschung 199

— -entwicklung 118

— -erwerb 106, 118, 199

— -kompetenz, Fehlen d. 130

— -struktur, semantisch-syntaktische
200

— -theorie 39

— -verhalten, schichtenspezifische
Differenzen 106

Sprechen, internalisiertes, inneres 130

Spuren/feld, Verinderungen im 142f.

— -zerfall, Theorie d. 139f.

Stadium, prioperationales 179 f.

Standard/abweichung 76, 79

— -normalverteilung s. Verteilung,
Standardnormal-

Statistik, deskriptive 70, 73 ff., 77, 94

— Inferenz- 70

— Korrelations- 83 f.

Statistiken 75f.

Stichprobe(n) 70f., 77 1., 90

— abhingige 81ff.

— -bildung 90, 94

— -parallelisierung 63

— reprisentative 71, 89

— unabhingige 81ff.

— Zufalls- 81, 83,90

Stimmungen 247

stimulus/s. Reiz

— -Organismus-Response-Modell
(S-O-R) 21

— -Response-Modell (S-R) 21

Storvariable s. Variable, Stor-

Strafe 101, 228

Streuung 75f. s.a. Varianz
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Struktur/hierarchische kognitive 129
— -modell, genetisches 177
Symbolisierung, Stufenfolge d. 40
Symbolsystem/konventionelles 129
— verbales 129

Techniken, nicht-experimentelle 59
T-Test 82

Thax-Test 82

t-Wert 80

Test 59, 66, 68

— Niveau- 167

— Post- 65

— Power- 167

— Pri- 65

— -psychologische Befunde 184
Testungs- u. Messungseffekte 61
Thalamus 250

Theoriebildung 35, 40 ff.

— Elemente d. 40

— schematische Darstellung d. 42
— sozialwissenschaftliche 40
Theorie/implizite 34

— -Praxis-Verhiltnis 69

— -sprache 40

Tierpsychologie 253
TOT-Phkinomen 145

Transfer 137,148 £., 153, 159
— bei einsichtigem Lernen 137
— -effekte 150fF., 1551.

— formaler 152

— im Unterricht 158

— Messung d. 150

— -modelle 152fF.

— negativer 150f., 153 ff., 159f.
— Null- 150f.

— positiver 150f., 153 ff., 160
Traumata 260

trial and error 130

U-Test von Mann-Whitney 83

Uberlappungshypothese 186

Uberpriifbarkeit (wissenschaftlicher
Arbeitsergebnisse) 36, 69, 88

Ubungsiibertragung s. Transfer

Umstrukturierung, Prozef d. 134f.

Umweg/-Aufgaben 131

— -Merkmal 134

Umwelt/bedingungen 215

— -einfliisse 253 f.
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— -konzept 25f.

Untersuchungen, empirische/
Beurteilung d. 85 ff.

— Fragestellungen d. 88f.

— Methoden d. 64, 901,

Untersuchungs/befunde, empirische 70

— -gegenstand, Problematisierung d.
86

— -pline 62,91

Unterweisungsstrategie, klassische 120

Ursachenerklirung von Erfolg u.
Miflerfolg 228

Validitit 37f.,60f., 86

— externe 58,62f.,65f.

— interne 58, 60, 63, 65 f.

Variable/abhingige 57, 90, 94

— Begriff 59

— empirische 89, 94

— experimentelle 59

— funktionelle Beziehungen
zwischen 41

— intermedidre 21

— intervenierende 21, 59, 89, 94

— Organismus- 21, 59

— Personlichkeits- 60

— qualitative 99

— quantitative 90

— Reaktions- 59

— Reiz- 59

— Stor- 60, 62

— Subjekt- 59

— unabhingige 57, 90, 94

— Untersuchungs- 90

— Versuchsleiter- 59

Variablen, 6kologische 226

Varianz 76

— -analyse 82

— -vergleich 81f.

Variation, isolierende 68

Verarbeitungsformen, kognitive 206

Verbale Symbole 110

Verbaler Kode 116

Verdringung 144, 256

Verfahren/nonparametrische 82f.

— parametrische 81f.

— univariate 57

Verfiigungssystem, unabhingiges 199

Vergessen 138 ff., 144 f., 149, 189,
194, 256




— cue-dependent 145

— spurenabhingiges 145

— trace-dependent 145

— zeichenabhingiges 145
Vergessenskurve 195 f.
Vergleichsgruppenplan 65 f.
Verhalten 16, 21, 210, 214, 217
— angeglichen-abhingiges 108
— Aspekehafiigkeit d. 17f.
— aufsuchendes 216, 219

— depressives 241

i — d. Modells 110

— einsichtiges 132ff.

— gehemmtes 241

— geschlechtsspezifisches 119

— gleiches 108

— hyperkinetisches 241

— Imitations- 108

— instrumentelles 27

— intellektuelles 161 ff.

— kognitiv-reflexives 205

— konsumatorisches 212

— kreatives 162, 175ff.

— leistungsbezogenes 220, 231

— leistungsmotiviertes 221 ff.

— leistungsorientiertes 219

— leistungsvermeidendes 224

— meidendes 216, 219

— Maodifikation d. 103

— motorisches 254

— nicht-leistungsbezogenes 219

— Orientierung d. 25

— Selbststeuerung d. 245

— situationsangemessenes 215

— sozial-emotionales 118

— stabiles 214

— Steuerung durch
Wahrnehmungseindriicke 124

— unruhiges 241

— Vermeidungs- 232

— Versuch-Irrtum- 123, 131, 133

Verhaltens/inderung 96 f., 259

— -begriff 17

— -beobachtung s. Beobachtung,
Verhaltens-

— -beschreibung 51

— -formen, kreative 175

— -formung (shaping) 107

— -konsequenzen 27

— -merkmale, Beeinfluflbarkeit
intellektueller 189

— -modell 19., 22,29, 119

— -modelle, Imitation d. 253

— -modifikation, pidagogische 105

— -muster 24,27,31,111,118f.,
206, 253

— -norm(en) 18,214

— -prognose 66

— -psychologie 254

— -registrierung 45

— -repertoire 96, 111

— -schemata 23, 123,125

— -sequenz 31

— -steuerung, wechselseitige 31

— -storungen 209

— -strategie 27

— -struktur 181

— -theorie 174

— -wissenschaft 16, 34

Verhaltensweise(n) 211

— Erwerb neuer 109

— erwiinschte 32

— kreative 175fF.

— spontane 105

Verkniipfung 110, 143

Verlaufskurve 236

Vermeidungsreaktion 231, 258

Verstirker 98, 100

— negativer 101

— positiver 101

— primire 102

— regelmifliger 102

— sekundire 102

Verstarkung 98f., 101,107, 112f,,
212,225

— intermittierende 102

— selektive 99

— stellvertretende 110, 112f., 117

Verstarkungs/bedingungen 111

— -pausen 102

— -prinzip 110

— -programme 101f.

Versuch/s. Experiment

— u. Irrteum 130

Versuchs/bedingungen 64

— -leitereinfliisse 60

— -pline 65, 67,94

— -planung 62

— -sequenzen, periodische 30

311



Verteilung/Chi-Quadrat- 79

— F- 80

— Normal- 73,79

— Standardnormal- 79
—t-79

Verteilungen, Hiufigkeits- 73,75
Verteilurigskurven 74, 81
Verzerrungen (biases) 61
Viergruppenplan (Solomon) 65f.
Vorbild-Wirkung 115
Voreinstellungen, iiberdauernde 216
Vorhersage s. Prognose
Vorstellungen 248
Vorstrukturierung, kognitive 129
Voruntersuchung 91, 94
Vorurteil 127

Wahrnehmung 25, 30, 106, 215, 235,
248, 254

— Ordnungsgesetze d. 131

Wahrnehmungs/abwehr 256

— -feld 205

— -leistungen 244

— -prozefl 256

— -reaktionen 110

Wahrscheinlichkeit/Auftretens- 79f.,
101, 107

— Ereignis- 78 ff.

warming up 243

Werkanalyse 52

Werkzeugdenken 122

Wert/einstellung 232f.

— -haltung 231

Wertungsdispositionen 216

Wettkampfsituation 222

Wiedererkennen, Methode d. 190

Wiedererkennung, Fahigkeit zur 199
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Wiederholbarkeit (wissenschaftlicher
Arbeitsergebnisse) 36, 88
s. a. Replizierung
Wiederholen, aktives 201
Wiedererlernen, Methode d. 190
Wilcoxon-Test 83
Willensentscheidung 211
Wissenschaft/Systemcharakter d. 35
— Voraussetzungen oder Annahmen
ind. 40
Wissenschafts/begriff 35 f.
— -sprache 36, 39f., 129
Wissenserwerb 97

Yerkes-Dodson-Gesetz 257

z-Test 82

z-Wert 79f.

Zahloperationen 184

Zeichen/lernen 109

— -systeme 22

Zeigarnik-Effekt 144

Zeit/perspektive 222f., 225, 245

— -reihenplan 65f.

Ziel/definition 89

— -fixierung 124

— -setzung 244

Zufalls/stichprobe 71

— -zahlen 71

Zuflufigeschwindigkeit (LZG) 194

Zuverlissigkeit s. Reliabilitit

Zuwendung, bestitigende 106

Zwei/gruppenplan 65 f,

— -Speicher-Modell 193 ff.

— -zeilen-Korrelation 85

Zwischenprozef}, kognitiver
(Hedshausen) 230f.





