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Zur Einfihrung in das Studienprogramm

Das vorliegende Werk entstand aus der Absicht, fir Studierende der Erzie-
hungswissenschaft, insbesondere fiir Lehramtskandidaten und kiinftige Di-
plom-Pidagogen, ein Curriculum der Psychologie zu erstellen, das die Inhalte
traditioneller Lehrbiicher zur padagogischen Psychologie iiberschreitet und
die padagogisch bedeutsamen Ergebnisse der Psychologie zugleich in neuer
Form pidagogischen Berufsfeldern zuordnet. Anlaf dazu gab uns die Beob-
achtung, daf} die verschiedenen Studierenden im Bereich der Erziehungswis-
senschaft erhebliche Schwierigkeiten haben, die Stoffiille psychologischer In-
halte angemessen zu strukturieren und hinsichtlich ihrer pidagogischen Rele-
vanz zu beurteilen. Hinzu kommt ein weit verbreitetes Unbehagen tiber die
Kluft zwischen den in unzihligen wissenschaftlichen Veréffentlichungen ent-
haltenen theoretischen Ergebnissen der Psychologie einerseits und den fiir die
konkreten Probleme der Erziehungs- und Schulpraxis nur selten direkt ver-
wertbaren psychologischen Forschungsbefunden andererseits. Verstindli-
cherweise interessiert den Praktiker vor allem die Frage der Umsetzung psy-
chologischer Erkenntnisse in sein erzieherisches bzw. didaktisches Handeln.
Diese Aufgabe erweist sich als eines der schwierigsten Probleme, vor die sich
Lehrende und Lernende gleichermafien gestellt sehen. Nicht zuletzt dazu will
dieses Studienprogramm einen Beitrag leisten.

Den Herausgebern und den am Konzeptentwurf beteiligten engeren Mitarbei-
tern war von Anfang an klar, dafl zur Losung dieser Aufgabe nach neuen We-
gen gesucht werden mufite, zumal sich das angestrebte Studienprogramm so-
wohl nach Inhalt als auch in seiner formalen Konzeption von den bisherigen
Formen des eng fachbezogenen Lehrbuchs einerseits und des Readers, der in
der Regel vielfiltige Problembereiche in isolierten Einzelbeitragen darstell,
andererseits abheben sollte.

Im Herbst 1974 wurden in einer mehrtigigen Klausur-Sitzung die ersten
Strukturskizzen erarbeitet. Den Ausgangspunkt dazu bildete die Frage: Wel-
che psychologischen Kenntnisse und Fertigkeiten bendtigen kiinftige Lehrer
und Diplompadagogen sowie andere Studierende der Erziehungswissenschaft
in bezug auf ihre spiteren Berufsfelder. Dazu wurde zunichst im Brainstor-
ming-Verfahren eine Liste von T4tigkeitsmerkmalen erstellt, die fiir Pidago-
gen in den verschiedensten Erziehungs- und Unterrichtssituationen relevant
erschienen. Im zweiten Durchgang erfolgte dann eine Bewertung der so erar-
beiteten Merkmalsliste; dabei galt eine Orientierung mdglichst nahe am Be-
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rufsfeld, also an einschligigen Problemen der Erziehungs- und Unterrichtsar-
beit, als vorrangiges Ziel. Anschliefend wurden die aufgelisteten Titigkeiten
zu grofleren Bereichen gruppiert, denen dann die jeweils erforderlichen psy-
chologischen Wissenselemente grob zugeordnet werden konnten. Auf diese
Weise ergab sich eine erste Vorform des kiinftigen Gesamtwerks in Gestalt ver-
schiedener Themenkomplexe. Zur Kontrolle wurden noch einschligige Stu-
dienpline bzw. Themenbereichskataloge verschiedener Universititen und
Pidagogischer Hochschulen herangezogen und — soweit dies nétig war — Er-
ginzungen zu den bereits erarbeiteten Themenbereichen vorgenommen. An-
dere urspriingliche Gruppierungen mufiten weiter unterteilt werden, aufler-
dem war aus rein praktisch-6konomischen Erwigungen teilweise auch eine
Verringerung der Problembereiche erforderlich.

Auf einer zweiten Klausurtagung im Frithjahr 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 die-
sem Schritt lieflen wir uns wieder vornehmlich von titigkeitsrelevanten Aspek-
ten und erst in zweiter Linie von sachlogischen Argumenten leiten, allerdings
wurden auch diese beriicksichtigt, soweit es erforderlich erschien.

Erstim letzten Zugriff erfolgte die Zuordnung zu den vier Banden dieses Lehr-
gangs. Dabei ergab sich eine nochmalige Gruppierung derart, daff die beiden
ersten Binde die grundlegenden Kenntnisse iiber Verhaltensprozesse sowie
ihre Steuerung und Verianderung vermitteln, der dritte und vierte Band dage-
gen auf spezifische Aufgaben bzw. Titigkeitsbereiche des Pidagogen bezogen
sind. Diese unterschiedliche Intention kommt bereits in den Bandtiteln zum
Ausdruck.

Das geschilderte Vorgehen fithrte zu einer Systematik, die auf den ersten Blick
zwar wenig mit herkdmmlichen Stoffeinteilungen der Psychologie gemeinsam
hat, aber den praktischen Anforderungen padagogischer Berufsfelder besser
entsprechen diirfte. Das Rahmencurriculum dieses Studienprogramms wird
durch die Hauptkapitel der einzelnen Binde reprisentiert, die anschliefend im
Zusammenhang aufgefiihrt sind.

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

Die Vielfalt der Themen und die Fiille der hierbei zu verarbeitenden Literatur
zwangen die Herausgeber bzw. Verfasser der einzelnen Binde zu einer Be-
schrinkung auf eine knappe Darstellung der wesentlichen Aspekte; fiir eine
weitere Auseinandersetzung mit den angesprochenen Problemen finden sich
am Ende eines jeden Teilabschnitts entsprechende Literaturempfehlungen. Fiir
einzelne, zumeist speziellere Problembereiche konnten weitere Mitarbeiter
gewonnen werden, deren Beitrige jedoch vollstindig in das Gesamtkonzept
integriert sind. Dazu wurden simtliche Einzelmanuskripte in mehreren Re-
daktionssitzungen nach einheitlichen Kriterien inhaltlich und formal iiberar-
beitet. Nur auf diese Weise erschien uns angesichts der notwendig gewordenen
Umstrukturierung des psychologischen Lehrstoffs im Hinblick auf die vorlie-
gende Konzeption die angestrebte Geschlossenheit und Einheitlichkeit er-
reichbar.

Dem Benutzer mdchten wir mit dem vorliegenden Studienprogramm eine rela-
tiv umfassende Ubersicht zu pidagogisch bedeutsamen Fragestellungen und
Ergebnissen der heutigen Psychologie bieten, die dem Lehrer genauso vertraut
sein miissen wie dem als Schul- oder Erziehungsberater bzw. iiberhaupt prak-
tisch titigen Diplom-Pidagogen oder auch Diplom-Psychologen, sofern die-
ser eine Titigkeit in einem pidagogisch relevanten Arbeitsbereich anstrebt.
Aufgrund seines Aufbaus und der didaktischen Bearbeitung der behandelten
Themen eignet sich das Werk sowohl zum Selbststudium als auch zur Basislek-
tire erziehungswissenschaftlicher bzw. pidagogisch-psychologischer Stu-
dienginge an Universititen, Pidagogischen Hochschulen und einschligigen
Fachhochschulen.

Nicht leisten kann und will dieses Programm die Vermittlung von Handlungs-
kompetenzen, die nur in sog. sozialen Lernphasen (z. B. Ubungen oder Trai-
ningsseminaren) erworben und kontrolliert werden koénnen, wenngleich der
Zusammenhang zwischen Kenntnissen und praktischen Fertigkeiten nicht
iibersehen werden darf. Entsprechende soziale Realisierungsphasen, etwa in
Form von sog. Tutorials, stellen deshalb eine notwendige Erginzung dar.
Diese Einschrinkung gilt freilich fiir alle Lehrginge, die auf Buchprogramme
zurtickgreifen. Insofern bedeutet dieses Studienprogramm keine Konkurrenz
zu bestehenden Hochschulausbildungs- oder Fortbildungsgingen, vielmehr
will es gerade diese Arbeit der Lernenden und der Lehrenden wirksam unter-
stiitzen.

Dem Hochschullehrer bleibt es unbenommen, einen einzelnen Band oder auch
nur Teile davon einer Seminarveranstaltung zugrundezulegen. Dariiber hinaus
kann das Werk als, Begleitlektiire einer Vorlesung dienen, wobei die gezielt
ausgesprochenen Literaturempfehlungen vor allem fiir ein vertiefendes Stu-
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dium - etwa im Rahmen einer Seminararbeit oder zur Vorbereitung auf Prii-
fungen — gedacht sind. Durch die zahlreichen Querverweise wird auch bei ei-
ner Bearbeitung einzelner Teilgebiete der Bezug zum Gesamtkontext wieder
hergestellt. Weitere wesentliche Hilfen beim Umgang mit diesem Werk diirf-
ten auflerdem ein komplettes Literaturverzeichnis 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 I1: Verbalten im sozialen Kontext

1. Soziales Umfeld von Bildung und Erziehung
Einstellungen, Werte, Normen und Interessen
Interpersonales Verhalten

Verhalten in Organisationen

Erziehungsstile

Verhaltenssteuerung und Verhaltensmodifikation

EUIE RN

Band 111: Unterrichten und Erziehen

. Schiilerbezogene Voraussetzungen des Unterrichtens

. Prozessuale Bedingungen der Instruktion

. Erstellen und Bewerten von Lehrkonzeptionen

. Psychologische Probleme einzelner Unterrichtsgebiete
. Psychologische Probleme einzelner Erziehungsbereiche

S I Y S R

Band IV: Beurteilen und Beraten

1. Beobachtung und Beurteilung

Schulleistungsbeurteilung und Prognose des Schulerfolgs
Lern-, Leistungs- und Verhaltensstdrungen

Beraten und Helfen

Begabungs- und Bildungsférderung

EE NI



1. Schilerbezogene Voraussetzungen des Unterrichtens

1.1. Entwicklungsstand und Unterricht

1.1.1. Der Wandel im Verstindnis von Entwicklungsprozessen und
sein Einfluf$ aunf die Unterrichtspraxis

Die Forderung an den Lehrer, sich bei der Planung und Durchfithrung des Un-
terrichts am jeweiligen Entwicklungsstand seiner Schiiler zu orientieren, ist seit
Rousseaus Lehre von der Bedeutung einzelner Entwicklungsstufen und seiner
eindringlichen Warnung vor dem Fehler einer ,, Verfrithung* immer wieder er-
hoben worden; spitestens seit der reformpidagogischen Bewegung der Jahr-
hundertwende und einer sich gleichzeitig entfaltenden eigenstindigen Kinder-
und Jugendpsychologie gehort sie zu den Selbstverstindlichkeiten jeder Un-
terrichtsvorbereitung. Dieses padagogische Anliegen nach stirkerer Beriick-
sichtigung der psychischen Eigenart von Schiilern unterschiedlichen Lebensal-
ters gab gerade der entwicklungspsychologischen Forschung entscheidende
Impulse. Das fithrte — insbesondere zwischen den beiden Weltkriegen — zeit-
weilig sogar dazu, ,,dafl gegeniiber den anderen Teilgebieten der Entwick-
lungspsychologie die Kinderpsychologie so stark in den Vordergrund riickte,
daf} von jetzt an beide Begriffe mitunter fast identisch verwendet werden*
(H6HN 1959/72, S. 25). Um so mehr mufl es verwundern, dafl in der unter-
richtswissenschaftlichen Literatur des letzten Jahrzehnts entwicklungspsy-
chologische Aspekte gegeniiber anderen (z.B. lernpsychologischen oder dif-
ferentiellen) stark in den Hintergrund traten, teilweise sogar ganz zu ver-
schwinden drohten. Erst in neuerer Zeit scheint sich hier wieder eine Wende
anzubahnen, allerdings mit relativ einseitiger Betonung der kognitiven Aspek-
te.

Dieser Wandel in der Beachtung und Gewichtung von Entwicklungsprozessen
durch die Unterrichtswissenschaft und padagogische Praxis hat mehrere Ursa-
chen, die insbesondere in entsprechenden Verinderungen des Selbstverstind-
nisses sowohl der Entwicklungspsychologie als auch der Pidagogischen Psy-
chologie zu sehen sind. Das gilt vor allem fiir die theoretische Diskussion um
Eigenart und Determinanten von Entwicklungsprozessen und die damit ver-
bundene zeitweilig einseitige Dominanz lerntheoretischer Annahmen. Dem-
gegeniiber finden andere Modelle zur Erklirung von Entwicklungsprozessen
erst in letzter Zeit wieder stirkere Beachtung, insbesondere biologische und
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ethologische Theorien (vgl. AINsWORTH 1969, GROSSMANN 1977) sowie 6ko-
logische Erklirungssitze (BRONFENBRENNER 1972, TRUDEWIND 1975).

Am stirksten verunsichert hinsichtlich der Anwendung entwicklungspsycho-
logischer Erkenntnisse auf die Unterrichtsplanung und -gestaltung wurde der
Lehrer jedoch zweifellos durch die Kritik an den verschiedenen Stufen- bzw.
Phasenkonzepten psychischer Entwicklung. Denn diese Modellvorstellungen
gehorten jahrzehntelang zum unbestrittenen Grundbestand entwicklungspsy-
chologischer Uberlegungen im pidagogischen Bereich. Dabei ging allerdings
der hypothetische Charakter solcher Konzepte oft zugunsten rein pragmati-
scher Uberlegungen verloren (vgl. NickeL 1973 a).

Jene Stufen- bzw. Phasenmodelle des Entwicklungsverlaufs fanden in der Pidagogi-
schen Psychologie und in der Unterrichtslehre nicht zuletzt deshalb so nachhaltige Be-
achtung, weil eine entsprechende Untergliederung wesentlichen pidagogischen Bediirf-
nissen entgegenkam, die sich aus der bisherigen Organisationsform unseres Schul- und
Ausbildungswesens ergaben, und dafiir sogar eine sinnvolle pidagogische Begriindung
zu liefern schien; dies gilt z. B. fiir einen undifferenzierten Klassenunterricht mit relativ
altershomogenen Kindergruppen (vgl. NickeL 1975, Kap. II, B 3). Einige Stufen- und
Phasenmodelle wurden sogar mehr oder weniger explizit im Hinblick auf ihre padagogi-
sche Anwendung konzipiert (z. B. BusEMANN 1950, 1953; KroH 1951). Diese schein-
bare unterrichtliche Relevanz basiert in erster Linie auf der unter padagogischem Aspekt
als dem wichtigsten Kennzeichen hervorgehobenen Tatsache der ,,Erfassung tragender
Gesichtspunkte, die gestatten, zu deutlich abgrenzbaren, jeweils eine innere Einheit bil-
denden Entwicklungsabschnitten zu gelangen (TuMLIRZ u. KESSELRING 1958, S. 47).
Als praktische Konsequenz wurde dem Lehrer dann auch empfohlen, sich bei der Uber-
nahme einer neuen Schulklasse zuerst dariiber zu informieren, in welcher Entwicklungs-
phase sich die Schiiler befinden, da er dadurch wichtige Aufschliisse iiber die ,,geistige
Haltung* erwarten konne, an denen er seine unterrichtlichen und erzieherischen Mafi-
nahmen auszurichten habe (vgl. TumLIrz 1951).

Demgegeniiber hat die neuere entwicklungspsychologische Forschung die ver-
schiedenen Implikationen und Annahmen der Stufen- und Phasenmodelle ei-
ner kritischen Revision unterzogen (BErG1Us 1959/72, BAUMLER 1974, Ni1CKEL ‘
1975, OERTER 1975 a), die eine entsprechende padagogische Anwendung nicht
mehr rechtfertigen (NICKEL 1973 a, 1973 b). Dariiber hinaus wurde das insbe-
sondere in der Pidagogischen Psychologie betonte Konzept der strukturellen
Einheit eines zu einem bestimmten Zeitpunkt gegebenen Entwicklungsstandes
zunehmend fraglicher, und zwar unabhingig von der Annahme einer stufen-
bzw. phasenférmigen oder einer kontinuierlich verlaufenden Entwicklung.
Auch eine Zuordnung von Entwicklungsprozessen und Alterswerten erscheint
immer problematischer, so daf} sich die Frage stellt, ob und inwieweit das Le-
bensalter iiberhaupt noch eine fiir die Entwicklungspsychologie sinnvolle Be-
zugsgrofle reprisentiert (vgl. RUDINGER 1975, WEINERT 1977).
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Eine wesentliche Ursache dafiir ist darin zu sehen, daff die oft einseitige Uber-
bewertung endogener, d.h. genetisch-biologischer Faktoren in ihrer Bedeu-
tung fiir die Entwicklung zugungsten einer wesentlich stirkeren Gewichtung
exogener, insbesondere 6kologischer Bedingungen aufgegeben werden mufite.

Das Konzept eines iiberwiegend endogen determinierten Entwicklungsverlaufs impli-
ziert hiufig die Annahme einer weitgehenden Ubereinstimmung von Entwicklungsfort-
schritten bei Individuen gleichen Lebensalters, insbesondere wihrend der Kindheit.
Umgekehrt fithrt die Anerkennung einer hohen Wirksamkeit exogener Bedingungen
dazu, dafl entsprechend den variierenden #ufleren Lebensverhiltnissen (z.B. gesell-
schaftliche Normen, 6konomische, soziale, erzieherische Einfliisse) Unterschiede zwi-
schen Individuen gleichen Lebensalters stirker beachtet werden. Daraus resultiert
schliefilich die Feststellung, dafl die interindividuellen Differenzen die altersbedingten
Ubereinstimmungen nicht nur erheblich iiberlagern kdnnen, sondern dafl sie unter ge-
wissen Bedingungen sogar wesentlich bedeutsamer sind als diese.

Hinzu kommt schliefflich noch das Problem der intraindividuellen Varianz, d.h. die
Frage, inwieweit die Entwicklung konstant verliuft und damit voraussagbar wird, oder
ob sie mit den sich indernden dufleren Bedingungen variiert und damit auch eine entspre-
chend modifizierte Anpassung pidagogischer Mafinahme erfordert.

Die angedeutete Schwerpunktverlagerung in der Betrachtung psychischer
Entwicklung von biologischen Determinanten auf den Einfluf§ duflerer Bedin-
gungen und damit auch von Lernprozessen hat in neuerer Zeit allerdings teil-
weise zu einer weitgehenden oder gar volligen Gleichsetzung von Entwicklung
und Lernen gefiihrt, wie das u. a. in den sogenannten Instruktionstheorien der
Entwicklung zum Ausdruck kam, die gleichsam als Gegenkonzept zu den pri-
mir biologisch determinierten Modellen — insbesondere zu den verschiedenen
Stufen- und Phasenkonzepten — zu verstehen sind (vgl. NickeL 1973 a). Dies
hatte zur Folge, daf} bei der Gestaltung von Erziehungs- und Unterrichtspro-
zessen eine Beriicksichtigung entwicklungspsychologischer Erkenntnisse viel-
fach tberflissig erschien, da man sich einseitig auf lerntheoretische Annahmen
stiitzen zu konnen glaubte, wie es in extremer Weise in dem Modell von GaGNE
(1973) der Fall ist (vgl. 1.1.2). Ehe auf die Frage der Bedeutung entwicklungs-
psychologischer Fakten fiir die Unterrichtsgestaltung unter diesen verinderten
Bedingungen eingegangen werden kann, bediirfen zunichst die grundlegenden
kontroversen Annahmen zur Determination von Entwicklungsprozessen ei-
ner niheren Analyse.

1.1.2. Modelle zum Verhailtnis von Entwicklung und Lernen

Keine Theorie, die Anspruch auf wissenschaftliche Giiltigkeit und insbeson-
dere auf empirische Fundierung legt, wird an der Tatsache voriibergehen kén-
nen, dafl Entwicklung stets das Ergebnis sowohl biologisch determinierter
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(endogener) Reifungsprozesse als auch von auflen gesteuerter (exogener) Lern-
vorginge darstellt. Von daher konnte die weitgehend akzeptierte Annahme ei-
ner Interaktion beider Bedingungskomplexe als allgemeine Verstindigungs-
grundlage gelten. Doch bleibt eine solche grundsitzliche Ubereinstimmung so
lange vollig unverbindlich, wie einzelne Entwicklungsmodelle in ihren speziel-
len Aussagen die Bedeutung von Reifungs- und Lernprozessen sehr unter-
schiedlich, teilweise sogar entgegengesetzt gewichten.

Das lifie sich sehr deutlich am Beispiel der sogenannten kithnen Hypothese von BRUNER
(1961) demonstrieren, derzufolge ,,jeder Stoff jedem Kind in jedem Stadium der Ent-
wicklung in intellektuell redlicher Weise wirksam vermittelt werden kann‘‘ (Ubers. n.
WEINERT 1967/72, S. 105). Zwar mag man darin einerseits eine besondere Gewichtung
von Instruktionsprozessen fiir das Entwicklungsgeschehen erblicken, andererseits weist
aber BRUNER selbst nachdriicklich darauf hin, dafl der Lehrer nur unter Beachtung ent-
sprechender entwicklungspsychologischer Kenntnisse in der Lage ist zu wissen, wie das
Kind das thm Gebotene in seine subjektive Begriffswelt iibersetzen wird, und daf} allein
unter Beriicksichtigung dieser Tatsache der Lehrinhalt in einer ihm gemifien Form dar-
geboten werden kann (vgl. dazu NickeL 1973 a).

Auch der sog. ,,sachstrukturelle Entwicklungsstand, den HECKHAUSEN
(1969/76) neben den kognitiven Stilen und der Lernmotivierung als eine von
drei entscheidenden Bedingungsvariablen eines erfolgreichen Unterrichts be-
sonders herausstellt, bildet nach seiner Auffassung das jeweilige Wechselwir-
kungsprodukt von genetischem Potential und den bisherigen Anregungswir-
kungen der Umwelt. Mit jenem Begriff umschreibt er die Gesamtheit von
Kenntnissen und Fertigkeiten eines Schiilers, die dieser ,,zu einem gegebenen
Zeitpunkt seiner Entwicklung im Hinblick auf den relevanten Sachbereich der
gegebenen Unterrichtssituation besitzt™ (S. 193).

Ausdriicklich verweist HECKHAUSEN (1969/76, S. 199) darauf, daff sich ,,nach
dem gegenwirtigen Kenntnis- und Theoriestand die alte Frage nach dem An-
teilverhiltnis von,Anlage und Umwelt‘ als unangemessen erwiesen* hat, ,, weil
beide Faktorengruppen nicht als additive Komponenten aufgefafit werden
konnen. Sie stehen vielmehr in einer stindigen und schwer analysierbaren
Interaktion®. In diesem Sinne spricht AEBLI (1968/76) anstatt von einer additi-
ven von einer ,,multiplikativen Beziehung* zwischen Anlagefaktoren bzw.
Reifungsprozessen einerseits und Umweltwirkungen bzw. Lernvorgingen
andererseits, ,,bei der das Ausfallen jedes einzelnen Faktors ein Produkt von
Null entstehen 138t (S. 182). Anlage- bzw. Reifungsfaktoren besitzen nach
seiner Auffassung die blofle Funktion, Verhaltensméglichkeiten zu eroffnen,
die erst durch Lernen und Erfahrungserwerb verwirklicht werden miissen.
AEgsLI geht noch weiter, wenn er feststellt: ,, Bis heute sind keine héheren Ver-
haltensleistungen bekannt, fiir die ein Alter der optimalen Lernbereitschaft an-
gegeben werden kdnnte. Der Reifestand eines Menschen legt auch keine obere
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Grenze der Differenzierung des kognitiven Verhaltens fest® (S. 189). Damit
wire der jeweils erreichte Entwicklungsstand stets in entscheidender Weise als
Ergebnis entsprechender Erfahrungsbildung bzw. Lernprozesse anzusehen.
Diese padagogisch auflerordentlich optimistische Aussage wird jedoch gegen-
wirtig keineswegs von allen Autoren geteilt. Dabei wird zugleich auch sicht-
bar, dafl trotz scheinbarer Ubereinstimmung hinsichtlich der Akzeptierung ei-
nes interaktionalen Ansatzes unterschiedliche Auffassungen tiber die Gewich-
tung von Reifungs- und Lernprozessen in ihrem Einfluff auf das Entwick-
lungsgeschehen nach wie vor weiterbestehen, teilweise sogar mit recht gegen-
sitzlichen Positionen. Das gilt ganz besonders fiir die Frage, ob und in wel-
chem Umfang Entwicklungsprozesse durch gezielte pidagogische, speziell un-
terrichtliche Mafinahmen gefordert oder gar beschleunigt werden konnen.

Nach anfinglich sicher iibersteigerten Erwartungshaltungen, wie sie in Anlehnung an die
Thesen von BLooM (1964/71; vgl. Bd.1, 3.1.4.2) und deren Einfliisse auf eine kognitive
Frithférderung (vgl. LUCKERT 1967, 1969/72 a) entstanden waren, hat sich beziiglich die-
ser Moglichkeiten inzwischen eher eine erniichternde Skepsis durchgesetzt. Diese birgt
allerdings wieder die Gefahr, daft man positive, wenn auch bescheidene Ergebnisse zu ge-
ring bewertet. Als Folge droht damit einem insgesamt durchaus erfolgversprechenden
Ansatz die Gefahr, wieder vernachlissigt zu werden (vgl. auch 4.1.6). Unbestreitbar
bleibt, daff in zahlreichen Einzelbefunden mehr oder weniger bedeutsame Entwick-
lungsfortschritte durch gezielte padagogische Forderungsmafinahmen nachgewiesen
werden konnten (vgl. z. B. NickeL 1973 a, 1975; STRUCK 1973; CRUTCHFIELD 1974;
KLAUER 1975), wenn auch die Frage, ob und inwieweit dadurch eine nachhaltige Verin-
derung kognitiver Strukturen bewirkt wurde, noch nicht hinreichend geklirr ist (vgl.
ScHMALOHR 1970, KLauEr 1975). Allerdings kann diese Frage nicht losgeldst von den
jeweiligen theoretischen Positionen des betreffenden Autors beantwortet werden.

In diesem Zusammenhang wird hiufig auf das genetische Intelligenz-Struk-
tur-Modell von P1aGeT (1948/72) zuriickgegriffen (vgl. Bd. 1, 3.1.4.1), da es
gegenwirtig zweifellos das umfassendste theoretische System zum Verstindnis
kognitiver, insbesondere intellektueller Entwicklungsvorginge darstellt, wenn
es auch hinsichtlich seiner spezifischen Aussagen in zahlreichen Punkten revi-
sionsbediirftig erscheint bzw. durch verschiedene Autoren bereits erheblich
modifiziert wurde. Das gilt nicht zuletzt fiir die Implikationen hinsichtlich des
Verhiltnisses von Entwicklung und Lernen (vgl. z. B. AesL1 1975).

Zwar weist WEINERT (1977, S. 4) darauf hin, daf§ es verfehlt wire, ,,in Piaget einen reinen
Reifungstheoretiker zu sehen®, da das Interaktionsmodell fiir thn so zentral sei, ,,daf§
Organismus und Umwelt nicht streng separiert werden konnen“. Andererseits mufy
WEINERT jedoch auch feststellen, dafl innerhalb dieses Modells dem Unterricht nur eine
untergeordnete Aufgabe fiir das Erreichen bestimmter Entwicklungsfortschritte zu-
kommt. Der Unterricht,,hat sich am Entwicklungsstand der Kinder zu orientieren und
diesen zu férdern, ohne dafi er die Entwicklung der Intelligenz bewirken kénnte*“. Noch
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weitaus ablehnender hinsichlich der Méglichkeiten, die intellektuelle Entwicklung durch
pidagogische Mafinahmen férdernd zu beeinflussen, als es in dieser Interpretation von
WEINERT zum Ausdruck kommt, formulierten es INHELDER u. SINCLAIR (1972), zwei
Autoren aus dem engsten Mitarbeiterkreis von PIAGET, wenn sie resimieren: ,,Zusam-
menfassend lift sich sagen, dafl Lernen gegeniiber den Gesetzen der Entwicklung eine
untergeordnete Rolle spielt und daff die Entwicklung nicht blof} eine sukzessive Anhiu-
fung kleiner Lernschritte darstellt; denn die Entwicklung folgt Strukturgesetzen, die so-
wobhl logischer als auch biologischer Natur sind* (zit. n. WEINERT 1977, S. 4).

Eine solche eher rigide Einstellung gegeniiber den Méglichkeiten, Entwick-
lung durch pidagogisch gesteuerte Lernprozesse zu beeinflussen, diirfte wohi
ein wesentlicher Grund dafiir sein, daf} sich die Unterrichtswissenschaft in
neuerer Zeit vorwiegend an solchen Modellen orientiert, die den reifungsbe-
dingten Prozessen im Vergleich zu Lernvorgingen geringe oder iberhaupt
keine Bedeutung zumessen und die man deshalb unter dem Sammelbegriff,, In-
struktionstheorien der Entwicklung® zusammenfafit.

Den gréfiten Einfluff hat in den letzten Jahren zweifellos das Entwicklungs-
modell von GAGNE (1968, 1973) gewonnen, demzufolge der Entwicklungspro-
zefl nach den ersten Lebensjahren allein als ein Ergebnis fortschreitenden ku-
mulativen Lernens zu verstehen ist. Der jeweilige Entwicklungsstand eines
Schiilers lifit sich danach kennzeichnen durch die relevanten Fihigkeiten bzw.
Vorkenntnisse, iiber die er innerhalb eines hierarchisch geordneten Systems
(vgl. 2.2.1u. Bd. I, 2.3.1) bereits verfiigt, und durch diejenigen, die er noch er-
werben muff, um in Kombination mit den Strukturen jener untergeordneten
Stadien bestimmte Aufgaben bewiltigen zu kdnnen. Diese einzelnen Stadien
der Entwicklung erfordern zwar jeweils eine angemessene Lernzeit, sind aber
keineswegs im iiblichen Sinne altersbezogen und auch nicht von der Ausbil-
dung bestimmter biologischer Strukturen abhingig.

Um eine gewisse Prizisierung und zugleich auch Erweiterung des genetischen
Intelligenz-Struktur-Modells von P1AGET, vor allem im Hinblick auf eine ge-
nauere Bestimmung reifungsbedingter Entwicklungsprozesse und padago-
gisch-unterrichtlicher Einflufméglichkeiten, bemiihten sich in neuerer Zeit
der Genfer Psychologe PascuaL-LEONE (1969, 1970, 1973) und der amerikani-
sche Forscher Cask (1972, 1974, 1975).

PascuaL-LEONE versuchte insbesondere, einen einheitlichen Parameter fiir die verschie-
denen quantitativen Kennzeichen der unterschiedlichen Entwicklungsstadien (vgl. Bd. I,
3.1.4.1) zu finden und damit entwicklungsbezogene Fortschritte in ihrer Abfolge még-
lichst exakt zu bestimmen. Das zentrale gemeinsame Merkmal, das die logische Struktur
intellektueller Leistungen auf jedem Entwicklungsniveau determiniert, sieht er in einem
Faktor, den er ,,central computing space* nennt, was so viel wie zentraler Bereich geisti-
ger Verarbeitung bedeutet und sinngemifl wohl am treffendsten als ,,geistige Kapazitat*
bezeichnet werden kdnnte. Im Sinne einer operationalen Definition (vgl. Bd. I, 1.3.1.2)
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ist sie durch die Zahl relevanter kognitiver Schemata gekennzeichnet, die das Kind auf ei-
nem bestimmten Entwicklungsniveau zur Bewiltigung eines Problems gleichzeitig
koordiniert einsetzen kann. Kognitive Schemata stellen nach P1acer (1948/72) die im
Organismus vorhandenen subjektiven Organisationseinheiten kognitiver Leistungen
dar, mit deren Hilfe das Individuum neue Probleme auf der Basis vorhandener Struktu-
ren bewiltigt; sie entwickeln sich im Verlauf des individuellen Lebens unter Erfahrungs-
einfluf} aus einfachen angeborenen Reaktionen. Nach PascuaL-LEONE nimmt diese
»»geistige Kapazitit* linear mit dem Lebensalter zu und stellt insofern das Ergebnis rei-
fungsbedingter Entwicklungsprozesse dar. Sie bildet zwar eine wichtige Voraussetzung
erfolgversprechender unterrichtlicher Mafinahmen, ist jedoch ihrerseits durch Ubung
kaum beeinfluflbar.

In einer Weiterfilhrung dieses Ansatzes konnte Caske (1972, 1973) jene An-
nahmen zwar durch eigene Untersuchungen im Prinzip bestitigen, zugleich
ergaben sich aber auch verschiedene, nicht unbedeutende Modifikationen und
Erginzungen. So stellte er u. a. fest, daf} sieben- bis achtjahrige Kinder durch-
aus mehrere verschiedene Schemata im Sinne des operationalen Denkens kon-
trolliert einsetzen kénnen, ohne dafl sie andere von P1aGET als konstitutiv an-
gefiihrte Merkmale des entsprechenden Stadiums beherrschen (z. B. bestimmte
Invarianzaspekte). Zugleich versuchte Cask, die Anspriiche an eine systemati-
sche Instruktion und damit an einen erfolgversprechenden entwicklungsbezo-
genen Unterricht mit diesen Befunden zu kombinieren.

Der Unterricht hat nach seiner Auffassung vor allem die Lernvoraussetzungen
dafiir zu schaffen, daf} Schiiler ihre verfiigbare ,,geistige Kapazitit* auch voll
einsetzen und ausnutzen konnen. Dazu gehort insbesondere, daf} die aufga-
benspezifischen Hinweise in einer Form gegeben werden, durch die eine ent-
sprechende zentrierende Beachtung unterstiitzt und andere gleichzeitige Reize
des Wahrnehmungsfeldes zuriickgedringt werden (vgl. WEeINERT 1977, S. 6).
Im einzelnen nennt Cask (1975, S. 81) vier Schritte, die der Lehrer beachten
sollte und die es dem Schiiler erleichtern, die zur Aufgabenbewiltigung not-
wendige Kombination bzw. Integration verschiedener kognitiver Schemata
vorzunehmen, d. h. seine verfiigbare ,,geistige Kapazitit* voll einzusetzen. In
freier Interpretation und Anwendung auf schulischen Unterricht kénnte man
sie in folgender Weise zusammenfassen:

Der Lehrer mufl Bedingungen schaffen, die den Schiiler befshigen,

— das gestellte Problem klar zu erkennen und von anderen naheliegenden Aufgaben-
bzw. Fragestellungen zu unterscheiden;

- hervortretende, augenfillige Reize, die seine Aufmerksamkeit spontan anziehen, zu-
riickzudringen zugunsten anderer weniger auffilliger, aber fiir die Problemlosung
wichtiger Stimuli;

- die der Aufgabenl6sung zugrundeliegenden rationalen Bezichungen zu erkennen;

- den Zusammenhang zu erfassen zwischen der (erwarteten) richtigen Antwort (L&-
sung) und derjenigen, die er moglicherweise fand.
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Diese Hinweise diirften allerdings, unabhingig von ihrem Bezug zu einem be-
stimmten Entwicklungsmodell und dessen spezifischen Annahmen, generell
und fiir alle Altersstufen beachtenswerte Empfehlungen darstellen. Zwar
meint WEINERT (1977, S. 5), daff der theoretische Ansatz von PascuaL-LEONE
und Cask sich um ,,eine Uberwindung der Widerspriiche zwischen dem ent-
wicklungsorientierten Modell P1aGeTs und der lernbezogenen Konzeption
GaGNEs bemiiht, dennoch wird man feststellen miissen, daf§ die Annahme der
Autoren beziiglich eines gleichmifig reifungsbedingten Fortschreitens der
,»geistigen Kapazitit und ihrer strengen Bindung an entsprechende Lebensal-
ter das Schwergewicht stirker als in allen anderen entwicklungspsychologi-
schen Konzeptionen auf genetische Faktoren verlagert und damit der Interak-
tion eher eine untergeordnete Bedeutung zumifit. Zwar wird die bei P1aGET
vorhandene einseitige Dominanz von Entwicklungsfaktoren gegeniiber Lern-
prozessen gemindert und vor allem prizisiert, aber keineswegs aufgehoben.
Alle bisher vorliegenden neueren Ergebnisse weisen jedoch auf eine erhebliche
interindividuelle Varianz der Entwicklung hin, die die altersbedingte oft we-
sentlich tibersteigt und damit den Alterswerten bestenfalls die Bedeutung sehr
allgemeiner und recht grober Richtwerte zuspricht (vgl. 1.1.1). Deshalb wird
man zunichst auch davon ausgehen miissen, dafl dies in gleicher Weise fiir die
von PascuaL-LEONE ermittelten Zuordnungen von ,,geistiger Kapazitit* und
Lebensalter zutrifft. Gerade die interindividuellen Differenzen zwischen den
einzelnen Schiilern sind aber fiir den Lehrer in besonderem Mafie relevant, da
diese in erster Linie als Ursache fiir die erheblichen Leistungsstreuungen in-
nerhalb einer Jahrgangsklasse in Betracht kommen (vgl. 1.2).

1.1.3. Folgerungen fiir die Unterrichtspraxis

Die Diskussion iiber die Bedeutung und Rolle von reifungsbedingter Entwick-
lung und von Lernprozessen hat zwar mit der Annahme einer Interaktion eine
gewisse gemeinsame Basis gefunden, beziiglich spezifischer Aussagen und ih-
rer Gewichtung diirfte sie aber gegenwirtig kaum eindeutig in der einen oder
anderen Richtung zu entscheiden sein. Dennoch lassen sich aus den bisher vor-
liegenden Erkenntnissen durchaus eine Reihe von Schlufifolgerungen fiir das
Verhaltnis von Entwicklung und Unterricht sowie auch konkrete Hinweise fiir
den Lehrer ableiten.

Zunichst ist festzustellen, dafl die Kenntnis und Beriicksichtigung entwick-
lungspsychologischer Forschungsergebnisse, auch solcher Befunde iiber al-
tersspezifische Entwicklungsprozesse, bei der Gestaltung einer konkreten Un-
terrichtssituation keineswegs vernachlissigt werden diirfen oder gar vollig un-
beachtet bleiben kdnnen, wie es einige extrem instruktionstheoretische Aussa-
gen nahezulegen scheinen. Allerdings diirfen diese Befunde auch nicht in dem
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Sinne mifiverstanden werden, dafl Altersnormen beziiglich bestimmter Lei-
stungsvoraussetzungen einer Jahrgangsklasse einen verlafllichen Richtwert
darstellen. Vielmehr besitzen sie lediglich die Funktion sehr grober Orientie-
rungsmarken; je nach der bisherigen Entwicklungsékologie und Lernvergan-
genheit konnen die Unterschiede zwischen den einzelnen Schiilern wesentlich
grofler sein als ihre altersbedingten Ubereinstimmungen.

Die Kenntnis allgemeiner Entwicklungstrends ist also lediglich eine notwendi-
ge, aber keineswegs hinreichende Voraussetzung eines schiilerbezogenen Un-
terrichts. Sie bildet gleichsam den Hintergrund, auf dem der Lehrer nun gerade
den interindividuellen Differenzen besondere Beachtung widmen muf}. Das
gilt sowohl fiir die kognitiven als auch fiir die motivationalen Bedingungen
schulischen Lernens (vgl. 1.2 u. 1.3) und ebenso fiir die familiire und schuli-
sche Lernumwelt (vgl. 1.4).

Wenn sich der Lehrer bei der Unterrichtsplanung die Frage stellt, welche kognitiven Fi-
higkeiten die Bewiltigung eines Stoffes bei Schiilern eines bestimmten Alters voraus-
setzt, welches Interesse er bei diesen vorfindet, wie ihre Lernbereitschaft zu wecken ist,
welche weiteren personlichkeitsspezifischen Anforderungen zu beriicksichtigen sind
(etwa beziiglich Ausdauer, Konzentration, Arbeitsverhalten), so wird er darauf niemals
eine einheitliche Antwort fiir alle Schiiler einer Klassenstufe geben konnen. Andererseits
wire ein Lehrer auch iiberfordert, wollte er diese Faktoren fiir jeden einzelnen Schiiler je
nach individueller Ausprigung beriicksichtigen. Vielmehr wird er in der Regel verschie-
dene Subgruppen von Schiilern mit relativ dhnlichen Voraussetzungen bilden und zwi-
schen jenen Gruppen entsprechend differenzieren. Fiir solche Schiilergruppen trifft er
dann Aussagen eines mittleren Allgemeinheitsgrades, die zwar noch immer eine gewisse
Abstraktion darstellen, aber dem einzelnen Schiiler mehr entsprechen als generelle Ent-
wicklungsnormen.

Hier liegt zweifellos eine der schwierigsten Aufgaben einer angemessenen Un-
terrichtsvorbereitung, die hiufig in threr Bedeutung unterschitzt wird. Sie
setzt allerdings nicht nur einen breiten allgemeinen Kenntnisstand entwick-
lungspychologischer Grundlagen voraus, sondern auch die Fihigkeit zur prak-
tischen Anwendung auf konkrete Unterrichtssituationen. Dariiber hinaus er-
fordert dies einen Verzicht auf den Anspruch, alle Schiiler durch einen einheit-
lichen Klassenunterricht in angemessener Weise fordern zu wollen. Demge-
geniiber macht sie vielmehr eine entsprechende Unterrichtsdifferenzierung
notwendig (vgl. 2.4).

Einesolche individuelle Abstimmung schulischer Lernprozesse auf die jeweiligen kogni-
tiven und nicht-kognitiven Voraussetzungen des Schiilers wird gegenwirtig im sog.
Adaptiven Unterricht (vgl. SCHWARZER u. STEINHAGEN 1975) angestrebt. Er orientiert
sich weitgehend an dem in den USA entwickelten ATI-Modell (Aptitude-Treatment-In-
teraction), das von einer engen Wechselwirkung zwischen Schiilermerkmalen und Un-
terrichtsmethode ausgeht und diese systematisch zu erfassen und im Unterricht zu be-
riicksichtigen versucht (FLAMMER 1975, vgl. auch 1.2.4).
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Auch iiber den engeren Kreis der Erprobung eines Adaptiven Unterrichts hin-
aus diirfte die Frage einer differenzierteren Abstimmung schulischer Lernpro-
zesse auf den Entwicklungsstand einzelner Subgruppen innerhalb eines Klas-
senverbands gegenwirtig ein zentrales Problem der Unterrichtsforschung und
der praktischen Unterrichtsgestaltung darstellen. Dabei wird der Lehrer einer-
seits nicht nur darauf warten konnen, daff sich die entsprechende Lernbereit-
schaft fiir einen bestimmten Unterrichtsgegenstand im Sinne einer optimalen
Voraussetzung gleichsam von selbst entfaltet (vgl. AEBLI 1968/76, S. 189), an-
dererseits darf er aber auch nicht darauf vertrauen, daff diese v6llig unabhingig
vom jeweiligen Entwicklungsstand gegeben sei; sondern kognitive wie nicht-
kognitive Lernbereitschaft miissen erst in enger Abstimmung zwischen Ent-
wicklungsstand und Unterricht durch wohl iiberlegte und gut geplante pid-
agogische Mafinahmen herbeigefiihrt, aufgebaut und hervorgebracht werden
(vgl. TYLER 1964). Dabei scheint nach den bisherigen Erkenntnissen die Anre-
gungswirkung dann am gréfiten zu sein, ,,wenn eine dosierte mittlere Diskre-
panz zwischen der Umweltsituation und dem erreichten sachstrukturellen
Entwicklungsstand, zwischen Angebot und bereits gespeichertem Vorrat be-
steht* (HECKHAUSEN 1969/76, S. 200).

Im Hinblick auf die vielfach diskutierte Gefahr der Verfrithung von Lerninhalten und
damit einer gewaltsamen Forcierung und entsprechenden Stérung des natiirlichen Ent-
wicklungsverlaufs, die in den Phasentheorien eine zentrale Rolle spielte (vgl. NickeL
1973 a, 1973 b), kdnnte man auch sagen: ,,Eine miflige Verfrithung kann nicht nur sinn-
voll, sondern sogar optimal sein, wenn sie sich in diesem mittleren Diskrepanzbereich
bewegt und ihn nicht ungebiihrlich iiberschreitet (NickeL 1973 a, S. 27).

Fir den Lehrer stellt sich nun die Frage, welche Faktoren er bei der Abstim-
mung von Unterrichtsanforderungen mit dem individuellen Entwicklungs-
stand des Schiilers besonders beriicksichtigen muf. WEINERT (1977) verweist
zurecht darauf, dafl es keinen hinreichenden einzelnen Indikator zur Kenn-
zeichnung des kognitiven Entwicklungsstandes und damit zur Beurteilung des
Schwierigkeitsgrades einer Lernaufgabe gibt; das gilt besonders fiir lange Zeit
bevorzugt verwendete Orientierungsgréfien wie Lebensalter, Intelligenzalter
oder spezielle Vorkenntnisse. In Anlehnung an HuNT u. SuLLIvAN (1974) be-
tont er vielmehr die Notwendigkeit, stets mehrere verschiedene Merkmale zu
berticksichtigen. Dabei kommt es vor allem auf die folgenden sechs Faktoren
an (WEINERT 1977, S. 9):

— Kapazitit zur Informationsverarbeitung (z. B. Wieviel kognitive Schemata im Sinne
von P1AGET konnen Kinder zu gleicher Zeit aktivieren und koordinieren?);

~ Kapazitit zu kontextunabhingigen Reaktionen (z. B. Feldabhingigkeit vs. Feldunab-
hingigkeit - 16st die Aufgabe durch sich aufdringende Hinweisreize falsche spontane
Reaktionen aus?);
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— aufgabenrelevante Vorkenntnisse (etwa im Sinne von GAGNE; vgl. 2.2);

— Entwicklungsstand relevanter Begriffe (z. B. Anzahl, Klarheit, Stabilitit und Organi-
siertheit von Begriffen; dabei kommt es insbesondere auf den Begriffsinhalt und nicht
so sehr auf die Verfiigbarkeit des Begriffsnamens an);

— subjektive Verfiigharkeit iiber verschiedene Lern- und Gedichtnisstrategien (z.B.
Kenntnis der optimalen Verfahren der Einprigung und Wissensaufnahme; vgl. 2.2);

— Entwicklung der Lernmotivation (z.B. Leistungsmotivation, Fachinteresse, Angst-
lichkeit und andere Persénlichkeitsfaktoren; vgl. 1.3 u. Bd. I, 4).

Diese Aufstellung konnte bei vordergriindiger Betrachtung zwar den Eindruck
entstehen lassen, als kime den kognitiven Faktoren ein besonderes Gewicht
zu; das gilt aber nur insofern, als Unterrichtsanforderungen eben kognitiv
strukturiert sind und daher entsprechende Gegebenheiten auf der Schiilerseite
in besonderem Mafle ansprechen. Nicht weniger bedeutsam sind fiir einen er-
folgreichen Unterricht die nicht-kognitiven Faktoren, die hier unter den Be-
griff Lernmotivation subsumiert wurden, in Wirklichkeit aber den gesamten
Personlichkeitsbereich umfassen. Zwar hat man die grundlegende Bedeutung
nicht-kognitiver Variablen fiir das Zustandekommen von Schulleistungen
,erstrelativspit erkannt* (vgl. Krapp 1976, S. 101), doch liegt inzwischen eine
kaum mehr iibersehbare Fiille von Einzelbefunden {iber Beziehungen zwi-
schen Personlichkeitsmerkmalen und Schulleistungen vor (vgl. GAEDIKE 1975,
Krapp 1976). Hier wiren neben der Lern- und Leistungsmotivation im enge-
ren Sinne insbesondere zu nennen:

— Arbeitsverhalten, vor allem Konzentration, Ausdauer und Belastbarkeit (vgl. Bd. I,
4.4);

— allgemeine emotionale Faktoren, insbesondere Angstlichkeit (vgl. Bd. I, 4.5);

- Sozialverhalten und Anpassung (vgl. Bd. 11, 3);

- kérperliche Bedingungen von Leistungsversagen, insbesondere hirnorganischer Art,
Stérungen der Sinnesfunktionen, spezielle Leistungsschwichen (vgl. Bd. IV, 3).

Schliefflich diirfen bei einer Analyse der individuellen Voraussetzungen eines
schiilerbezogenen, entwicklungsférdernden Unterrichts neben den kognitiven
und nicht-kognitiven Voraussetzungen in der Person des Schiilers auch die re-
levanten familidren und schulischen Rahmenbedingungen nicht iibersehen
werden. Auf die spezifische Bedeutung dieser Bereiche wird in den folgenden
Abschnitten im einzelnen niher einzugehen sein.
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1.2. Kognitive Schiilermerkmale

Unter dem Sammelbegriff , kognitive individuelle Lernvoraussetzungen®

werden die folgenden Merkmalsgruppen zusammengefafit:

— alle intellektuellen Fihigkeiten (Denken, Gedichtnis, Wahrnehmungsge-
schwindigkeit usw.),

— die fiir den Lernerfolg einer bestimmten Aufgabenstellung relevanten Vor-
kenntnisse und Fertigkeiten,

— individuelle Probleml6sungsstrategien und kognitive Stile.

Von diesen abzuheben wiren die nicht-kognitiven Personlichkeitsvorausset-

zungen, vor allem Lernmotivation und Interessen (vgl. 1.3). Die einzelnen Be-

dingungsvariablen schulischer Lernprozesse stehen ihrerseits wieder in Wech-

selwirkung, und zwar sowohl die kognitiven Determinanten untereinander als

auch die kognitiven und nicht-kognitiven Determinanten. Dariiber hinaus darf

natiirlich nicht der Zusammenhang dieser Schiilermerkmale mit dem jeweili-

gen sozialen Lernumfeld (Schule bzw. Unterricht) aufler acht gelassen werden.

1.2.1. Intellektuelle Fahigkeiten

Der hiufig erhobenen Forderung nach stirkerer Differenzierung und Indivi-
dualisierung des Unterrichts begegnete man zunichst mit schulorganisatori-
schen Reformen (z.B. Oberstufenreform) und didaktischen Innovationen
(Adaptiver Unterricht, Mastery-learning u.i.; vgl. 2.4). Uberlegungen dieser
Art basieren zu einem erheblichen Teil auf der Annahme individueller Merk-
malsdifferenzen im Sinne unterschiedlicher kognitiver Lernfihigkeiten der
Schiiler. Der Begriff Fihigkeit meint hier ,,die zu einem bestimmten Zeitpunkt
bei einem Individuum identifizierbaren kognitiven Voraussetzungen, unter
bestimmten Bedingungen bestimmte Leistungen zu erreichen oder die dafiir
notwendigen Kenntnisse und Operationen zu erlernen* (WEINERT 1974 a, S.
766). Einschlagige empirische Untersuchungen belegen die Annahme einer
ganzen Reihe mehr oder weniger unabhingiger Intelligenzdimensionen. Dem
entspricht auch die alltigliche Beobachtung, wonach die Menschen fiir be-
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stimmte Titigkeiten unterschiedliche Fahigkeiten aufweisen. Diese kénnen
sowohl durch materialabhingige als auch -unabhingige Faktoren reprisentiert
sein, z.B. sprachliches und numerisches Denken, anschauungsgebundenes
Denken, formallogisches bzw. schluf$folgerndes Denken oder Urteilskraft
(vgl. Bd. 1, 3.1). Welches Gewicht kommt nun diesen Fihigkeitsmerkmalen im
Hinblick auf die Determinanten schulischer Lernleistungen zu?

Nach einer Zusammenstellung der wichtigsten Untersuchungen innerhalb der
letzten 20 Jahre (vgl. GAEDIKE 1975, S. 47ff.) wird deutlich, daf} allgemeine In-
telligenztests und Schulleistungen im Durchschnitt mit r = 0.5bis r = 0.6 kor-
reliert sind; somit lassen sich rund 30% der individuellen Schulleistungsdiffe-
renzen auf intellektpelle Fihigkeitsunterschiede der Schiiler zuriickfihren. Bei
multipler Korrelation, d. h. bei simultaner Beriicksichtigung mehrerer Primir-
fihigkeiten bzw. verschiedener Intelligenzaspekte, kann der aufgeklirte Va-
rianzanteil bis zu 50% gesteigert werden. Damit ist die Intelligenzvariable der
beste Einzelpradiktor fiir die Prognose des Schulerfolgs (vgl. Bd. IV, 2).
Unter schulpadagogischen Gesichtspunkten interessiert nun besonders die
Frage nach der didaktischen Beeinflussung kognitiver Lernfahigkeiten oder die
Méglichkeit, den Unterricht auf solche Fahigkeitsunterschiede abzustimmen.
Wie kann der Lehrer also auf den kognitiven Entwicklungsstand seiner Schiiler
bei der Unterrichtsvorbereitung Riicksicht nehmen? Zur Beantwortung dieser
Frage seien zunichst wichtige theoretische Konzepte und entsprechende empi-
rische Untersuchungen dargestellt.

Experimentelle Untersuchungen, die sich etwa an P1acers Entwicklungsmo-
dell (vgl. Bd. I, 3.1.4.1) orientierten, beschiftigten sich vor allem mit dem sog.
Invarianzproblem. Dabei stand die Frage im Vordergrund, ob die Bildung der
Invarianz (von Mengen, Zahlen, Gewichten usw.) bereits im prioperationalen
Stadium méglich bzw. durch unterrichtliche Mafinahmen zu beeinflussen sei.
Nach Auffassung P1aGETs sind solche Effekte unwahrscheinlich, da Lernpro-
zesse gegeniiber den biologisch fundierten und logisch begriindeten Struktu-
rierungsgesetzen der Entwicklung eine untergeordnete Rolle spielen wiirden
(z.B. INHELDER u. SINCLAIR 1969, S. 21). Demgegeniiber berichtet NickeL
(1975, S. 2591f. u. 1976, S. 2441f.) von empirischen Untersuchungsergebnis-
sen, die das Konzept der Invarianzbildung im Sinne P1aGETs fraglich erschei-
nen lassen, zumindest aber in seinem Generalitatsanspruch relativieren. Auch
WEINERT (1977, S. 3{.) verweist auf die Widerspriichlichkeit der Befunde, so
daff vorerst keine definitive Antwort auf diese Fragestellung moglich ist.
Welche unterrichtsdidaktischen Auswirkungen sind nun auf die intellektuelle
Leistungsfahigkeit des Schiilers zu erwarten? Einschligig sind hier besonders
die Untersuchungen im Rahmen kompensatorischer Erziehungs- und Bil-
dungsbemithungen. Hiufig ist dabei der IQ als das alleinige Veranderungskri-
terium (allerdings zu Unrecht) verwendet worden. Als durchgingiges Ergeb-
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nis kann man jedoch feststellen, daff entsprechende IQ-Gewinne der behandel-
ten Kinder (mit Entwicklungsdefiziten) kaum iiber lingere Zeit anhielten, d. h.
die Unterschiede zwischen den geférderten und nicht speziell geforderten
Kindern (im Vorschulalter) wurden mit zunehmender Beschulungsdauer ni-
velliert.
GLaASER berichtet (1973, S. 345f.) von zwei Arbeiten, die den Einfluf§ der Se-
kundarschulbildung auf die Entwicklung sprachlicher, numerischer und rium-
licher Fahigkeiten kontrollierten. Demnach wiren spezifische Auswirkungen
- des Mittel- und Oberstufenunterrichts auf die Fahigkeitsstruktur der Schiiler
zu erwarten:

»MEURIs (1970) fithrte mit einer Batterie von verbalen, raumlichen und numerischen
Tests an belgischen Schiilern im ersten und im letzten Sekundarschuljahr verschiedene
Faktorenanalysen durch. Es zeigte sich eine groflere Differenzierung in der dlteren als in
der jiingeren Gruppe (das heifit, der allgemeine Faktor reprisentiert weniger Varianz).
Dariiber hinaus erreichten Schiiler des humanistischen Zweigs im letzten Sekundarschul-
jahr hohere Werte in den verbalen Tests, wihrend Schiiler der naturwissenschaftlichen
Zweige hohere Werte in den numerischen und riumlichen Tests erreichten, obgleich die
Schiiler des humanistischen Zweigs im ersten Sekundarschuljahr in beiden Arten von
Tests hohere Werte erzielt hatten. In einer kanadischen Untersuchung (KHaN 1970)
wurden verschiedene Faktorenanalysen fiir die 7., 9. und 11. Jahrgangsstufe durchge-
fithrt, wobei eine zunehmende Differenzierung der Faktoren mit wachsender Schuler-
fahrung festgestellt wurde.*

Diese Ergebnisse stimmen recht gut mit den Untersuchungsbefunden von
HeLLER (1970, S. 137ff.) iiberein. Kritisch hierzu wire allerdings anzumerken,
daff damit noch keine eindeutigen Aussagen iiber die Abhingigkeit der Be-
zugsgrofen moglich sind. Die genannten Fihigkeitsschwerpunkte der Sekun-
darschiiler konnen sowohl Resultat unterschiedlicher Erziehungs- und Bil-
dungsbedingungen der Schularten sein als auch bereits Ergebnis einer gewissen
Schiilerselektion und damit selbst Einflufigroffen der Schulleistungsvarianz.
Die von GLasER zuletzt berichteten Untersuchungsergebnisse sprechen eher
fir die erste Alternative, sofern man nicht iiberhaupt von vornherein interde-
pendente Zusammenhinge anzunehmen geneigt ist (z. B. WEINERT 1973, 1977;
HECKHAUSEN 1974 ¢; zur Problematik der hier einschligigen Differenzie-
rungs- bzw. Divergenzhypothese vgl. Bd. I, 3.1.4.2). Insgesamt belegen die
psychometrisch orientierten Intelligenz- und Fihigkeitsanalysen den Zusam-
menhang von Fihigkeiten und Unterrichtswirkungen. Als Fazit sei festgehal-
ten, dafl aufgrund zahlreicher Beobachtungen, die sowohl durch theoretische
Uberlegungen als auch durch empirische Untersuchungen gut gestiitzt wer-
den, kaum mehr Zweifel am Tatbestand individueller Merkmalsdifferenzen
angebracht erscheinen. Hingegen ist unser Wissen noch sehr dirftig im Hin-
blick auf die Art der Beziehung zwischen Fahigkeitsunterschieden einerseits

28



und differenten Unterrichtswirkungen andererseits, solange man sich aus-
schlieflich auf Intelligenztestleistungen stiitzt. Mehr als pauschale — in ithrem
Wert jedoch nicht zu unterschitzende — Feststellungen, etwa iiber die durch-
schnittliche Héhe des Zusammenhanges und/oder den begrenzten Varianzan-
teil intellektueller Fahigkeiten am individuell unterschiedlichen Schulerfolg,
sind dabei nicht méglich. Auch die Anlage-Umwelt-Diskussion ist neuerdings
in eine Sackgasse geraten (vgl. KLAUER 1975, S. 15ff.; HELLER 1976, S. 391f.). -
Somit sind weitergehende Ansitze zur Erfassung des kognitiven Entwick-
lungsstandes notwendig, die kognitive Stilvariablen wie Begriffsbildung, Pro-
blemldse- bzw. Auffassungsstrategien u.i. einbeziehen. Dazu gehéren z. B.
die Untersuchungen von WITKIN u.a. (1962), KaGAN u. a. (1964, 1970), Wac-
NER (1976), LoHMANN-FALKNER u. N1CKEL (1977). Bevor hierauf niher einge-
gangen wird, sei der — fiir die neuere Unterrichtsforschung sehr ergiebige —
lerntheoretische Ansatz von GAGNE kurz erldutert.

1.2.2. Bedeutung relevanter (Vor-)Kenntnisse und Fertigkeiten

Nach GacNE (1973) ist der intellektuelle Entwicklungsstand eines Individu-
ums Ergebnis eines kumulativen Lernprozesses. Dabei spielt das Repertoire
bereits erworbener Kenntnisse und Fertigkeiten (,, Vor*“-Kenntnisse im Hin-
blick auf das neue Lernziel) bzw. die nach Kenntnisebenen vorgenommene
Hierarchisierung der Lernziele eine entscheidende Rolle (zur Beschreibung des
Modells der Lernarten von GaGNE vgl. 2.2.1 u. Bd. I, 2.3.1).

Im Gegensatz zu P1aGETs Konzeption nimmt GAGNE keine genetische Deter-
mination der intellektuellen Entwicklungsstadien an, sondern sieht diese mehr
oder weniger ausschliefflich lernpsychologisch begriindet (vgl. 1.1.2). In die-
sem kumulativen Lernprozef§ sind spezifische Vorkenntnisse und Fertigkeiten
im Sinne relevanter Vorerfahrungen eine notwendige, wenn auch nicht hinrei-
chende Voraussetzung zur Erreichung des Lehrziels bzw. fiir den Lernfort-
schritt insgesamt.

,»Daraus ergibt sich die Hypothese, dafl Anzahl und Art der bei einem Lernenden ver-
fiigbaren relevanten Vorkenntnisse unter sonst gleichen Bedingungen die Mdglichkeit
und Schnelligkeit festlegen, in der ein bestimmtes Lehrprogramm durchlaufen werden
kann. Stellt man die Frage, iiber welche Fihigkeiten und Kenntnisse jemand verfiigen
mufl, um eine bestimmte Klasse von Aufgaben lernen oder losen zu konnen, so erhilt
man eine Reihe unmittelbar relevanter Lernvoraussetzungen. Fiir jede dieser Fihigkeiten
13t sich die Ausgangsfrage wiederholen, so dafl man auf diese Weise jeweils untergeord-
nete Vorkenntnisse identifiziert, die immer einfacher und allgemeiner werden. So lifit
sich fiir jedes komplexe Lernziel eine sachlogisch begriindete Lernhierarchie konstru-
ieren* (WEINERT 1977, S. 41.).
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Der heuristische Wert des GagNEschen Lernhierarchiemodells fir die Unter-
richtsforschung ist heute unbestritten. So konnten Simons u. a. (1975) in einer
Untersuchung bei Viertklifllern nachweisen, daf§ die interindividuellen Diffe-
renzen in bezug auf Mathematikleistungen in stirkerem Mafle durch Vor-
kenntnisunterschiede als durch — ebenfalls wirksame — intellektuelle Fihigkei-
teni.e.S. determiniert sind. Daraus kann die Forderung abgeleitet werden, die
unterrichtlichen Bemiihungen - sollen sie von Erfolg begleitet sein — vorab auf
die Sicherung lernleistungsrelevanter Grundlagenkenntnisse zu richten. Dies
ist um so wichtiger, als die Qualitat eines solchen Unterrichts offenbar beson-
ders Schiilern mit unterdurchschnittlichen intellektuellen Fihigkeiten zugute
kommt. Praktisch konnte man allerdings entsprechende Effekte bislang nur in
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern aufzeigen, also in Lehrberei-
chen, wo der Lernstoff relativ leicht nach aufsteigenden Vorkenntnisebenen
sequentiert werden kann. Es bleibt abzuwarten, ob sich dhnliche Erfolge auch
in bezug auf die Lernorganisation in sprachlichen und anderen Schulfichern
erzielen lassen.

Zur diagnostischen Bestimmung aufgabenspezifischer Vorkenntnisse dienen
vor allem sog. Placierungstests (vgl. Bd. IV, 2). Diese ermdglichen die Zuord-
nung der Schiiler zu jeweils passenden Lehrmethoden oder Treatments, d.h.
Unterrichtsprogrammen, die auf die vorhandenen Kenntnisse und Fertigkeiten
der Schiiler abgestimmt sind, wie sie beim Mastery-learning oder Adaptiven
Unterricht (vgl. SCHWARZER u. STEINHAGEN 1975) Verwendung finden. Die
Erfassung der individuellen Vorkenntnisse bzw. Kenntnisliicken bildet somit
eine wichtige Bedingung fiir die Individualisierung bzw. Differenzierung des
Unterrichts. Eine weitere Voraussetzung der schiilergerechten Anpassung des
Unterrichts liegt in der Aufgabenanalyse, d.h. Beurteilung der Aufgaben-
schwierigkeit, denn die Schwierigkeit einer Lernaufgabe hingt eng mit den in-
tellektuellen Fihigkeiten sowie dem Wissens- und Kenntnisstand des Schilers
zusammen. Im Sinne GAGNEs wiren darunter auch die Sprachbeherrschung,
besonders die Verfligbarkeit aufgabenrelevanter Begriffe (vgl. AusuBeL 1974),
individuelle Problemlésungsstrategien und kognitive Stile zu subsumieren.

1.2.3. Problemlosungsstrategien und kognitive Stile

Der Begriff Problemlosungsstrategie bezeichnet gewdhnlich in der psychologi-
schen Literatur individuelle Handlungsmuster bei der Bewaltigung von Lern-
aufgaben bzw. Denkproblemen. Dabei dienen als operationale Definitionskri-
terien u.a. der Grad der Sicherbeit bei der Problemlosung, das Tempo der
Lehr-/Lernzielerreichung bzw. Losungsfindung und das Ausmaf} der Bela-
stung fir den einzelnen Schiiler. Nach WEINERT (1974 b, S. 678) stellen die
meisten Problemldsungsstrategien Kompromisse zwischen diesen drei Anfor-
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derungskriterien dar. Die Qualitit der Strategie hingt von individuellen Ent-
wicklungskomponenten (Intelligenz, Alter usw.), von der Komplexitit des
Problems bzw. der Aufgabenstellung sowie — nicht zuletzt — von situativen
Faktoren (z.B. Instruktionsbedingungen, Lehrervariable usw.) ab.

KaGan u. Kacan (1970) haben eine Reithe von Merkmalen zusammengestellt,
die als individuelle Unterschiede bei Problemldsungsprozessen in Erscheinung
treten. Sie beziehen sich dabei auf folgende Variablen: Kodierung, Gedichtnis,
Hypothesenbildung und -priifung sowie Schlufffolgerungen (Hypothesenan-
wendung).

Der erste Aspekt der Kodierung betrifft die Selektivitit der Wahrnehmung.
Durch bestimmte Einstellungen, Erwartungshaltungen oder Bediirfnisse wird
unsere Wahrnehmung bzw. Aufnahmefihigkeit beeinfluflt, indem etwa die
Neigung zur Ablenkung individuell stirker zunimmt oder das Wahrneh-
mungsfeld sich verzerrt (vgl. Bd. IV, 1.3). Individuelle Unterschiede dieser Art
kénnen entwicklungsbedingt sein oder auf sozio-kulturelle Einflusse zuriick-
gehen.

Das Geddchtnis (Erinnerungsvermdgen) steht hiufig in negativer Beziehung
zur Angst. Dies wird auf die — individuell unterschiedliche — Ablenkung der
Aufmerksamkeit beim Einprigen im Erregungszustand zuriickgefithrt. Die
Art der kognitiven Kontrolle ist ein weiteres Beispiel fiir interindividuelle Dif-
ferenzen in bezug auf das Behalten und Vergessen (vgl. Bd. I, 2.4 u. 3.2). So hat
man zwischen sog. Nivellierern und Profilierern unterschieden. Wihrend
,,Nivellierer* leicht neue Reize mit fritheren Eindriicken vermischen, knnen
,,Profilierer* im allgemeinen recht gut alte und neue Reizeindriicke auseinan-
derhalten. Profilierer sind in der Lage, frithere Informationen deutlicher zu er-
innern und somit besser zu verarbeiten.

Die Fahigkeit zur Hypothesenbildung kommt nach Graser (1973, S. 340) in
der Priferenz fiir bestimmte Begriffe bzw. begriffliche Kategorisierungen zum
Ausdruck und wird durch diese beeinflufit. Bei der Hypothesenpriifung bewer-
tet das Individuum das Ergebnis seiner Problemldsung, d.h. seine eigene
Denkleistung. ,,Die einen akzeptieren und duflern die erste verfiigbare Hypo-
these und handeln entsprechend; die anderen sinnen lange nach und verwerfen
viele Hypothesen. Diese Dimension individueller Unterschiede ist bereits bei
Zweijahrigen offensichtlich.

Schlieflich wire als letzter Aspekt die Verwendung von Hypothesen zu nen-
nen, d. h. die Fihigkeit, zur Losung der gestellten Aufgabe geeignete Schliisse
aus den verarbeiteten Informationen zu ziehen. Auch hinsichtlich des dedukti-
ven Problemlosungsverhaltens wurden interindividuelle Differenzen beobach-
tet. KAGAN u. KaGAN warnen allerdings vor einer Uberbewertung der referier-
ten Ergebnisse und beklagen die fehlende Systematik vieler Untersuchungen.
So iiberrascht es nicht, daff eindeutige Beziehungen zwischen den angefiihrten
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Variablen und Lerneinflissen bzw. Unterrichtsbedingungen hiufig nicht er-
kennbar sind.

Umfangreichere Untersuchungen liegen dagegen zum Problem der analyti-
schen Begriffshildung sowie iiber die kognitiven Stilkomponenten Impulsivitit
vs. Reflexivitit vor (vgl. Bd. I, 3.3). Demnach neigen ,,analytische‘* Personen
weniger zu Fehlern bei der Begriffsbildung als Personen, die einen globalen
bzw. relationalen Begriffsbildungsstil bevorzugen (Davis u. KLAUSMEIER
1970). Individuelle Priferenzen fiir analytische Problemlosungen korrelieren
nach den Untersuchungen von KaGan u.a. (1964), WarDp (1968) und Karz
(1971) signifikant mit einem reflexiven Verhalten. Reflexivitit vs. Impulsivitit
wiederum korrespondieren mit den von WITKIN u. a. (1962) beobachteten Stil-
komponenten der Feldabhingigkeit vs. Feldunabhingigkeit kognitiver Lei-
stungen (vgl. Bd. I, 3.3).

In einer Reihe von Experimenten (YaNDO u. KaGaN 1968, DeBus 1970, MEICHENBAUM
1971, WAGNER 1976) wurde ferner der Trainingseinfluf} im Hinblick auf die Vermittlung
einer groferen Reflexivitit bei urspriinglich impulsiven Kindern untersucht. Die Verin-
derbarkeit impulsiver Stilvariablen erscheint demnach vor allem durch Imitationslernen,
d.h. Beeinflussung durch ein reflexives Lehrermodell, sowie iiber Selbstgespriche, in
denen impulsive Kinder ihre kognitive Vorgehensweise innerlich kontrollieren lernen,
méglich und erfolgversprechend.

1.2.4. Wechselwirkung zwischen Schiilermerkmalen und Unter-
richtsmethoden

Im folgenden soll nun die Art des Zusammenhangs zwischen kognitiven Schii-
lermerkmalen und Unterrichtsvariablen niher untersucht werden. Genauere
Aufschliisse dariiber sind vor allem im Hinblick auf die praktischen Erforder-
nisse der Unterrichtsorganisation von Bedeutung. Die Identifizierung lernlei-
stungsrelevanter kognitiver Merkmalsdifferenzen bei Schiilern ist nur der erste
Schritt, dem der zweite — darauf abgestimmte individuelle Behandlungs- bzw.
Unterrichtsmafinahmen (sog. differentielle Treatments) — folgen muff. Ein-
schligig sind hier lern- bzw. unterrichtspychologische Untersuchungen zum
ATI-Modell (Aptitude-Treatment-Interaction). Unter dieser Bezeichnung —
erstmals von CRONBACH 1957 vorgeschlagen — werden heute Forschungsan-
sitze zusammengefaflt, die die Wechselwirkung (Interaktion) zwischen Schii-
lermerkmalen und Unterrichtsmethoden systematisch untersuchen (vgl. dazu
die umfassende Monographie von FLaMMER 1975).

Der ATI-Ansatz, d.h. die Beriicksichtigung individueller (kognitiver) Merk-
malsunterschiede, ist nur dann sinnvoll, wenn diese Differenzen tatsichlich
(nachweislich) mit didaktischen Unterrichtsvarianten interagieren. Meist
wird als Kriterium fiir den Nachweis entsprechender Wechselwirkungen in em-
pirischen Untersuchungen der sog. disordinale Interaktionseffekt definiert:
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In der Varianzanalyse (vgl. HELLER u. ROSEMANN 1974, S. 198ff.) werden zwei Typen
von Interaktionseffekten unterschieden: die ,,ordinale und die ,,disordinale* Interak-
tion. Nach LiNpQuisT (1953) bzw. LusiN (1961) wird eine signifikante Interaktion als
,-ordinal bezeichnet, wenn die beiden Regressionslinien sich nicht beriihren, sondern
mehr oder weniger parallel verlaufen. Die Regressionslinien reprisentieren hierbei die
Wirkung differenter Unterrichtsmethoden. Im Falle einer ordinalen Interaktion von
Unterrichtsmethoden und Schiilermerkmalen wird keine merkmalsspezifische Wirkung
der Treatments sichtbar, d. h. eine der beiden Unterrichtsmethoden erweist sich auf allen
Fihigkeitsniveaus der anderen Methode mehr oder weniger iiberlegen (vgl. Abb. 1 a).
Als ,,disordinal* wird hingegen eine signifikante Interaktion bezeichnet, wenn sich die
Treatmentlinien schneiden. Dies wird als Indikation fiir die Wechselwirkung zwischen
differentiellen Behandlungs- oder Unterrichtsmethoden und differentiellen Schiiler-
merkmalen angesehen. Als Anschauungsbeispiel wurde hierfiir die Wirkung der induk-
tiven vs. deduktiven Lehrstoffvermittlung zu einem nicht-kognitiven Merkmal (Angst)
ausgewiahlt (vgl. Abb. 1b).

Die Kriterien ,,ordinal* vs. ,,disordinal* werden in der neueren Unterrichtsforschung
hiufig nicht mehr so rigoros — in dem hier aufgewiesenen Verstindnis — behandelt. So
wird gelegentlich auch aus ordinalen Interaktionen auf merkmalsspezifische Treatment-
wirkungen geschlossen, wobei natiirlich gewisse Voraussetzungen (z. B. Nichtparalleli-
tit der Regressionslinien wie in Abb. 1 a) beachtet werden miissen.
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Abbildung 1 a: Lernwirksamkeit verschiedener Unterrichtsmethoden als Funktion des
allgemeinen Fahigkeitsniveaus nach WiLLiams 1963 (aus FLAMMER 1973, S. 136).
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Unterrichtserfolg

tief hoch
Angst

Abbildung 1 b: Interaktion zwischen Angst und Unterrichtsmethode auf den Lernerfolg
nach TALLMADGE u. SHEARER 1971 (aus FLAMMER 1973, S. 134).

Individuelle Unterschiede kognitiver Schiilermerkmale in ihrer Wechselwir-
kung zu didaktischen Mafinahmen wurden u. a. von PETERS (1970) experimen-
tell untersucht. Auf der Basis individueller Differenzen hinsichtlich Sprachver-
standnis und visueller Reizdiskriminierung versuchte er die Auswirkungen ge-
zielter Férdermafinahmen zu kontrollieren. Dabei offenbarte sich die Uberle-
genheit des sprachlichen Treatments nicht —~ wie man erwarten wiirde - bei den
Kindern mit {iberdurchschnittlichen verbalen Fihigkeiten und unterdurch-
schnittlicher Diskriminationsfzhigkeit, sondern umgekehrt: Schiiler mit gutem
Sprachverstindnis profitierten am meisten durch das (kompensatorische) Dis-
kriminationstraining, wihrend Schiiler mit guter Ausgangsleistung in der visu-
ellen Reizdiskriminierung stirker durch das (kompensatorische) Sprachtrai-
ning gefordert werden konnten. ,,Das spricht eher fiir einen kompensierend
angelegten Unterricht im Gegensatz zu der in den ATI-Untersuchungen iibli-
cherweise unterstellten adaptiven Passung von Gruppenmerkmalen und Un-
terrichtsformen* (GrLaser 1973, S. 341). Kennzeichnend fiir das Aptitude-
Treatment-Interaktionsmodell ist ja die Annahme, daf§ Trainings- bzw. Lern-
-effekte um so grofler sind, je besser die Behandlung bzw. der Unterricht
(Treatment) auf die individuelle Merkmalsstruktur (d.h. die Aptitudes) des
Schiilers abgestimmt ist. Die Untersuchungsbefunde machen jedoch deutlich,
daf} Schiilermerkmale und Unterrichtsvariablen nicht kongruent sein miissen,
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um optimale Interaktionseffekte zu erreichen; vielmehr sind auch komplemen-
tire Zuordnungen denkbar.

Beim Intelligenztraining lernbehinderter Schiiler erzielte KLauEgr (1975) dhnli-
che Resultate, die er als differentielle Transfereffekte interpretierte. Im Sinne
der FErGusonschen Theorie ist ein grofierer Transfereffekt bei den intelligen-
teren Schiilern zu erwarten. Nach dem Kompensationsmodell hingegen wir-
ken sich gezielte Unterrichtsmafinahmen vor allem bei den Leistungsschwi-
cheren, also den Schiilern mit spezifischen Fahigkeitsdefiziten im trainierten
Lernbereich, aus. Zur Erklirung der insgesamt recht heterogenen Untersu-
chungsbefunde zum ATI-Problem kann man jedoch auf keines der beiden
Modelle verzichten. Beispielhaft sei dies in Abb. 2 demonstriert.

Transfer-
effekt

0 1 2 3 4 5 6 7 8

Summe der Vorleistungen (Fahigkeiten)

Abbildung 2: Transfereffekt und intellektuelles Leistungsniveau (aus KLAUER 1975, S.
186).

Daraus wird ersichtlich, daff die intellektuellen Fahigkeiten im Sinne lernrele-
vanter Vorleistungen mit dem Ubungsgewinn in der ersten Kurvenhilfte posi-
tiv und in der zweiten negativ korrelieren, wihrend im mittleren Bereich keine
systematischen Zusammenhinge zu erwarten sind. Damit lifit sich der empi-
risch gefundene Widerspruch — wonach die Korrelation zwischen Vorleistun-
gen (Fahigkeiten) und Lerneffekten ohne spezielles Fahigkeitstraining positiv,
mit speziellen Hilfen jedoch negativ sein kann - theoretisch aufkliren. ,,Wenn
die spezifische Hilfe fehlende Vorleistungen ersetzt, so rutscht man (vgl. Abb.
2) von der linken in die rechte Hilfte der Kurve: Spezielle Hilfe niitzt dem we-
nig, der sie nicht braucht. Dasselbe Training kann demnach ,kompensatorisch
sein (rechte Hilfte der Kurve) oder auch ,komplikatorisch‘ (linke Hilfte), be-
stehende Unterschiede verstirkend oder ausgleichend, je nach dem Schwierig-
keitsgrad, nach der Art der Passung* (KLAUER 1975, S. 186).
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Die erdrterten Modelle und empirischen Befunde sollten Aufschliisse tiber die

Wechselwirkung von Schiilermerkmalen und Unterrichtsmethoden vermit-

teln. Im Hinblick auf die hier behandelten kognitiven Lernvoraussetzungen

wire nun die Frage zu stellen, wie der Unterricht wirkungsvoll auf den kogni-
tiven Entwicklungsstand der Schiiler abgestimmt werden kann. Aus lern- und
motivationspsychologischen Griinden scheint es zweckmiflig, dafl der Lehrer
die Schwierigkeit der Lernaufgaben so bemiflt, dafl sie geringfiigig (aber eben
doch noch fiir den einzelnen Schiiler erreichbar) iiber dem jeweiligen kogniti-
ven Entwicklungsniveau liegt. Angesichts der aufgewiesenen individuellen Fi-
higkeitsdifferenzen und der damit einhergehenden Unterschiede im intellektu-
ellen Entwicklungstempo, in der Ausbildung von Kenntnissen und Fertigkei-
ten, Probleme zu 16sen und Begriffskategorien zu erwerben, erscheint die For-
derung nach stirkerer Differenzierung und Individualisierung des Unterrichts
nur allzu verstindlich und aufgrund der vorliegenden Forschungsbefunde auch

einigermaflen gerechtfertigt (vgl. 2.4.2).

Zur Anpassung des Unterrichts an das kognitive Entwicklungsniveau der

Schiiler sind, wie gezeigt werden konnte, unterschiedliche Zuordnungsstrate-

gien erforderlich. In der Systematik von SaLomon (1975) werden folgende

Modelle vorgeschlagen:

— diepriferentielle (fihigkeitsbevorzugende) Methode. Der Lehrer kniipft bei der Ver-
mittlung neuer Lerninhalte an gut entwickelte Fihigkeiten und Fertigkeiten des Schii-
lers an, so dafl dieser von seiner Begabung profitieren kann. Dieses Vorgehen basiert
auf bewihrten didaktischen Prinzipien;

- die remediale (vor- und nachhelfende) Methode. Mit seinen Unterrichtsmafinahmen
versucht der Lehrer hier, bestehende (Vor-)Kenntnisliicken zu schlieflen. Dies ge-
schieht z. B. durch gezielte Rechtschreib- oder Recheniibungen;

— die kompensatorische (fihigkeitsunterstiitzende) Methode. Im Gegensatz zum prife-
rentiellen Unterricht, der auf den Stirken des Schiilers aufbaut, werden hier didakti-
sche Hilfen (,, Kriicken*) gegeben, um trotz lernleistungsrelevanter Fahigkeitsschwi-
chen den Schiiler zum Lehrziel zu fiihren. So werden etwa bei schwachen Geddchtnis-
leistungen im Fremdsprachenunterricht Wérterbiicher zur Verfiigung gestellt.

In der Praxis miissen die aufgezeigten Moglichkeiten vielfach kombiniert und
natiirlich inhaltlich konkretisiert werden, um einen effektiven Unterricht zu
erzielen. Eine detaillierte Kenntnis iiber die kognitive Entwicklungsstruktur
des Schiilers ist dabei eine notwendige, wenn auch noch nicht hinreichende
Voraussetzung zur Individualisierung des Unterrichts.
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1.3. Lernmotivation

Wie gut einem Schiiler die Bewiltigung einer Aufgabe gelingt, hangt nicht nur
von seinen kognitiven Voraussetzungen ab, sondern auch von der Bereitschaft,
durch eigene Anstrengung zu einem erfolgreichen Resultat zu kommen. Je
nach den bisherigen Erfahrungen entwickelt sich eine relativ stabile Erwar-
tungshaltung, die als ,,Anspruchsniveau bei positiver Ausprigung zu einem
leistungsorientierten Verhalten und bei vermuteten Miflerfolgen eher zur Mei-
dung entsprechender Situationen fihrt (vgl. Bd. I, 4.2). Dieiiberdauernde Lei-
stungsmotivation kann durch entsprechende Selbstbekriftigung aufgrund
giinstiger Kausalattribuierung (vgl. Bd. I, 4.2.5) weiter verstirkt werden. Eine
auf diese Weise erreichte relativ hohe Konstanz der motivationalen Bedingun-
gen schlief(t jedoch nicht aus, dafl auch die jeweilige Situation einen entschei-
denden Einfluf auf die Motivation ausiibt. Uberdauernde Personlichkeitsei-
genschaften bediirfen der Aktivierung durch situative Anregungsvariablen.
Ob ein Schiiler bei einer bestimmten Aufgabe leistungsbezogenes Verhalten
zeigt, hingtu. a. vom Lerngegenstand selbst und seiner didaktischen Aufberei-
tung ab. Hier hat gerade der Lehrer durch seine jeweilige Unterrichtsgestal-
tung die Mdglichkeit zur gezielten Einflufinahme. Das gilt ganz besonders bei
ungiinstiger Ausprigung der Leistungsmotivation und anderer iiberdauernder
Personlichkeitsziige, da diese nur durch langfristige Mafinahmen zu verandern
sind. Insofern kommt den situationsabhingigen Anregungsvariablen auch eine
gewisse kompensatorische Wirkung zu.

Die im folgenden angesprochenen Bedingungsvariablen der Lernmotivierung
sind zum Teil bereits in einem anderen Zusammenhang ausfithrlicher darge-
stellt worden (vgl. Bd. 1, 4.3). Zu den iberdauernden Personlichkeitsvariablen
zihlen nach HECKHAUSEN (1968/76) an erster Stelle die Leistungsmotivation
(LM), zweitens der auch als Wertschitzung oder Interesse beschriebene sach-
bezogene Anreiz (As) gegeniiber bestimmten Lehrstoffgebieten, Situationen
oder Unterrichtsfichern sowie drittens die sozialbezogenen Motivationen, in
denen sachfremde (extrinsische) Bediirfnisse den Anreiz zum Lernen liefern.
Dazu gehéren das Bediirfnis nach Identifikation, Zustimmung, Abhingigkeit,
Geltung und Strafvermeidung. Als situative Anregungsvariablen gelten der Er-
reichbarkeitsgrad (E) eines gestellten Lernziels, der Anreiz von Aufgaben (Ae),
der Neuigkeitsgehalt (N) eines Lernstoffs sowie momentane Aktivierungen
der sozialbezogenen Bedirfnisse. Die uberdauernden individuellen Wer-
tungsdispositionen (Motive) treten bei der Lernmotivation mit den Situations-
faktoren in Interaktion, d.h. Motive fihren erst dann zu Handlungen, wenn
sie durch aktuelle Gelegenheiten ausgelost werden.
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1.3.1. Motivation und Lernerfolg

Es gehort zu den selbstverstindlichen Annahmen, daff der Erfolg des schuli-
schen Lernens entscheidend von der Motivation des Schiilers abhangt. Diesen
Sachverhalt sollte der Lehrer bereits bei der Unterrichtsvorbereitung bertick-
sichtigen, indem er dort den Anregungsgehalt des Lerngegenstandes und die
Interessenlage der Schiiler analysiert. Das Bemiihen um eine Stimulierung der
Lernbereitschaft wird besonders bei der Planung des sog. Einstiegs in die Un-
terrichtsstunde sichtbar. Mit den Mitteln der Uberraschung, Spannungserzeu-
gung oder Problembewufitmachung sowie durch andere Vorgehensweisen sol-
len Schiileraktivititen in Gang gesetzt werden.

Die Bedeutung einer erhdhten Motivation fiir das Leistungsverhalten ist nicht
auf den Schulerfolg beschrinkt, sondern gilt ganz allgemein fiir die Entwick-
lung psychischer Funktionen. So haben SONTAG u.a. (1958) in einer Lings-
schnittuntersuchung an Kindern im Alter von drei bis zehn Jahren die Wir-
kung der Motivation auf die Intelligenz nachgewiesen. Die Vpn, deren IQ am
stirksten anstieg, zeigten sich im Vergleich zu ihren Alterskameraden mit ab-
fallenden Testwerten als unabhingiger, aktiver und stirker am Wettbewerb in-
teressiert. Auflerdem arbeiteten sie in der Schule besser mit und scheuten sich
nicht vor schwierigen Aufgaben.

Einen bisher kaum vermuteten Einfluf§ der Motivation auf einen Aspekt kogni-
tiver Leistung, nimlich im Bereich der visuellen Differenzierung, konnte Nik-
KEL (1968 a) nachweisen.

Im Zusammenhang mit der Frage, inwieweit vierjihrige Kinder zu einzelheitlicher Auf-
fassung fihig sind, erhielt die Versuchsgruppe vor der eigentlichen Aufgabenstellung
eine erhéhte Motivierung, indem die Instruktion in eine Geschichte mit einfiihlbarer Si-
tuation gekleidet wurde, die zur unmittelbaren Identifikation der Vpn mit den darin
handelnden gleichaltrigen Kindern anregte. Die so stirker motivierten Jungen und Mid-
chen erzielten im Vergleich zur Kontrollgruppe signifikant bessere Wahrnehmungslei-
stungen. Eine differenziertere Analyse ergab, daff iiberwiegend bei den schwach begab-
ten Vpn ein Punktzuwachs eintrat. Sie bedurften der persénlichen Ansprache, um ihre
Leistungsbereitschaft zu aktivieren.

Diese Befunde stehen in einer gewissen Beziehung zur Interpretation der Auswirkung
verschiedener Férdermafinahmen, besonders im Rahmen einer kompensatorischen Er-
ziehung. So fiihrt KOHLBERG (1968) den anfinglich hohen IQ-Gewinn vorschulpflichti-
ger Kinder nach der Teilnahme an einem Headstart-Programm auf die erhohte Aufmerk-
samkeit und das bessere Verhiltnis zu den Erwachsenen zuriick. Demnach stellt der An-
stieg in den Intelligenztestleistungen vor allem das Ergebnis einer Verinderung der Mo-
tivation dar.

Die bisher mitgeteilten Befunde bestitigen den Einfluf} der Motivation auf den
Lernerfolg. Daher miifite man annehmen, daff der statistische Zusammenhang
zwischen diesen beiden Variablen besonders hoch ist. Das trifft allerdings nur
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unter bestimmten Bedingungen zu. So ergibt sich nach einer Untersuchung
von EINSIEDLER (1976) nur fiir die hierarchische Strategie, nicht jedoch fiir die
discovery-, organizer- oder basic concept-Strategie der Instruktion (vgl.
2.3.2.3)einessignifikante Korrelation zwischen Leistungsmotivation und Lern-
erfolg. Aufgrund der weiteren Ergebnisse kann demgegeniiber angenommen
werden, daf} die drei letztgenannten Instruktionsmethoden, insbesondere die
basic concept-Strategie, besser geeignet sind, niedrig Leistungsmotivierte an-
zusprechen. Schon hier wird deutlich, daf§ nicht mit einer einfachen linearen
Beziehung zu rechnen ist, wenn Faktoren der Person und der Situation in
Wechselwirkung treten.
Von grundlegender Bedeutung fiir die Aktualisierung von Motiven sind die in-
dividuellen Differenzen im Risiko-Wahl-Verhalten (risk-taking behavior), wie
es ATKINSON (1957) beschrieben hat. Danach ist zu erwarten, daf erfolgsmoti-
vierte Personen Aufgaben von mittlerer und miflerfolgsmotivierte solche von
hoher oder niedriger subjektiver Erfolgswahrscheinlichkeit bevorzugen. Aus-
gehend von diesem Konzept, konnte GjesMmE (1971) fiir Schiiler mit durch-
schnittlichen Schulleistungen nachweisen, daff bei Erfolgszuversichtlichen eine
leicht positive und bei Miflerfolgsingstlichen eine entsprechend negative Kor-
relation zwischen Schulnoten und Leistungsmotiv auftritt. Die erste Gruppe
diirfte im Sinne des Modells maximal von den mittleren Anforderungen (ge-
messen an ihren durchschnittlichen Schulleistungen) angeregt worden sein,
-wihrend die mifferfolgsmotivierten Schiiler eher solche Ziele wihlen, bei de-
nenihnen ein Erfolg sicher ist (bei sehr leichten Aufgaben) oder aber ein Mifler-
folg verziehen wird (bei sehr schweren Aufgaben). Es ist zu vermuten, daf§
diese Gruppe bei einer realistischen Einschitzung der Erfolgswahrscheinlich-
keit bessere Schulleistungen bringen wiirde. Die Ergebnisse machen deutlich,
daf} bei der Vorhersage bzw. bei Mafinahmen zur Beeinfluflbarkeit leistungs-
* bezogenen Verhaltens stets eine Reihe von Faktoren zu beriicksichtigen ist.
Den Einfluf unterschiedlicher Motivierungen auf den Lernzuwachs und das
Leistungsbediirfnis hat MAcHT (1973) untersucht. Allerdings miissen die Er-
gebnisse, die auf Daten von insgesamt 30 Vpn basieren und sich statistisch nicht
immer absichern lieflen, sehr vorsichtig interpretiert werden.

In einer fiinfstiindigen Unterrichtseinheit iiber das schriftliche Radizieren erhielten drei
Gruppen von Hauptschiilern der achten Klasse zu Beginn jeder Sitzung entweder intrin-
sische, extrinsische oder keinerlei Anfangsmotivierung. Trotz der o.a. Einschrinkung
istals Trend unverkennbar, dafl bei Anreizen, die von der Aufgabenstellung und vom do-
sierten Schwierigkeitsgrad ausgehen, andere Leistungen und Einstellungen auftreten als
bei Stimulierungen, die auf Anerkennung, Geltung oder Gefilligkeit basieren. So erweist
sich der Lernerfolg nach acht Wochen bei intrinsischer gegeniiber extrinsischer bzw. feh-
lender Motivation als deutlich hsher. Der Leistungsvorteil der ersten Gruppe lifit sich
auf die grofieren Punktgewinne der Hochmotivierten zuriickfihren, die offensichtlich
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mehr von einer sachimmanenten Anregung profitieren. Eine ebenfalls giinstige Wirkung
hat die intrinsische Motivierung auf die Entwicklung des iiberdauernden Leistungsver-
haltens.

Weiteren Aufschlufl liefern die Ergebnisse der qualitativen Analyse. Bei der extrinsisch
motivierten Gruppe dringen sich im Laufe der Zeit einzelne Schiiler verstirke in den
Vordergrund. Ihre Antworten sind hiufig impulsiv und wenig brauchbar, wihrend bei
intrinsischem Anreiz iiberlegt, zielbewuf§t und produktiv gearbeitet wird. Einschrin-
kend ist allerdings zu sagen, daf sich der positive Einflufl der intrinsischen Motivierung
vor allem bei Schiilern zeigt, deren Leistungsverhalten ohnehin relativ hoch liegt. Daher
istder extrinsische Anreiz hiufig in den Fillen angezeigt, in denen der Schiiler stirker um
der Anerkennung als um der Leistung willen zur Anstrengung bereit ist. Dennoch muf§
es das Ziel von Unterricht und Erziehung sein, allmihlich die extrinsische durch die in-
trinsische Motivierung abzulGsen.

Wie schwierig Forderungen nach Abbau extrinsischer Motivierungen zu erful-
len sind, zeigt beispielsweise die Praxis der Leistungsbeurteilung. Hier domi-
niert immer noch das klasseninterne Bezugssystem (INGENkaMP 1968), bei
dem die Schiiler untereinander verglichen werden (sozialbezogene Norm).
Hilfreicher fiir den Schiiler wire es jedoch, Leistungen am Lehrziel zu messen
(kriteriumsorientierte bzw. sachbezogene Norm).In einer Untersuchung an
Studenten konnten WiLLIAMS u. a. (1975) aufzeigen, dafl bei niedriger Vortest-
leistung die sachbezogene und bei guten Vorkenntnissen die sozialbezogene
Norm bessere Lernerfolge bringt. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dafl bei
schwachen Lernern kriteriumsorientiertes Vorgehen die Gewiffheit vermittelt,
eigene Leistungen im Laufe der Zeit verbessern zu konnen, wihrend die Kon-
kurrenzsituation in der Gruppe von vornherein zur Entmutigung fithrt. Fir
die Studenten mit hohen Vortestleistungen ergibt sich eine andere Situation.
Bei dem sachbezogenen Mafistab besteht keine Notwendigkeit, tber eine be-
stimmte Hohe hinaus noch bessere Leistungen anzustreben. Dagegen miissen
die Vpn, die ihre Zensuren aufgrund ihres Rangplatzes innerhalb der Gruppe
erhalten, mit der Moglichkeit rechnen, im Wettbewerb mit den anderen zu un-
terliegen und arbeiten deshalb besonders leistungsorientiert.

Im Rahmen der Erérterung der Beziehungen zwischen Motivation und Lern-
erfolg darf die Kausalattribuierungstheorie (WEINER 1975) nicht unberiick-
sichtigt bleiben (vgl. Bd. I, 4.2.5).

Lehrer neigen hiufig dazu, Leistungsverbesserungen des Schiilers auf die Qua-
litit ihres Unterrichts zuriickzufiihren, wihrend sie im umgekehrten Falle
Faktoren nennen, die auflerhalb ihrer Verantwortung liegen (BEckMAN
1970). Sofern der Lehrer solche Attributionen gegeniiber dem Schiler zum
Ausdruck bringt, nimmt er thm die Méglichkeit, Erfolge sich selbst zuzu-
schreiben, wihrend er ihm die Verantwortung fur Miflerfolge allein aufbiirdet.
Die unterschiedliche Sichtweise ein und desselben Ereignisses (z. B. das Zu-
standekommen von Schulnoten) in der Attribution durch Lehrer und Schiiler
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wurde in verschiedenen empirischen Arbeiten nachgewiesen. So erklarten in
einer Untersuchung von MEYER u. Butzkamm (1975) Lehrer die Rechenno-
ten iiberwiegend mit internen Bedingungen der Schiilerpersonlichkeit, und
zwar entweder mit Begabung oder mit Anstrengung. Dagegen fand Jort
(1977), daff Schiiler in viel stirkerem Mafle dem Interesse sowie auflerschuli-
schen Griinden eine Bedeutung beimessen. Fiir die weitere Lernbereitschaft,
insbesondere des schwicheren Schiilers, ist es allerdings nicht gleichgiiltig,
welche Bereiche angesprochen werden. Bei ungiinstigen Attribuierungen be-
steht die Gefahr, dafl es im Laufe der Lehrer-Schiiler-Interaktion tatsichlich zu
einer Leistungsminderung im Sinne des Rosenthal-Effekts (vgl. Bd. II, 5.4.1)
kommt (DuMkEe 1977 a). Andererseits lifit sich mit Hilfe geeigneter Ursache-
nerklirungen die Motivation des Schiilers durchaus verbessern, wie eine Un-
tersuchung von SCHERER (n. RHEINBERG 1976) bestitigt. Intelligente, aber we-
nig erfolgreiche Grundschiiler zeigten einen systematischen Leistungsanstieg
durch motivational positive Attribuierungen. Die Lehrer hatten ihre Schiiler
dahingehend beeinfluflt, daff sie ihre Miflerfolge auf mangelnde Anstrengung
zuriickfithrten. Damit wurden sie in die Lage versetzt, durch erhohten Einsatz
bessere Leistungen zu erzielen.

1.3.2. Beeinflussung der Lernmotivation

Welche Moglichkeiten der Lern- und Leistungsmotivierung des Schiilers
durch den Lehrer lassen sich aus den Motivierungsbedingungen ableiten (vgl.
auch Bd. 1, 4.3)? An dieser Stelle sollen die Variablen und Techniken beschrie-
ben werden, die jeder Lehrer im Unterricht anwenden kann, um zu motivieren.
Unberticksichtigt bleiben dabei an dieser Stelle individuelle Methoden des
Aufbaus von Leistungs- und Lernmotivation bei einzelnen Schiilern, vor allem
nach den Prinzipien der Verhaltenstherapie. Die dort angestrebten Verhaltens-
oder Einstellungsinderungen mit Hilfe von systematischen Bekriftigungspli-
nen, Token-Okonomien, Verhaltens-Vertrigen u.i.m. (vgl. Bd. 1], 6.1) lassen
sich ohne Schwierigkeiten auf regelrechte Motivationstrainings iibertragen.
Wie konnen Leistungsmotivation, der Erreichbarkeitsgrad von Aufgaben (die
subjektive Schiatzung durch den Schiiler), der Neuigkeitsgehalt und der struk-
turelle Aufforderungs- oder Anregungsgehalt von Aufgaben und Lehrstoffen
durch den Lehrer positiv so beeinflufit werden, daff die Schiiler unterrichtsbe-
zogen motiviert sind?

1.3.2.1. Beeinflussung der uberdauernden Leistungsmotivation

Die iiberdauernde Leistungsmotivation ist durch den Lehrer am ehesten iber
die ,,weiteren Folgen‘ eines Motivierungsprozesses (vgl. Bd. I, 4.2.5) extrin-
sisch zu beeinflussen. Zwar lassen sich so nicht mehr frithere, wohl aber ge-
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genwirtige Erfahrungen verindern, die dann im Laufe der Zeit kumulieren.
PorTELE (1975) unternimmt in seiner Arbeit den schwierigen Versuch zu zei-
gen, unter welchen Bedingungen intrinsisch motiviertes Lernen geférdert wer-
den kann.

Es gilt zunichst einmal, unbequeme Konsequenzen des erwisinschten, also mo-
tivierten Verbaltens zu vermeiden. Solche negativen Beeintrichtigungen lei-
stungsmotivierten Verhaltens des Schiilers konnen bestehen in:

— der Klassifizierung von Mitschiilern als Streber, wenn die klasseninterne Leistungs-
norm sehr gering ist,

~ hervorgehobenen Situationen gegeniiber Freunden (z. B. alleine friiher nach Hause
gehen ,,diirfen®),

- Verminderung der Selbstachtung wegen unvollstindiger Problemlssungen oder falsch
verstandener Aufgaben,

— physischer Unbequemlichkeit (zu langes Sitzen, schlechte Akustik, schlechte Sicht
u.d.),

— Unterbrechung einer interessierenden Titigkeit,

- von auflen entgegengebrachter Miflerfolgserwartung (,,das schaffst Du sowieso nie!*),

— anschlieenden Priifungen iiber Lehrstoff, der durch die behandelten Aufgaben nicht
abgedeckt war,

— Priifungen, die aus trivialen oder unverstindlichen Fragen bestehen,

- mangelnder Riickmeldung tiber den Stand der individuellen Leistung, wenn nicht ge-
niigend Zeit besteht, die Aufgabe bis zum Ende zu bearbeiten,

- zu schnellem bzw. zu langsamem Voranschreiten im Stoff,

- Wettbewerbssituationen, bei denen nur wenige Schiiler siegen kénnen und die meisten
verlieren miissen,

- extrem heterogenen Gruppierungen (Bester in einer Gruppe schwicherer Schiiler),

— langweiliger Prisentation eines eigentlich interessierenden Lehrstoffes (banale Bei-
spiele, Vorlesen aus dem Lehrbuch u.3.),

— einem Lehrerverhalten, das durch Desinteresse am Unterrichtsstoff gekennzeichnet
ist.

Die Reihe solcher Behinderungen motivierten Verhaltens liefSe sich noch fort-
: setzen. Statt derartiger negativer oder neutraler Folgen sollten positive Konse-
| quenzen im Sinne von Verstirkern eintreten. Als besonders wirksam hat sich —
so banal es scheinen mag — verbale Bekriftigung herausgestellt. Lob ist die ein-
fachste und natiirlichste Art zu motivieren bzw. die Lernbereitschaft zu for-
dern oder aufrechtzuerhalten. Besonders wichtig bei dieser Beeinflussungs-
technik ist, daf} nicht allein das Endprodukt, sondern vor allem bereits das mo-
tivierte Verhalten selbst bekriftigt wird. Um einen Schiiler,,bei der Stange* zu
halten, geniigt es nicht, Lob an sein Handlungsergebnis zu koppeln, d. h. nur
zu loben, wenn die Aufgabe zufriedenstellend geldst ist, sondern es ist erfor-
derlich, schon die Bemiihung, das richtige Ergebnis zu erzielen, zu bekriftigen
(unabhingig davon, ob das Lernziel erreicht ist oder nicht). Darin liegt eine be-
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sondere Schwierigkeit. In unserer Gesellschaft ist Anerkennung vorwiegend
ergebnis- und weniger verhaltensorientiert, was auch ein Umlernen seitens der
Lehrer erforderlich macht.

Eine weitere Mdglichkeit, die Lern- und Leistungsmotivation zu stiitzen, bie-
tet die Férderung des Gefiihls, Verursacher (Ursprung) einer Handlung zu sein
(,;origin-feeling nach pE CHarwMs 1973). DE CHARMS ging in seinem Trai-
ningsprojekt von der Vorstellung aus, daff man anderen Personen dazu verhel-
fen kann, sich selbst als kausal wirksam statt von aufen getrieben zu erleben,
wenn man sie als ,,Origins*, als Verursacher von Handlungen oder Hand-
lungsergebnissen anspricht. Wie bereits im Zusammenhang mit der Lei-
stungsmotivation gezeigt (Bd. I, 4.2.5), férdert eine personenbezogene
Kausalattribuierung von Erfolg die Entwicklung des Leistungsmotivs. Wenn
es der Lehrer also versteht, seinen Schiilern ein vermehrtes Erleben eigener
Verursachung von Erfolg zu vermitteln, stiitzt er ihre Leistungsmotivation..
Insgesamt gesehen konnte die Vermutung DE CHARMS bestitigt werden. Um
jemandem zu helfen, sich als,,Origin‘ zu fiihlen, sich als Ursache von Hand-
lungen und Erfolgen zu erleben, muff man ihn dabei unterstiitzen:

— seine eigenen Stirken und Schwichen zu kennen und mit ihnen umzugehen,

— sich selbst realistische Ziele zu setzen,

— konkrete Verhaltensweisen zu bestimmen, mit deren Hilfe er seine Ziele erreichen
kann,

— Riickmeldung einzuholen, ob er sein Ziel erreicht bzw. seine Handlung den ge-
wiinschten Effekt gehabt hat.

Des weiteren gibt es die sozialpsychologische Methode zur Stirkung der Lei-
stungsmotivation einer Schulklasse iiber ihre Fiihrer. Angesehene, einflufirei-
che und beliebte Personen werden nachgeahmt. Sie sind entscheidend an der
Normenbildung in der Gruppe beteiligt. Wenn es dem Lehrer gelingt, Schiiler
mit hohem Status zu leistungsbezogenen schulischen Aktivititen zu motivie-
ren, werden die iibrigen Gruppenmitglieder zu ebensolchem Verhalten ange-
regt (vgl. Bd. II, 3.4.4).

1.3.2.2. Beeinflussung der subjektiven Einschitzung des Erreichbarkeitsgra-
des von Aufgaben

Die Unterstiitzung des ,,origin-feeling steht in engem Zusammenhang mit der
Beeinflussung des subjektiven Erreichbarkeitsgrades von Aufgaben oder Lehr-
stoffen. Einer realistischen Einschitzung solcher Erfolgswahrscheinlichkeit im
Unterricht dient die Kenntnis der eigenen Fihigkeiten und Schwichen. Au-
erdem sollten die Schiiler ihre Lernziele genau kennen und in der Lage sein,
sich selbst angemessene Unterziele fiir den Lernprozefs zu setzen. KLAUSMEIER
u. RippLE (1975, S. 32) betonen, dafl der Unterricht nur dann effektiv sein
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kann, wenn sowohl Lehrer als auch Schiiler genau wissen, was zu lernen ist. Sie
verweisen auf Untersuchungen, wonach bei einer prizisen Bestimmung der
Lehrziele die Leistungen betrichtlich ansteigen. Es ist also erforderlich, den
Schiilern die Ziele des Unterrichts genau zu vermitteln. Zu diesem Zweck mufl
sich der Lehrer in einem ersten Schritt selbst iiber das anzustrebende Endver-
halten im klaren sein (vgl. 2.1.2). Des weiteren sollte er versuchen, dem einzel-
nen Schiiler bei der Setzung eigener Unterziele zu helfen. Diese kénnten bei-
spielsweise lauten:

- Richtiges Aussprechen von 20 Wortern bis zum nichsten Tag,

— Fertigstellung eines Aufsatzes bis zur nichsten Woche,

— Verbesserung um eine Note im Fach Englisch bis zum nichsten Zeugnis.

Zu beachten ist bei der Unterstitzung im Zielsetzen, daff der Lehrer nur Vor-
schlidge machen kann. Diese werden zwar als von auflen kommend erlebt und
verstoflen somit gegen das ,,origin-feeling““-Prinzip, es bleibt dennoch Auf-
gabe des Lehrers, in stindigem Dialog mit dem Schiiler dessen Ziele zu disku-
tieren und mit ihm die Konsequenzen zu erarbeiten und zu durchdenken. Auf
diese Weise erwerben Lehrer und Schiiler gemeinsam ein besseres Einschitz-
vermogen der Fahigkeiten des Schiilers, und das Anspruchsniveau kann je nach
dem Ergebnis der Uberlegungen beibehalten, erhéht oder herabgesetzt wer-
den.

Der sich logisch anschliefende zweite Schritt zur Beeinflussung einer realisti-

schen Einschitzung des Erreichbarkeitsgrades von Aufgaben oder Lernstoffen

istdas,,informative Feed-back, die Riickmeldung dariiber, inwieweit ein Ziel
erreicht wurde (im Vergleich zu fritheren Leistungen, zum selbstgesteckten

Ziel, zu anderen Schiilern), denn Schiiler sind nicht immer in der Lage, ihre Er-

folge oder Miflerfolge richtig wahrzunehmen oder zu beurteilen. In der Schul-

praxis besteht dieser Schritt Gblicherweise aus Klassenarbeiten und Zensuren.

Diese Form der Riickmeldung ist am effektivsten, wenn sie gegeben wird:

- sofort (Hoffnung auf Anerkennung mufl sogleich erfiillt werden, sonst,,war ja doch
alles umsonst; der Informations- und Bekriftigungseffekt ist bei sofortiger Riick-
meldung am grofiten),

— in verbaler Form (besonders als Kommentar am Rande einer Klassenarbeit),

~ klar, verstindlich und angemessen (nicht ,,iiberschwenglich oder ,,unterkiihlt*),

— konstruktiv (deutliches Aufzeigen der Stirken und Schwichen mit begriindeten Ver-
besserungsvorschligen, die méglichst von Schiiler und Lehrer gemeinsam erarbeitet
werden),

~ differenziert (grofSerer Informationsgewinn zeugt von stirkerem Interesse dem Schii-
ler gegeniiber als pauschale Anerkennung oder Mifibilligung).

Auf die ,,Fragwurdigkeit der Zensurengebung“ (INGENKaMP 1972) soll an die-
ser Stelle nicht weiter eingegangen werden; dazu sei auf entsprechende Arbei-
ten (vgl. HELLER 1975) verwiesen.
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Eine weitere, vor allem in Amerika praktizierte Technik, die subjektive Einschitzung des
Erreichbarkeitsgrades von Aufgaben und Lehrstoffen zu beeinflussen, besteht in der sog.
Zensierungstaktik . Angstliche Schiiler, die ihre Erfolgschancen regelmiflig als zu gering
einstufen, bekommen zunichst unabhingig von ihren Leistungen gute Noten, wihrend
man bei den anderen Schiilern relativ streng urteilt, um ihre Anstrengungsbereitschaft
aufrechtzuerhalten. Ein solches Verhalten muf} aber recht fragwiirdig bleiben, weil ein
Vergleichen der Leistungen und Benotungen der Schiiler untereinander nicht auszu-
schlieffen ist und die vermeintliche Ungerechtigkeit schnell aufgedeckt werden kann.
Dadurch diirfte sich der beabsichtigte Motivierungseffekt u. U. in sein Gegenteil verkeh-
ren.

Wirksamer wire es, den Unterricht so zu planen, daff allen Schiilern echte An-
fangserfolge ermoglicht und Enderfolge in Aussicht gestellt werden konnen.
Daher sind nicht nur die Lernziele vorzugeben, sondern zusitzlich mit einer
Erfolgskomponente zu versehen. Ihre Erreichbarkeit laflt sich erhhen, wenn
bereits am Anfang jedem Schiiler kleine Erfolge in Richtung des angestrebten
Ziels méglich sind (GAGE u. BERLINER 1975, S. 447). Diese Methode des,,Ap-
petit-Weckens* ist im Grunde nichts anderes als die iibliche sukzessive Steige-
rung der Schwierigkeit von Aufgaben oder Lernstoffen. Hervorzuheben ist je-
doch nochmals, daf} jedem Schiiler Anfangserfolge ermdglicht werden sollten,
um im weiteren eine gleiche Motivationslage trotz unterschiedlicher Fahigkei-
ten voraussetzen zu konnen.

1.3.2.3. Beeinflussung des Neuigkeits- und Anregungsgehalts von Aufgaben

Bei der Gestaltung und richtigen Dosierung des Neuigkeitsgehalts von Aufga-
ben und Lernstoffen im Zusammenhang mit der Lernmotivation gibt es in der
bisherigen Unterrichtspraxis die relativ geringsten Schwierigkeiten. Die drei
folgenden Vorgehensschritte kennzeichnen bereits allgemein verbreitete Prin-
zipien:
- Neugier wecken, kognitive Dissonanzen schaffen,
— gewohntes Material fiir Beispiele zu neuem Stoff verwenden,
- einmalige und unerwartete Zusammenhinge bei der Anwendung und Wie-
derholung von neu gelernten Prinzipien und Konzepten benutzen.
Einige Mdglichkeiten, Neugier zu wecken, bestehen darin, Uberraschung,
Zweifel, Verwirrung, konfliktreiche Herausforderungen und Widerspriich-
lichkeiten zu erzeugen. Sie alle veranlassen (motivieren) den Schiiler, sich mit
dem entsprechenden Gegenstand auseinanderzusetzen. Bei diesem Vorgehen
ist jedoch zu beachten, daff Neugier-Wecken als ,,bequeme Methode* oder
., Trick bei am Stoff uninteressierten Lehrern sehr leicht in threr Effektivitit
verblafit. Auflerdem besteht die Gefahr der Gewdhnung, so daf§ sich eine spar-
same Verwendung empfiehlt.
Bei der Einfiibrung eines neuen Stoffgebietes oder neuer Aufgabentypen und
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bei Beispielen fiir abstrakte Probleme ist die Neugier des Unterrichtsgegen-
standes bereits so groft, dafl die Form der Darbietung vertraut sein sollte.

In der Kartenkunde wird der Erwerb topographischer Zeichen anfangs durch die Dar-
stellung des Heimatortes oder der niheren Umgebung leichter als bei der Vorgabe unbe-
kannter oder nur erdachter Gegenden. Den Begriff ,,Drehpunkt® kénnte man durch so
vertraute Dinge wie den menschlichen Arm, einen Nuflknacker, einen Papierlocher o. 4.
einfithren.

Demgegeniiber sind beim Uben von bereits gelernten Prinzipien moglichst ab-
wechslungsreiche Materialien in neuen Zusammenhingen zu bevorzugen.
Nachdem die Einfithrung abgeschlossen ist, kann der motivierende Neuig-
keitsgehalt bei Ubungs- und Wiederholungsaufgaben nur noch iiber Beispiele
und Anwendungen in der entsprechenden Hohe gehalten werden.

So liefle sich das Gesetz von Angebot und Nachfrage am Haschisch-Handel demonstrie-
ren, wihrend das Prinzip der Lichtbrechung statt an Prismen oder Kristallen jetzt auch
an einer Schaufensterscheibe oder an einem geschliffenen Kirchenfenster aufzuzeigen
wire. Je weiter der Lernprozef} bereits fortgeschritten ist, desto mehr sind unerwartete
und iiberraschende Beispiele zu verwenden, um die Schiiler interessiert zu halten.

Auch die Beeinflussung des strukturellen Anregungs- oder Aufforderungsge-
baltes zielt in erster Linie darauf ab, Ermiidungserscheinungen aufgrund von
Langeweile durch stets gleiche Beispiele, Methoden und Materialien vorzu-
beugen. Sie steht somit in direktem Zusammenhang mit der Gestaltung der
Neuigkeitskomponente. Wichtig ist auch hier die Anwendung des Gelernten.
Diese bekriftigt den vorangegangenen Lernprozef dadurch, daff eine eigen-
standige Losung mit Hilfe neu gelernten Wissens mdglich wird. Den so erziel-
ten Erfolg darf sich der Schiiler allein zuschreiben (,,0rigin-feeling*), wihrend
er bei einfachen Wiederholungen die Leistung kaum auf die eigene Person be-
ziehen kann. Auflerdem kommt hinzu, dafl Aufgaben, die dem Lernenden
sinnvoll zur Erreichung eines Zwecks erscheinen, gegeniiber abstrakteren Pro-
blemstellungen den grofleren Zuwendungswert haben. Eine weitere Moglich-
keit zur Gestaltung des strukturellen Aufforderungsgehalts ist die Erzeugung
von Aufmerksamkeit dadurch, daff bei der Aufgabenstellung oder Stoffver-
mittlung moglichst verschiedene Sinnesfunktionen der Schiiler angesprochen
werden. In der Schuleist der Unterricht iberwiegend auf Horen, daneben auch
noch auf das Sehen beschrinkt, wihrend z. B. taktile Erfahrungen, die beson-
ders fiir jiingere Altersstufen eine grofie Bedeutung besitzen, kaum eine we-
sentliche Rolle spielen.

Weitere Eigenschaften der Umwelt, die anregend wirken, sind Verinderungen,
Bewegungen, Grofle, Intensitit, Lebendigkeit. ,, Bei Betrachtung zweier mog-
licher, auf die Sammlung von Aufmerksamkeit gerichteter Milieus erscheint
dasjenige am glinstigsten, welches eine groflere Abweichung hinsichtlich frii-
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herer Erfahrungen, eine grofiere Bewegung der Konzentrationsobjete und eine
grofiere Lebendigkeit in Farbe, Kontur oder Kontrast enthalt (KLAUSMEIER
u. RippLE 1975, S. 32). Die Autoren bringen ein anschauliches Beispiel fiir ho-
hen Anregungsgehalt eines Unterrichtsstoffes durch Abweichung von bekann-
ten Schemata:

»Schiiler der Mittelstufe wurden auf folgende Weise in das Studium der Lander ndrdlich
des Polarkreises eingefiihrt: Sie kamen an einem kalten Morgen, dem ersten Tag nach den
Weihnachtsferien, in die Schule. Sie beeilten sich, um méglichst schnell von der Kilte ins
Klassenzimmer zu kommen. Dort war es aber zu ihrer Uberraschung noch kalt. Der
Lehrer hatte nimlich veranlaflt, daf8 die Raumtemperatur auf dem niedrigen Ferienni-
veau belassen wurde, was dazu fithrte, daff im nordlichen Teil des Zimmers das Thermo-
meter etwa 12° C anzeigte. So trugen die Kinder noch ihre Wintermintel, als sie sich mit
den ausgestellten Walfischzahnen und dem Totempfahl beschiftigten und Bilder von
Lapplindern mit Rentierherden, lachenden Eskimos auf der Baffin Insel, von Aleuten,
die im Eiswasser fischten und viele andere relevante Szenen betrachteten, die an den
Wandtafeln angeheftet waren. Nachdem sie sich diese Dinge einige Minuten lang ange-
sehen hatten, begannen sich plétzlich einige Kinder fiir die Fachbiicher zu interessieren,
die auf den Tischen ausgelegt waren. Ein oder zwei andere suchten die Polarlinder auf
den Globen und Karten. Das neue Bild des Raumes und seine ungewohnte Temperatur
trugen wesentlich dazu bei, daff Neugier geweckt wurde und die Aufmerksamkeit der
Kinder auf das Studium der ,Kalten Linder* gerichtet werden konnte* (S. 33).

Aufierdem ist erforderlich, die Attraktivitit konkurrierender motivationaler
Systeme gering zu balten, wenn der strukturelle Aufforderungsgehalt zur Mo-
tivierung beitragen soll. Wird ein Schiiler fiir eine bestimmte Aktivitit moti-
viert, darf er nicht gleichzeitig an einer anderen sehr interessiert sein. In der ge-
schilderten Situation hitte ein solches konkurrierendes motivationales System
in einem neuen Lehrer oder einem an der Tafel angeschriebenen neuen Stun-
denplan bestehen konnen.

Eine besonders erfolgreiche Methode, den Anregungsgehalt von Unterrichts-
stoffen zu steigern, ist es, ihn in Form von Spielen zu ,,erarbeiten*. Solche
Planspiele werden derzeit hauptsichlich in Oberstufen zur Einsichtgewinnung
in gesellschaftliche Zusammenhinge und Einrichtungen durchgefiihrt. Aber
auch fiir untere Klassen lassen sich entsprechende Spiele denken, wie z. B.
,Post*, ,,Feuerwehr oder auch ,,Schule“. Die Kinder lernen nicht nur be-
stimmte Einrichtungen und zugehorige Handlungsfolgen kennen, sondern
sammeln Erfahrungen tber verschiedene soziale Rollen.

Abschlieflend sei jedoch festgestellt, daff alle Hinweise zur Motivierung im
Unterricht weder Patentrezepte darstellen noch vollstindig sein konnen. Sie
wollen nur Moglichkeiten andeuten, wie der Lehrer die verschiedenen Aspekte
der Lern- und Leistungsmotivation von Schiilern (iiberdauerndes Leistungs-
motiv, subjektive Einschatzung des Erreichbarkeitsgrades sowie Neuigkeits-
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und Anregungsgehalt von Aufgaben und Lernstoff) praktisch steuern kann.
Auflerdem zeigen sie, in welchem Zusammenhang verschiedene Techniken mit
der Motivierung der Schiiler stehen. Der praktisch titige Lehrer wird die Reihe
der hier angefithrten Beispiele um ein Vielfaches erweitern kénnen.
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1.4. Rahmenbedingungen: Familidre und schulische Lernumwelt

1.4.1. Bedingungen der familidren Umwelt

Das individuelle Lernverhalten eines Kindes ist sowohl abhingig von relativ
iiberdauernden Personlichkeitsmerkmalen als auch von den speziellen Bedin-
gungen der Handlungssituation (vgl. LEwIN 1963). Dabei spielt vor allem die
Familie als Bedingungskomplex in zweifacher Hinsicht eine wesentliche Rolle:
(1) Diezeitlich zuriickliegenden sozialen Wechselbeziehungen mit den Mitglie-
dern der Familie stellen auflerordentlich bedeutsame Bedingungsfaktoren der
primiren Sozialisation dar, die einen Einfluf§ auf die Ausformung tiberdauern-
der Personlichkeitsmerkmale ausiiben. Das Kind erwirbt innerhalb der Familie
grundlegende Normen und Wertvorstellungen, es entwickelt bestimmte Ver-
haltensmuster, lernt Situationen zu unterscheiden und verbindet mit typischen
Reizkonfigurationen spezifische Erlebnisinhalte und Erwartungen. Was ein
Kind dabei konkret innerhalb einer Familie lernt, hingt von einer Vielzahl ver-
schiedener Bedingungen ab, wie beispielsweise Grofie und Stabilitit der Fami-
lie, Stellung innerhalb der Geschwisterreihe, Verhaltnis der Eltern zueinander,
Berufstitigkeit der Mutter, Erzieherverhalten der Eltern, aber auch von den fi-
nanziellen Méglichkeiten der Eltern, dem Kind bestimmte Sachmittel (Spiel-
zeug, Kinderzimmer u. a.) zur Verfiigung stellen zu konnen (vgl. Bd. II, 1.1).
(2) Als zweiter Bedingungskomplex ist die aktuelle soziale Beziehung zu den
einzelnen Mitgliedern der Familie von Bedeutung. Ein Wandel dieser Primir-
beziehungen geschieht im allgemeinen aus verschiedenen Griinden, von denen
hier nur die wichtigsten genannt werden kénnen. Mit dem Alterwerden und
Heranwachsen eines Kindes verindern sich in Verbindung mit speziellen Rol-
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lenerwartungen einerseits die Verhaltensanforderungen der Familie an das
Kind (Grad der zugebilligten Selbstindigkeit, Mithilfe im Haushalt, allgemeine
Umgangsformen u. a.), andererseits wird — nicht zuletzt auch durch die Wahr-
nehmung der eigenen korperlichen Entwicklung — eine Modifikation des
Selbstverstindnisses des Heranwachsenden notwendig. Die Folge davon ist
eine zunehmende Tendenz, sich von der Familie zu l6sen und zu verselbstiandi-
gen. Auf die Bedeutung der Peer-groups zur subjektiven Bewiltigung dieser
Belastung wurde an anderer Stelle hingewiesen (vgl. Bd. II, 1.2).

Dariiber hinaus hat jede Verinderung der Gruppenstruktur der Familie mehr
oder weniger gravierende Auswirkungen auf das aktuelle Beziehungsgefiige,
insbesondere ein Wechsel der Personenzahl. Beispiele dafiir sind die Geburt
eines Geschwisters oder die Trennung der Eltern. In jedem Fall ergibt sich die
Notwendigkeit einer Neuverteilung der Aufgaben und Funktionen sowie der
speziellen Rollenbeziehungen innerhalb der Gruppe, ein Vorgang, der von al-
len Beteiligten in der Regel nicht ohne grofiere Konflikte zu meistern ist (vgl.
Bd. I1, 3).

1.4.1.1. Einfluf der Familie auf kognitive und motivationale Schiilermerk-
male

Die Auswirkungen der familiiren Umwelt auf die Entwicklung relativ {iber-
dauernder Personlichkeitsmerkmale sind im kognitiven und im motivationalen
Bereich durch eine Anzahl von Untersuchungen nachgewiesen. Beide Bedin-
gungen sind fiir das schulische Lernen von grofier Bedeutung. Im kognitiven
Bereich sind vor allem die Ergebnisse von empirischen Untersuchungen zur
Sprachentwicklung und zur Genese kognitiver Stile zu erwihnen. Wihrend als
Folge der frithen Untersuchungen BErRNsSTEINs (vgl. Bd. I1, 1.4) tiber die Ver-
wendung verschiedener Sprachkodes das Augenmerk auf die Bedeutung der
Bedingungen unterschiedlicher sozioskonomischer Schichten gelenkt wurde,
machten die Ergebnisse der Untersuchungen von Hess u. SHIPMAN (1965/73)
deutlich, daff die Verwendung eines besonderen Sprachkodes nur tiber die Be-
achtung des konkreten Kommunikationsverhaltens in der Familie, insbeson-
dere der Mutter, aufgeklirt werden kann. Im allgemeinen lief sich dabei fest-
stellen, dafl Miitter aus der Mittelschicht eher bereit sind, auf Kinderfragen ein-
zugehen und diese Fragen mit entsprechenden Erklirungen zu beantworten
(vgl. Bd. I, 1.4). Beriicksichtigt man die Tatsache, daf} sich das schulische Ler-
nen zum groflen Teil auf den verbalen Bereich bezieht, so ist unmittelbar einzu-
sehen, daf} die Verfiigbarkeit eines differenzierten Kodes, der es gestattet, auch
komplizierte Sachverhalte adiquat abzubilden, fiir den Lernerfolg von aus-
schlaggebender Bedeutung ist. Jedoch zeigten empirische Untersuchungen,
daB} keine unmittelbare funktionale Abhingigkeit der Denkfshigkeit von der
Sprachbeherrschung zu bestehen scheint (vgl. dazu TiEDEMANN 1977).
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Zusammenhinge mit den Bedingungen der familidren Umwelt finden sich auch
in den Untersuchungen zur Genese kognitiver Stile (vgl. K&sTLIN-GLOGER
1974, LOHMANN-FALKNER 1976, WAGNER 1976). Noch am besten untersucht
ist bisher die Beziehung zwischen kognitiver Reflexivitit bzw. Impulsivitit
nach Kacan (vgl. Bd. I, 3) mit familidren Sozialisationsbedingungen. So zeigt
sichim allgemeinen, daff Kinder der sozialen Unterschicht iiberwiegend kogni-
tiv impulsiv reagieren, wihrend kognitive Reflexivitit eher bei Mittelschicht-
kindern zu beobachten ist. Diese Befunde legen es nahe, die Entstehung eines
solchen Stils des kognitiven Problemlésungsverhaltens mit den speziellen Er-
ziehungsstrategien dieser Schichten in Zusammenhang zu bringen.

In einer Arbeit von DURING (1972) wurden die Interaktionen zwischen 9-11jihrigen
Jungenund ihren Miittern bei verschiedenen Aufgaben direkt beobachtet und registriert.
Eine getrennte Auswertung nach Miittern von impulsiven und Miittern von reflexiven
Kindern erbrachte folgendes Ergebnis:

Miitter impulsiver Kinder zeigten sowohl auf Erfolg wie auch auf Miflerfolg ihrer Kinder
hiufig sprachlich neutrale Reaktionen. Auftretender Miflerfolg bei der Durchfiihrung
der Aufgabe wird von diesen Miittern hiufiger als,,Pech* interpretiert. Ferner geben sie
insgesamt mehr helfende Hinweise, sie greifen sehr aktiv ein und sind stirker emotional
beteiligt. Im Gegensatz dazu reagieren Miitter reflexiver Kinder nach Erfolg besonders
oftmit erfreuten Worten und versuchen nach einem Miflerfolg ihre Kinder zu ermutigen.
Miflerfolge werden von ihnen hiufiger der Aufgabenschwierigkeit zugeschrieben. Insge-
samt geben diese Miitter weniger spezifische und auch unspezifische helfende Hinweise,
greifen seltener direkt ein und sind im Ganzen ruhiger und zuriickhaltender als Miitter
impulsiver Kinder.

Obgleich die bisher vorliegenden Ergebnisse iiber die Genese solcher kogniti-
ver Stildimensionen sehr dirftig sind, spricht die Vielzahl der Befunde zum
Zusammenhang von kognitiven Stildimensionen und Schulleistung dafiir, daf§
diesem Bereich eine entscheidende Rolle zufillt (dazu ausfiihrlicher Waener
1976).

Die unterschiedliche Interpretation von Erfolg oder Miflerfolg der Kinder
durch die Miitter, wie sie in der Untersuchung von DURING (1972) beobachtet
werden konnte, verdeutlicht auch die enge Beziehung zum motsvationalen Be-
reich (vgl. 1.3 u. Bd. I,4). In empirischen Untersuchungen konnte die Abhin-
gigkeit der Ausprigung des Leistungsmotivs vom Erzieherverhalten klar auf-
gezeigt werden (vgl. HECKHAUSEN 1974 b). Wesentlich fiir ein entsprechendes
Leistungsverhalten, insbesondere im schulischen Bereich, erscheint dabei zum
einen die individuelle Fihigkeit, eine kurzfristige Bediirfnisbefriedigung zu-
gunsten einer spiteren Befriedigung auf einer hoheren Ebene zuriickzustellen
(-»deferred gratification pattern®). Die vorliegenden Befunde sprechen datfiir,
dafl ein solches Zielsetzungs- und Planungsverhalten in einer engen Beziehung
zu schichtspezifischen Wertorientierungen und Erziehungsstrategien steht
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(vgl. VonTOBEL 1970). Als ein zweiter wesentlicher Komplex tritt die Ent-
wicklung der Selbstverantwortlichkeit hinzu (MEYER 1973, SCHMALT u.
MEYERr 1976). Ein Kind kann nur dann die Verantwortung fiir das Ergebnis ei-
ner Handlung sich selbst zuordnen, wenn einerseits die situativen Bedingun-
gen so beschaffen sind, dafl wirklich niemand sonst mafigeblich am Zustande-
kommen eines Handlungsergebnisses mitgewirkt hat und andererseits entspre-
chende Konzepte der Kausalattribution gelernt wurden (vgl. NEUBAUER
1976 a). Die Untersuchung von DURING belegt, dafl die Einrdumung eines ent-
sprechenden Handlungsspielraumes und eine adiquate Verbalisierung der
Kausalzusammenhinge notwendig sind. Wesentlich erscheint in diesem Zu-
sammenhang auch die Art der Kontrolle des kindlichen Verhaltens durch den
Erzieher, wobei die stichprobenartige Kontrolle am ehesten den genannten
Forderungen zu entsprechen scheint.

So zeigte sich in einer Untersuchung von CooPERSMITH (1967) eine positive Korrelation
zwischen stichprobenartiger Kontrolle und einer positiven Selbstwertschitzung der
Kinder. Besonders gut fiigt sich hier auch der Befund von KEMMLER (1970) ein, die bei
guten Schiilern ebenfalls hiufiger eine stichprobenartige Kontrolle vorfand. Gerade bei
einer flexiblen Kontrolle besteht fiir das Kind zwar eine duflere Veranlassung, sich selbst
zu kontrollieren, wobei sich allerdings keine Abhingigkeit derart entwickeln kann, daf}
es sich direkt auf die duflere Kontrolle verlifit. Bezeichnenderweise fand KEMMLER bei
schlechten Schiilern, daff diese hiufiger entweder iiberhaupt keiner Kontrolle oder einer
sehr strengen, liickenlosen Kontrolle unterworfen waren.

Allerdings muff man vor der Annahme einfacher Beziehungen zwischen Lei-
stungsanforderungen der Eltern und der Ausprigung des Leistungsmotivs bei
den Kindern warnen. In einer breit angelegten Untersuchung erfafite TRuDE-
wiND (1972) die Aufforderungsgehalte der nicht-schulischen Sachumwelt
(z. B. Fahrrad, Wohnungsgrofie, Spielzimmer, Spielmdglichkeiten in der Um-
gebung des Hauses, Biicher u.a.). Als Hauptergebnis fand er eine Wechselwir-
kung zwischen direktem Erziehungseinfluff und dem Anregungsgehalt der
unmittelbaren Umwelt. Bei einem geringen Anregungsgehalt ist die MifSer-
folgsingstlichkeit unbeeinflufit von der Hohe des Leistungsdrucks der Eltern.
Die Kinder sind jedoch dann besonders mifferfolgsingstlich, wenn bei einem
hohen Anregungsgehalt gleichzeitig ein starker Leistungsdruck von seiten der
Eltern auf die Kinder wirkt. Ist dieser schwach, so zeigen die Kinder am wenig-
sten Angst vor Miflerfolgen. Diese Befunde werden unterstitzt durch ein Er-
gebnis von WIECZERKOWSKI u.a. (1975) uber die Beziehung zwischen Erzie-
hungsverhalten der Eltern und der Auspragung von Schuler-Angst. Es zeigt
sich, dafl Schiiler mit hoher Priifungsangst ihre Eltern in stirkerem Mafle als
kontrollierend und leistungsfordernd wahrnehmen als Schiiler mit geringeren
Angsten. Andererseits hatten die Schiiler um so weniger Schulunlust, je aufge-
schlossener und verstindnisvoller sie ihre Eltern beurteilten.
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1.4.1.2. Einflufl der Familie auf schulisches Interaktionsverhalten

Neben den bisher beschriebenen Auswirkungen der Familie im Sinne relativ
iiberdauernder Personlichkeitsmerkmale ist vor allem die Ubertragung spezifi-
scher Interaktionsmuster von der Familie in die Situation der Schulklasse zu be-
achten. Die Beschreibung und Klassifikation allgemeiner Verhaltensstile der
Beziehung zwischen Schillern und Lehrern bereitet nach JUNKER (1976) aus
mehreren Griinden Schwierigkeiten, da sie eine entwicklungspsychologisch
bedeutsame Zeitspanne von zwolf Jahren umfassen muf}, nimlich vom 7. bis
zum 19. Lebensjahr. Gesichert ist dabei nur, daff alle diese Kinder in Familien-
verhiltnissen leben, von denen sie materiell und kommunikativ abhéngig sind.
Aus diesem Grund ergeben sich je nach der aktuell vorherrschenden Motiva-
tionsstruktur und den in der Familie, aber auch in den dariiber hinausreichen-
den Sozialbedingungen individuell erworbene Interaktionsstile und verschie-
denartige Beziehungsangebote an den Lehrer in der Schule. Als grobes Raster
unterscheidet JUNKER (1976, S. 47f.) vier Beziehungskonstellationen, die er
jeweils einer bestimmten Altersspanne zuordnet:

(1) Primarbeziebungen (7.—14. Lebensjabr)

Unter Primirbeziehungen versteht man die unmittelbaren Kontakte mit Vater,
Mutter, Geschwistern und sehr vertrauten Angehdrigen. In diesem Alter brin-
gen die Kinder diese gewohnten, aber auch erwiinschten Beziehungsmuster in
die Schulklasse ein, indem sie solche Beziehungsformen auf den Lehrer oder
die Lehrerin iibertragen.

(2) Gestaltungsansitze zu Sekunddirbeziehungen (15.-19. Lebensjabr)

Im Gegensatz zu den vorwiegend emotional betonten Primirbeziehungen
handelt es sich bei den Sekundirbezichungen um themenbezogene, abgrenz-
bare und strukturierte soziale Beziehungen zwischen Interaktionspartnern, bei
denen eine sachorientierte Kommunikation im Mittelpunkt steht (z. B. Dis-
kussion, Projektplanung).

(3) Ubergangsbeziehungen (12.-17. Lebensjahr)

Damit kennzeichnet JuNker solche Beziehungen, die durch eine relative Un-
verbindlichkeit und durch einen raschen Wechsel zwischen den komplexen
Formen der Primirbeziehungen und den strukturierten der Sekundirbezie-
hungen auffallen. Sie stehen in engem Zusammenhang mit den Problemen der
Verselbstindigung und der Identitatsfindung wihrend der Pubertit. Dabei
werden von den Schiilern unterschiedliche Verhaltensalternativen und Interak-
tionsstile gegeniiber dem Lehrer ausprobiert.

(4) Regressionsbeziehungen (jedes Lebensalter)

Man versteht darunter die Riickwendung auf entwicklungspsychologisch frii-
here Beziehungsformen, die im Hinblick auf altersgemifle normative Erwar-
tungen nicht mehr adiquat sind. ,,Die einfachste Form der Regressionsbezie-
hung ist die einer eindeutigen Beziehungsform der jeweils fritheren Stufe, wenn
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z.B. 19jihrige kaum Sekundirbeziehungen eingehen konnen, 14jihrige rein
primirbeziehungshafte Zuwendungen verlangen oder Grundschulkinder von
Beziehungsbediirfnissen erfafit werden, die sie als kleinkindhaft und noch
nicht schulfahig erscheinen lassen“ (JUNKER, S. 481f.).

In der Schulklasse werden nun von den Schiilern Beziehungsangebote ge-
macht, auf die der Lehrer seinerseits als Interaktionspartner ein bestimmtes
Verhalten zeigt. Falls der Lehrer ,,spontan‘‘ das vom Schiiler erwiinschte Ver-
halten zeigt, ergibt sich eine Verstirkungskontingenz, die letztlich zu einer
Verfestigung einer solcher Interaktionsbeziehung fithrt (vgl. Bd. I, 1.2 u. 2.1,
sowie Bd. II, 5.4). Wesentliche Ziele des Schiilers, die durch entsprechende Be-
ziehungsangebote erreicht werden sollen, sind vor allem, auf sich aufmerksam
zu machen oder im Sinne einer Machtauseinandersetzung Uberlegenheit zu
zeigen. Gelingt es dem Lehrer dabei nicht, diese fundamentalen Motive des
Schiilers im Unterricht sachdienlich einzusetzen und allmihlich zu modifizie-
ren, so liegt es auf der Hand, daf} die Befriedigung solcher Grundanliegen
schliefllich durch Stdrverhalten und Disziplinschwierigkeiten ,,auf der unniit-
zen Seite* (DREIKURS 1969) gesucht wird.

Die enge Verflechtung zwischen den familiiren Einflissen und dem Lernverhalten in der
Schule sei an folgendem Beispiel eines Schiilers verdeutlicht (nach JuNKER 1976, S. 144):
Heiner wichst als Einzelkind auf. Er erhilt viel Zuwendung von seinen Eltern, insbe-
sondere von seiner Mutter. In der Schule verlangt er, unfihig die verinderte Situation mit
34 anderen Kindern zu begreifen, dieselbe Aufmerksamkeit von der Lehrerin. Im Unter-
richt ist er lebhaft und beteiligt, wobei er stark mit den anderen wetteifert und stets um
die Aufmerksamkeit und Anerkennung durch die Lehrerin kimpft. Unterliegt er seiner
Meinung nach bei diesen Bemithungen oder spricht die Lehrerin einmal verstirkt andere
Kinder an, so wird er bedriickt, unruhig und taucht im wortlichen Sinne unter: minuten-
lang verschwindet er unter der Bank und sucht Dinge, die er nie findet, spitzt Bleistifte
am Papierkorb an, kramt in seinem Ranzen und liuft schlieflich in der Klasse umher, um
anderen bei der Arbeit zuzuschauen.

DREIKURS (1969), der in seinem Buch gerade diese Beziehung zwischen Fami-
liensituation und Verhalten im Klassenzimmer niher beschreibt, gibt eine Fiille
von praktischen Anregungen zur Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Beziehun-
gen.

1.4.2. Bedingungen schulischer Lern- und Leistungsgruppen

Fiir die Organisation von Lehr- und Lernprozessen sind auch die strukturellen
Bedingungen der Lerngruppe zu beriicksichtigen. Dabei geht es weniger um
gruppendynamische Beziehungen (vgl. dazu Bd. II, 3.4), sondern in erster Li-
nie um solche Einflisse auf den Lernfortschrite, die sich aus der mehr organisa-
torischen Zusammensetzung der Gruppe ergeben. Neben der familidren Um-
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welt (vgl. 1.4.1), aus der die Schiiler kommen, beeinflussen insbesondere Gro-
e, Altersstruktur und Leistungsfahigkeit der Klasse das Lernverhalten der
Mitglieder. Eine entsprechende Beachtung dieser Gegebenheiten bei der Pla-
nung und Durchfithrung des Unterrichts erscheint daher unerlafilich.

1.4.2.1. Grofle der Lerngruppe

Schulisches Lernen erfolgt in Gruppen; das gilt selbst fiir Einzelarbeit im Klas-
senverband. Die Jahrgangsklasse stellt dabei die hiufigste Gruppierungsart
dar. Innerhalb dieser Einheit bzw. iiber sie hinaus lassen sich je nach didakti-
scher Entscheidung verschiedene Sozialformen praktizieren, deren Erfolg auch
von der jeweiligen Teilnehmerzahl bestimmt wird. So bestehen bei Gruppen-
unterricht die einzelnen Arbeitsgruppen in der Regel aus drei bis sechs Schii-
lern. Aus der sozialpsychologischen Forschung ist bekannt, daf mit steigender
Zahl der Gruppenmitglieder die Haufigkeit der Diskussionsbeitrige unter-
schiedlicher wird (ARGYLE 1972, S. 227 u. 256). Nur die Kleingruppe ermog-
licht ein hohes Maf§ an Aktivierung aller Teilnehmer. Andererseits ist beim
vortragenden bzw. darbietenden Grofigruppenunterricht (z. B. im Rahmen
des.Teamteaching, vgl. 3.4.1) eine Begrenzung der Schiilerzahl nur durch du-
Rere Faktoren wie Grofle des Raumes, Sicht- und Hérverhiltnisse, Qualitit
der Medien oder Disziplin der Schiiler gegeben.
In der bildungspolitischen Diskussion fithrt die Frage nach der optimalen
Gruppengrofle meistens zu der Forderung nach niedrigeren Klassenfrequen-
zen. Allgemein wird angenommen, dafl eine lineare Beziehung zwischen der
Anzahl der Schiiler in einer Klasse und dem Lernerfolg besteht, denn je weni-
ger Schiiler der Lehrer hat, desto mehr Zeit bleibt ithm fir individualisierende
Mafinahmen. Diese plausible Begriindung scheint jedoch im Widerspruch zu
einer Reihe von empirischen Befunden zu stehen.
So konnte StiLLwoLD (1960) bei der Uberpriifung dieser Hypothese an Rechenleistun-
gen in achten Hauptschulklassen nur fir Jungen eine weitgehende Bestitigung finden,
wobei sich allerdings keine streng lineare Abhingigkeit zeigte und der Trend relativ
schwach auftrat. Vermutlich lafit sich der geschlechtsspezifische Unterschied jenen Be-
funden mit der besseren Schulanpassung der Miadchen erkliren. In groferen Klassen
diirften die vermehrten Disziplinschwierigkeiten gerade die Jungen in ihrem Leistungs-
verhalten beeintrichtigen. In einer Untersuchung von Krarp (1973) traten am Ende des
ersten Schuljahres keine Beziehungen zwischen der Klassengrofle und einem Gesamt-
schulleistungswert auf; eine getrennte Analyse fiir Jungen und Midchen erfolgte daher
nicht.
Aus den bisher vorliegenden iiberwiegend ilteren Befunden laflt sich folgendes
Resiimee ziehen:
- Eine Reihe von Untersuchungen erfiillt nicht die Kriterien wissenschaftlicher Ansprii-
che. Auflerdem ist die Vergleichbarkeit im Versuchsplan nur selten gegeben. Das gilt
besonders fiir die Definition ,,kleine Klasse*.
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- Die Klassenfrequenz ist auch innerhalb einer Schule Schwankungen unterworfen. Da-
her erfolgt in der Regel keine unmittelbare Anpassung des Lehrerverhaltens an die
niedrigere Schiilerzahl.

- Die Zusammensetzung einer Schulklasse nach Faktoren wie Begabung, Alter oder Ge-
schlecht der Schiiler wird selten kontrolliert. Vor allem das Engagement der Lehrer ist
eine schwer faflbare Grofle und vermag durch zusitzliche Anstrengungen manche Be-
nachteiligung auszugleichen.

— Die iiblichen Leistungsmafle scheinen zum Nachweis eines Effektes ungeeignet zu
sein, da sie differenziertere Lernergebnisse kaum erfassen. Auflerdem sollte man den
Vorteil kleinerer Klassen stirker im Hinblick auf die Personlichkeitsentwicklung des
Schiilers sehen.

Aufgrund einer Analyse neuerer Untersuchungen kommt McKEacHIE (1974)
zu dem Ergebnis, daf} die niedrigere Klassenfrequenz auch zu nachweisbar bes-
seren Effekten fithrt. Insbesondere Schiilerzahlen von 20 und weniger stellen
eine giinstige Lernbedingung dar. Sie ermdglichen einen Abbau des starken
Leistungsdrucks und schaffen damit die Voraussetzungen fiir eine angemes-
sene Personlichkeitsentwicklung.

1.4.2.2. Altersstruktur der Lerngruppe

Auch wenn das Alter keine geeignete Grofie zur Kennzeichnung des Entwick-
lungsstandes eines Schiilers darstellt (vgl. 1.1.3), korreliert es in der Regel doch
mit der kognitiven Leistungsfahigkeit. Das ist vor allem darauf zuriickzufiih-
ren, daf} ,,die umweltspezifischen Entwicklungsreize in einem hohen Mafie auf
tradierte sozio-kulturelle Altersnormen festgelegt sind*“ (HECKHAUSEN
1968/76, S. 217). Von daher erhilt auch der Unterricht in der Jahrgangsklasse
noch eine gewisse Berechtigung. Das bedeutet jedoch nicht, dafl der am Curri-
culum ausgerichtete Lernfortschritt an bestimmte biologische Wachstumspro-
zesse gekoppelt ist. Durch unterschiedliche Lerngelegenheiten kann eine so
erhebliche Leistungsvarianz innerhalb einer relativ homogenen Altersgruppe
auftreten (NIckeL 1975, S. 161.), dafl andere Gruppierungsfaktoren fiir eine
sinnvolle Unterrichtung erforderlich werden (vgl. 2.4).

Abweichungen zwischen Lebens- und Entwicklungsalter finden schon bei der Einschu-
lung ihre Beriicksichtigung. Durch Zuriickstellungen einerseits und vorzeitige Aufnah-
men andererseits wird der unterschiedlichen Lerngeschwindigkeit Gleichaltriger Rech-
nung getragen. Das bedeutet, dafl in einer Anfingerklasse die Altersspanne bereits min-
destens 2 1/2 Jahre umfafit und durch Sitzenbleiber um ein weiteres Jahr vergrofiert
werden kann. Im Gegensatz zu den in unausgelesenen Stichproben zu erwartenden posi-
tiven Korrelationen zwischen Alter und Leistungsstand ist es in bezug auf die Schulklasse
hiufig genau umgekehrt. So konnte Krarp (1973) in seiner umfangreichen Untersu-
chung in ersten Klassen nachweisen, daf} die durchschnittlichen Schulleistungen der
Normalaltrigen signifikant besser sind als die der Uberalterten. Der Tendenz nach
schneiden letztere sogar um so schlechter ab, je ilter sie sind. Dieses Beispiel von norma-
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len Anfingerklassen macht bereits deutlich, dafl die Altersstruktur einer Lerngruppe ei-
ner differenzierten Analyse bedarf, damit entsprechende Mafinahmen daraus abgeleitet
werden konnen.

1.4.2.3. Leistungsmiflige Homogenitdt versus Inhomogenitit

Wenn also die Jahrgangsklasse normalerweise keine homogene Lerngruppe
darstellt, konnte es erstrebenswert erscheinen, durch entsprechende Mafinah-
men Klassen mit moglichst gleicher Leistungsfahigkeit zu schaffen. Abgesehen
von den organisatorischen Problemen, bringt ein solches Vorgehen auch eine
Reihe anderer schwerwiegender Nachteile mit sich, auf die beim Problem der
Differenzierung im Unterricht noch eingegangen wird (vgl. 2.4.2).

Der Lehrer mufl daher bei den einzelnen Lerngegenstinden priifen, inwieweit
eine leistungsmaflige Homogenitit erforderlich ist bzw. ob auch in der hetero-
genen Gruppe alle Schiiler optimale Lernfortschritte erzielen konnen. Danach,
wie diese Entscheidung ausfillt, richtet sich das weitere unterrichtliche Vorge-
hen, das hauptsichlich Organisationsformen innerhalb der Klasse verlangt. Bei
einer solchen Unterrichtsplanung kommt auch dem diagnostischen Aspekt
(vgl. Bd. IV, 2) eine besondere Bedeutung zu, denn differenzierte Mafinahmen
verlangen zuvor eine entsprechende Analyse der Lernvoraussetzungen in der
Gruppe.

Literaturempfehlung

Krapp, A.: Bedingungen des Schulerfolgs. Oldenbourg, Miinchen 1973.

TIEDEMANN, ].: Leistungsversagen in der Schule. Reinhardt (frither Goldmann), Miin-
chen 1977, Kap. 7: Familiire Umwelt als Hintergrundbedingungen der Schullei-
stung.
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2. Prozessuale Bedingungen der Instruktion

2.1. Lernzieldefinition

2.1.1. Kritik an der bisherigen Lebrplantheorie

In diesem Kapitel sollen die prozessualen Bedingungen der Instruktion und
damit die Vorginge des Lehrens und Lernens im Unterricht aufgezeigt wer-
den. Daher ist zunichst die Frage der Definition von Lehrzielen zu kliren,
denn von ihrer Beantwortung sind entscheidende Hinweise fiir die Unter-
richtsgestaltung zu erwarten. Aus der Fabel vom Seepferdchen, das sich auf
den Weg machte, um sein Gliick zu suchen und schlieflich im Innern eines
Haifisches landete, leitet MaGER (1972, S. XVII) folgende provozierend ge-
meinte ,,Moral“ ab:,, Wenn man nicht genau weiff, wohin man will, landet man
leicht da, wo man gar nicht hin wollte®“. Auf die Schule iibertragen bedeutet
das, dafl vor der Planung des unterrichtlichen Vorgehens die Verhaltensweisen
beschrieben werden miissen, die der Schiiler nach der Einflufinahme erworben
haben soll. -
Die Frage der Lehrzielbestimmung ist im grofleren Rahmen der Curriculum-
theorie (vgl. 3.2) zu sehen, die sich in Frontstellung zur geisteswissenschaftlich
orientierten Lehrplantheorie entwickelt hat und iiber einzelne Unterrichtsein-
heiten hinaus die Beziehungen zwischen den verschiedenen Inhalten und Ti-
tigkeiten des Unterrichts zu erfassen sucht. Denn gerade die herkommlichen
Stoffverteilungspline waren wegen der allgemeinen und unverbindlichen
Formulierung der Ziele wenig geeignet, Hilfen fur eine optimale Lehr- und
Lernplanung zu geben.

Das lafit sich an folgenden zwei Gruppen von Zielangaben, die in den ilteren
Lehrplinen unterschieden werden konnen, verdeutlichen.

Die Forderung nach formaler Bildung der Personlichkeit tritt in Wendungen
hervor wie: Erziehung zu besonnenem Urteil, zu verantwortungsbewufitem
Handeln, zum Staunen und zur Ehrfurcht vor der Ordnung des Weltalls, zur
Freude am Umgang mit Lebewesen, zum Erkennen von Gesetzmifligkeiten
sowie zum Losen von Problemen. Demgegentiber wird der inhaltliche (mate-
riale) Aspekt in Formulierungen sichtbar, die stark an der fachwissenschaftli-
chen Terminologie ausgerichtet sind und eine enge Verbindung zum Lehrbuch
aufweisen: Bismarcks Biindnispolitik, Weltstadte in Ostasien, Zusammenset-
zung und Aufgabe des Blutes, Wirmeausbreitung durch Leitung.
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Unbestritten ist die Personlichkeitsentwicklung ein wichtiges Lehrziel der
Schule. Allerdings tritt bei einer globalen Anweisung von vornherein das Pro-
blem der Gewichtung des formalen und materialen Aspekts auf. Das erfordert
Angaben dariiber, inwieweit die Inhalte zur Erfiillung der allgemeineren Ziele
beitragen kénnen und sollen. Wird von dem Fachwissen allein schon eine Um-
setzung in Bildung erwartet, so ist die Gefahr der Stoffiille und der Anhiufung
von Fakten grof}, zumal lediglich Themen aufgezihlt werden, deren weitere
Gestaltung dem Lehrer tberlassen bleibt.

Andererseits kann nicht geleugnet werden, dafl die zltere Form der Lehrzielbe-
stimmung dem Lehrer mehr Freiheit einrdumte, die ihn allerdings haufig iiber-
forderte und die Méglichkeit der subjektiven Auslegung vergrofierte. Ohne
prizise Angaben liber die anzustrebenden Verhaltensinderungen bleibt eine
gewisse Beliebigkeit bestehen, Inhalte fiir bestimmte Ziele einzusetzen. Inso-
fern stellt die Lehrzieldefinition eine wichtige Aufgabe innerhalb der Gesamt-
planung von Unterricht und Erziehung dar. Auch wenn die didaktische Ana-
lyse lange Zeit als ,,Kern der Unterrichtsvorbereitung® (KLAFKI 1964) angese-
hen wurde, ist sie allein nicht in der Lage, eine umfassende Hilfe fiir Entschei-
dungen im Lern- und Lehrprozef§ zu liefern. In ihr geht es um die Ermittlung
des Exemplarischen und Bildbaren iiberhaupt. Dahinter steht die Auffassung,
der Lehrer brauche nur den Bildungsgehalt des Lehrstoffs in rechter Weise
,,aufzuspiiren’, um dann den Schiiler zu den ,,kategorialen Einsichten* fiihren
zu konnen. Diese Denkweise 1ifit die Frage nach den geeigneten Lern- und
Lehrstrategien in den Hintergrund treten und die Einstellung aufkommen, als
seien aus dem Unterrichtsinhalt die Mafinahmen zu seiner Aufnahme unmit-
telbar ableitbar.

Daher bedarf die didaktische Analyse dringend einer Erginzung. Erst wenn
eindeutig definierte Ziele vorliegen, lassen sich nicht nur die Lehrstrategien
und Lernprozesse gezielt auf das Endverhalten ausrichten, sondern es kann
auch die Wirksamkeit des Unterrichts besser iiberpriift werden. Insofern ge-
hort zur Behandlung von Lehrzielen stets die Frage der Lehrzielkontrolle (vgl.
Bd. IV, 2.4.2) dazu. Zielbestimmung und Zieliiberprifung umgeben gewis-
sermafien wie eine Klammer das eigentliche Unterrichtsgeschehen, haben aber
gleichzeitig eine steuernde Funktion fiir den Lernprozef. Daneben ist das
Vorhandensein von prizise formulierten Lehrzielen auch fiir den Schiiler un-
mittelbar von Vorteil. Sie ermoglichen ihm, Informationen tiber den gegen-
wirtigen Stand seiner Bemithungen zu erhalten und erhéhen damit die fiir ein
erfolgreiches Lernen notwendige Riickmeldung.
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2.1.2. Kriterien der Lebrzielbestimmung

Die heute iiblichen Verfahren zur Lehrzielbestimmung haben ihre Grundlagen
vor allem im Behaviorismus und im Operationalismus (vgl. Bd. I, 1.1.1 u.
1.3.1.2). Mit dem Behaviorismus trat die Erforschung der Gesetzmifigkeiten
des Verhaltens in den Vordergrund. Danach fiihren nur objektiv beobachtbare
und mefibare Reaktionen des Organismus zu gesicherten Erkenntnissen, wih-
rend die Beschreibung von Bewuf}tseinsinhalten diesen Anspriichen nicht ge-
niigt. Der Sprache kommt jedoch insofern eine zentrale Bedeutung zu, als ver-
bale Auflerungen Verhaltensweisen darstellen, in denen sich die Wirkungen in-
trapsychischer Phanomene niederschlagen kénnen.

Mit der Ubertragung der behavioristischen Methoden auf die Lehrzieldefini-
tion richtete sich die Aufmerksamkeit auf die anzustrebenden Produkte des
Verhaltens. Damit ist insbesondere die genaue Kennzeichnung der nach Ab-
schluff des Lernvorgangs zu beobachtenden Titigkeit gemeint. Die Lernauf-
gabe lalt sich als ein von auflen kommender Stimulus auffassen, der eine be-
stimmte Antwort auslost (KLaugr 1974). Um die Beobachtungssituation ein-
deutig zu definieren, miissen sowohl die Bedingungen, unter denen eine Reak-
tion erfolgen soll, als auch die entsprechenden Hilfsmittel mit angegeben wer-
den. Von besonderer Bedeutung ist die Feststellung, dafl sich in dieser Form
beschriebenes Verhalten relativ leicht tiberpriifen lafit.

Im Gegensatz zum Behaviorismus stellt der Operationalismus keine eigene
Schule dar. ,,In psychology there is operationism, but there are hardly any ope-
rationists* (BORING 1950, S. 653). Entscheidende Anstofle erhielt diese fiir die
Psychologie bedeutsame Richtung von der Physik. BRIDGMAN (1954) forderte
bereits 1927 angesicht der durch die Relativititstheorie aufgeworfenen Pro-
bleme, einen Sachverhaltanhand der Operationen, mit denen er gemessen bzw.
ermittelt wird, zu definieren. Dieses Vorgehen, das als eine gute Erginzung zur
behaviorisitischen Methode angesehen werden kann, fand schnell Eingang in
die Psychologie. Auf die Grenzen der operationalen Definition hat insbeson-
dere TRaxeL (1974) aufmerksam gemacht.

Auch fiir die Lehrzielbestimmung bietet sich der Riickgriff auf die Meflopera-
tionen an, denn ein Lehrziel [}t sich mit einem bestimmten Verfahren iiber-
priifen und insofern operational definieren. Dafl eine zu enge Orientierung am
Test auch Gefahren beinhaltet, liegt auf der Hand. Weitere Schwierigkeiten
durften zu erwarten sein, wenn das angestrebte Endverhalten komplex ist.
Richtig angewandt, kann jedoch die operationale Definition gewisse Einseitig-
keiten des Behaviorismus abbauen helfen. So weist KLAUER (1974, S. 30) darauf
hin, dafl mit dem Operationalismus beispielsweise die Moglichkeit eroffnet
wird, den Erlebnisaspekt der Beobachtung zuginglich zu machen, ohne auf die
methodologische Strenge verzichten zu miissen.

59



Eine der bekanntesten Anleitungen zur Beschreibung von Lehrzielen stammt
von MAGER (1961/72). Da das Endverhalten, das der Lernende nach erfolgrei-
chem Abschlufl des Lernvorgangs erworben haben soll, méglichst eindeutig zu
definieren ist, kommt es entscheidend auf die Wortwahl, insbesondere auf die
Artder zu verwendenden Verben an. Nur solche Kennzeichnungen sind zuge-
lassen, die méglichst viele Alternativen ausschlieflen. So legen beispielsweise
Worter wie ,,wissen®, ,,verstehen* oder ,,zu wiirdigen wissen‘ viele Interpre-
tationen nahe, wihrend dies bei Angaben wie ,,schreiben®, ,,auswendig aufsa-
gen“ oder ,,unterscheiden’ eher vermieden wird, weil sie genauer bestimmen,
was der Lernende konkret beherrschen soll.
MAGER (1972) nennt fiir eine gute Lehrzielbeschreibung drei Kriterien:
- Angaben dariiber, was der Schiiler zu tun in der Lage sein muff, wenn er das
geforderte Endverhalten erworben hat;
- Angaben iiber die Bedingungen, unter denen das Ziel erreicht werden soll;
— Angaben iiber Mafistibe, die eine Beurteilung der Lernleistung erlauben.

Diese Forderungen sollen anhand von Beispielen naher erliutert werden. So enthilt die
Formulierung ,,Die Regeln des Fuflballspiels kennen‘ keine Hinweise auf die tatsachli-
chen Verhaltensweisen nach Erreichen des Lehrziels. Praziser wiren Aussagen wie: Der
Lernende soll die Regeln des Fuflballspiels aufschreiben kénnen. Der Lernende soll an-
dere beim Fufiballspiel beobachten und deren Regelverstofie herausfinden kénnen.
Beim zweiten Kriterium geht es um die Festlegung der erlaubten und unerlaubten Hilfs-
mittel, um damit die Unterrichtsabsicht deutlicher hervortreten zu lassen, ohne sich in
einem ,,Gewirr von Nebensichlichkeiten (S. 27) zu verlieren. Ganz konkret ist an die
Mitteilung von Hinweisen, Verfahren, Techniken, Methoden, Tabellen, Geriten usw.
gedacht: Der Lernende soll aus einem Text Ursachen eines Ereignisses heraussuchen. Er
soll eine Regel aus dem Gedichtnis aufschreiben.

Eine weitere Verbesserung der Lehrzielbeschreibung lafdt sich drittens dadurch errei-
chen, daf gleichzeitig die Giite des Endverhaltens definiert wird. Als Mafistabe zur Beur-
teilung des Lernergebnisses dienen in der Regel zeitliche Begrenzungen (50 Meter in 70
Sekunden schwimmen konnen) oder Angaben von Mindestzahlen (wenigstens acht
Worter mit ,,ee* aufschreiben; mindestens 80% der Aufgaben eines informellen Tests
richtig beantworten). Mit der Festlegung einer unteren Leistungsgrenze wird bertick-
sichtigt, daf§ nicht alle Schiiler das gleiche Endverhalten erreichen.

Als ein Beispiel fiir ein umfassend operationalisiertes Lehrziel fithrt MaGER (1972, S. 50)
folgende Formulierung an: ,,Der Schiiler muf} eine Komposition in einer bestimmten
Grundtonart schreiben konnen. Die Komposition muff mindestens 16 Takte lang sein
und wenigstens 24 Tdne enthalten. Der Schiiler mufl seine Kenntnis der Regeln, die fiir
eine gute Komposition gelten, dadurch beweisen, dafl er mindestens drei von ihnen bei
der Erfiillung seiner Aufgabe anwendet. Der Schiiler hat fir seine Komposition vier
Stunden Zeit.“

Neben der genauen Formulierung des beabsichtigten Endverhaltens ist auch
die Unterscheidung nach dem Allgemeinheitsgrad eines Lehrziels von Bedeu-
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tung. MOLLER (1969) geht von drei Abstraktionsniveaus aus, den Fein-, Grob-
und Richtzielen. Wihrend die Feinziele eine Festlegung des Verhaltens im
Sinne von MAGER darstellen, erfassen die Grobziele das Produkt sehr viel vager
und ohne Angabe eines Beurteilungsmaf3stabes. Die Richtziele schliefilich sind
Beschreibungen von noch geringerer Eindeutigkeit und Prizision. Zu ihrer
Formulierung werden unspezifische Begriffe verwandt, die nur sehr wenige
Alternativen ausschlielen. An einem Beispiel erlautert MOLLER (1969, S. 51)
die verschiedenen Lehrzielebenen:

Richtziel: ,,Befihigt werden, am Kultur- und Wirtschaftsleben des Staates teilzuneh-

«

men‘.

Grobziel: ,,Die verschiedenen Anredeformen in Geschiftsbriefen kennen®.

Feinziel: ,,Zehn vorgegebenen Geschiftsbriefen ohne Anrede von den zehn vorgegebe-
nen Anredeformen mindestes acht richtig zuordnen konnen®.

Diese Lehrzielebenen sollen in einem Deduktionszusammenhang stehen, d. h.
die niedrigeren sind aus den hoheren erschlieffbar. Daf} dieser Prozef der Ab-
leitung erhebliche Probleme beinhaltet und insbesondere der Gefahr der Sub-
jektivitit ausgesetzt ist, liegt auf der Hand. Hier setzt die Kritik von KLaUER
(1974) an. Richt- und Grobziele zeichnen sich dadurch aus, daf} sie zwar Na-
men haben, aber die Definition dessen fehlt, was damit gemeint ist. Im Gegen-
satz zu anderen Auffassungen hebt KLAUER jedoch hervor, daff auch das allge-
meine Ziel eindeutig zu bestimmen ist. Insofern muf sein Konzept der mehr-
stufigen Lebrzieloperationalisierung als eine entscheidende Weiterentwicklung
gewertet werden.

Mit Hilfe einer Leitdefinition lifit sich die Aufgabenmenge festlegen, die zur
Beherrschung des iibergeordneten Lehrziels befihigt. Angenommen, die all-
gemeine Zielvorstellung besteht in dem Aufbau biologischer Interessen, so
wiirden in die dazugeh6rige Aufgabenklasse Titigkeiten fallen wie etwa Haus-
tiere pflegen, Zeitungsberichte iiber Tiere sammeln, Tierbeobachtungen auf-
zeichnen usw. Neben dieser Form der Aufzihlung von Beispielen kdnnte auch
das Hervorheben kennzeichnender Eigenschaften als Suchanleitung bzw.
,»Aufgabengenerator* dienen. Die so definierte Grundmenge von Verhaltens-
weisen stellt gewissermaflen das Reservoir dar sowohl fiir die zu konkretisie-
renden Lehrziele als auch fir die Priifungsaufgaben. Es miissen jedoch Vor-
schriften fiir die Auswahl der einzelnen Lehrziele, des Lehrgangs sowie der
Tests hinzukommen (vgl. Abb. 3). Die Bedeutung dieses Schemas fiir die Cur-
riculumentwicklung ist offensichtlich.
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I Leitdefinition |

| Aufgabengenerator I

Konkretisierungs- u.

Aufgab e
dtgabenmeng Auswahlvorschriften

Konkretisiertes Lehrziel
(Lehrstoff)

Konstruktionsvor-
schriften fiir Lehrgédnge

Konstruktionsvor-
schriften fiir Tests

Lehrgang

Abbildung 3: Schema einer mehrstufigen Lehrzieloperation. Die eckigen Umrandungen
kennzeichnen Vorschriften, die ovalen Ereignisse (aus KLAUER 1974, S. 50).
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2.1.3. Lebrzieltaxonomien

Neben der Unterscheidung von allgemeinen und speziellen Lehrzielen ist die
weitere Klassifikation der letzteren von besonderer Bedeutung. Die Gesamt-
heit der méglichen konkreten Lehrziele verlangt nach einer differenzierteren
Gliederung, da als Endverhalten sowohl eine einfache Reproduktionsleistung
als auch eine komplexe Denkaufgabe gefordert werden kann. Dieses Problem
haben BLooMm (1956/72) sowie KRATHWOHL u. a. (1964/75) dadurch zu 18sen
versucht, dafl sie in Zusammenarbeit mit weiteren Experten eine Taxonomie
von Lehrzielen fiir den kognitiven bzw. affektiven Bereich erstellten. Das
standardisierte System soll die Mdglichkeit eroffnen, die Ergebnisse des Bil-
dungs- und Erziehungsprozesses unter pidagogischen, logischen und psycho-
logischen Aspekten zu klassifizieren. Dabei beriicksichtigen die Taxonomien
Beziehungen zwischen den Begriffen, die der wirklichen Ordnung der Phino-
mene sehr nahe kommen sollen.

Im kognitiven Bereich, auf den im folgenden nur eingegangen wird, bilden die
sechs Hauptklassen ein hierarchisches System: Wissen, Verstehen, Anwen-
dung, Analyse, Synthese, Bewertung. Neben der Reproduktion von gelernten
Informationen gewinnt auf den weiteren Stufen die Entwicklung intellektuel-
ler Fihigkeiten und Fertigkeiten in der Weise an Bedeutung, daff die hoheren
Ebenen die jeweils niedrigeren mit umfassen. Allerdings 13t sich die Zuord-
nung eines Verhaltens zu einer bestimmten Kategorie nicht unabhingig von
dem Erfahrungshintergrund des Schiilers vornehmen; zumindest sind An-
nahmen iiber die Lernvoraussetzungen erforderlich. Zwei Schiiler kénnen die
gleiche Aufgabe auf unterschiedlichem Niveau losen. Der eine, dem der Weg
bereits bekannt ist, vollbringt in erster Linie eine Gedichtnisleistung, wihrend
der andere taxonomisch hoher stehende Verhaltensweisen einsetzen muf, die
aber die einfacheren mit einschlieflen.

BLoom (1956/72) beschreibt die Taxonomie auf drei verschiedene Weisen.
Zunichst wird jede Klasse bzw. Unterklasse verbal definiert. Zweitens soll
eine Beispielliste mit Lehrzielen zu jeder Unterklasse eine mdglichst repri-
sentative Auswahl erlauben. Schliefilich nehmen Priifungsfragen, die das vom
Schiiler erwartete Endverhalten angeben, einen breiten Raum ein. Diese Auf-
gaben gelten als die detailliertesten Definitionen der Unterklassen. Aus der
Fille des Materials sollen nur die Untergliederungen zur Kategorie ,, Wissen®
in der Ubersetzung von MEssNER u. PoscH (1971) aufgefiihrt werden:

1.00 Wissen,

1.10 Kenntnis konkreter Einzelheiten,

1.11 Terminologisches Wissen,

1.12 Tatsachenwissen,

1.20 Methodisches Wissen,

1.21 Kenntnis von Konventionen,
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1.22 Kenntnis zeitlicher Verliufe,

1.23 Kenntnis von Klassifikationsweisen und Kategorien,

1.24 Kenntnis von Kriterien,

1.25 Methodologisches Wissen,

1.30 Abstraktes Wissen,

1.31 Kenntnis von Gesetzmifligkeiten und Verallgemeinerungen,
1.32 Kenntnis von Theorien und Strukturen.

Die Taxonomie von Lehrzielen kann dazu beitragen, die Analyse des Erzie-
hungsprozesses in mehrfacher Hinsicht zu verbessern. Es wird — im weitesten
Sinne - die Méglichkeit geschaffen, gezielt liber pidagogische Probleme nach-
zudenken. Insbesondere soll mit threr Hilfe die Kommunikation und damit
der Konsens erleichtert werden. Im einzelnen lassen sich folgende Vorteile ab-
heben:

- Auffinden von bisher weniger beachteten Lehrzielen,

— Verbesserung der Gewichtung einzelner Lehrziele,

— Prizisierung bei der Formulierung von Lehrzielen,

— Hilfen bei der Planung von Lernergebnissen,

- Einbeziehung bisheriger Lernerfahrungen,

- Anregung von Hypothesen iiber den Lernprozefi,

— Ableitung weiterer Vorschlige fir Curricula und Unterricht,

— Ausrichtung auf Uberpriifung von Lernergebnissen,

— Klassifikation von Priifungsaufgaben.

Diese Aufzihlung weist bereits darauf hin, daf} die Systematisierung von Lehr-
zielen in einen grofleren Bezugsrahmen einzuordnen ist. Das wird noch offen-
sichtlicher, wenn man die Parallelitit beachtet, die sich zwischen der Taxono-
mie der kognitiven Lehrziele nach BLoom (1956/72) und den Denkoperatio-
nen von GUILFORD (1959/64, vgl. auch Bd. I, 3.1.2.2) herstellen lifit, worauf
KrausMEIER u. RippLE (1973) aufmerksam machen. So erfafit die Kategorie
,»Wissen‘ das im Gedichtnis Gespeicherte und bildet gleichzeitig die Voraus-
setzungen fir die in der Hierarchie folgenden geistigen Fihigkeiten. Auch
GuILFORD (1970) erkennt dem ,,Gedichtnis eine grundlegende Bedeutung
zu, da es die Verfiigbarkeit von Informationen in allen Stadien des Problemls-
sens sichert. Analog findet die Kategorie ,, Verstehen® ihre Entsprechung im
Faktor,,Kognition*, denn in beiden Fillen geht es um das Erfassen der Inhalte.
Bei der ,,Anwendung* und ,,Analyse* erfordert die Aufgabenstellung Lésun-
gen im vorgegebenen Rahmen und steht damit zum ,,konvergenten Denken*
in Beziehung, wihrend BLoowm bei der ,,Synthese ausdriicklich das kreative
Verhalten mit einschlieffit und so eine Verbindung zur ,,divergenten Produk-
tion* im Sinne von GUILFORD aufzeigt. In beiden Systemen wird schliefSlich
ibereinstimmend die ,,Bewertung* genannt, womit nicht gesagt sein soll, daf§
es sich hierbei um den letzten Schritt im Denkprozefl handeln muf3.
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Der Vergleich macht deutlich, dafl die Taxonomie der Lehrziele bei der Aus-
bildung von Fihigkeiten nur einen Aspekt innerhalb eines grofleren Systems
bildet. Denn das Modell von GUILFORD zur Struktur des Intellekts beschreibt
neben der Dimension der Denkoperationen noch die der Denkinhalte. sowie
die der Denkprodukte und weist damit auf die Komplexitit in den Beziehun-
gen zwischen den am Lern- und Lehrprozef} beteiligten Komponenten hin.
Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dafl die BLoomschen Kategorien keine Hin-
weise auf entsprechende Lernvorginge im Sinne einer Handlungsanweisung
mitliefern. Hierfiir diirfte sich eher das System der hierarchisch geordneten
Lernarten von GAGNE (1973, vgl. auch 2.2.1 u. Bd. I, 2.3.1) anbieten. Schon
bei der Definition des Lehrziels sollte geklart werden, durch welchen Lerntyp
das angestrebte Endverhalten zu erreichen ist. Die dazu nétigen Entscheidun-
gen lassen sich nicht global fiir die gesamte Unterrichtseinheit, sondern nur fiir
die jeweiligen Teilschritte treffen. Je stirker die Zielbestimmung auf Anfangs-
leistungen innerhalb eines Themas ausgerichtet ist, desto niedriger steht auch
die erforderliche Lernart in der Hierarchie. Die Beherrschung untergeordneter
Sequenzen ist die Voraussetzung dafiir, dafl Lehrziele hoherer Art angestrebt
werden kdnnen. Ein besonderes Verdienst von GAGNE ist es, die Lernstruktu-
ren fiir einzelne Unterrichtsgebiete aufgezeigt zu haben (vgl. 3.1 u. E1GLER
1976).

2.1.4. Bewertung und Kritik

Die Methode der operationalen und taxonomischen Lehrzieldefinition hat
nicht nur die Unterrichtsgestaltung nachhaltig beeinfluflt, sondern auch wei-
tere entscheidende Impulse fiir die piadagogisch-psychologische Diskussion
geliefert. Andererseits ist eine Reihe von kritischen Einwinden nicht zu iiber-
sehen. GUTTE (1976), der sein negatives Urteil in zehn Thesen zusammenfafit,
stellt als besonders fragwiirdig die Kontroll- und Auslesefunktion eines an
Lehrzielen orientierten Unterrichts heraus, von dem der Schiiler kaum Hilfen
erwarten konne. Die Operationalisierung fithre zu einer Atomisierung des
Lehrstoffes und Reduzierung auf das leicht Beobachtbare und Quantifizier-
bare und beglinstige das Lernen von Fertigkeiten und Kenntnissen. Durch die
Fremdbestimmung, die auch in einer technologischen Sprache zum Ausdruck
komme, werden grundlegende Bediirfnisse des Schiiler vernachlissigt. Dieser
brauche nur noch auf isolierte Stimuli richtig zu reagieren.

Natiirlich ist nicht auszuschlieflen, daff Lehrzieldefinitionen in der von GuTTE
(1976) beschriebenen Weise eingesetzt werden; fur den Normalfall der sachge-
rechten Anwendung trifft diese Kritik allerdings nicht zu. Ein hiufig zu beob-
achtender Miflbrauch besteht jedoch darin, den Unterricht am lehrzielorien-
tierten Test auszurichten. Damit bewirkt jede Anderung in den Aufgaben auch
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eine solche im Ziel (KLAUER 1974, S. 32). Besonders eindringlich warnt AEBLI
(1976, S. 293) vor der Gefahr des Zusammenfallens von Unterrichts- und Prii-
fungsinhalten, da der Schiiler nur noch das auswendig lerne, was fiir den Test
angekiindigt wird.

Den Einwand, dafl prizisierte Lehrziele sowohl die Freiheit der Unterrichten-
den als auch die Mitbestimmung der Lernenden erheblich einschrinken, ver-
sucht ScHuLTZ (1972) zu widerlegen. Er weist darauf hin, dafl die Sache selbst
zwar bestimmte Ziele vorschreibt und insofern eine Begrenzung respektiert
werden muf}. Andererseits bleibt fiir Lehrende und Schiiler ein erheblicher
Entscheidungsspielraum, da sich das anzustrebende Verhalten meistens auf
mehreren Wegen erreichen lifit. So stellen auch MEssNER u. Posch (1971) fest,
dafl der Lernende beim Vorliegen klar formulierter Ziele besser motiviert ist,
zumal fiir ihn damit die Moglichkeit besteht, seinen individuellen Lernfort-
schritt selbst zu beurteilen. Eine entsprechende Argumentation gilt fiir den
Lehrer; er besitzt einen Maflstab zur Bewertung seines Unterrichts und kann
gezielt an die jeweiligen Lernvoraussetzungen seiner Schiiler ankniipfen.
Eine Reihe von Einwinden gegen die Operationalisierung von Lehrzielen kann
mit dem Hinweis auf die hierarchische Klassifikation entkriftet werden, denn
sie ermaglicht eine bessere Gewichtung der Inhalte. Jedoch unterliegen die Ta-
xonomien ebenfalls einer erheblichen Kritik (BLANKERTZ 1969, MESSNER
1970), wobei zum Teil die gleichen Argumente auftauchen wie bei der Beurtei-
lung der prizisen Beschreibung des Endverhaltens. Viele Mifiverstindnisse
diirften daher riihren, daf§ haufig iibersehen wird, daff Operationalisierung und
Taxonomierung zwei verschiedene Prozesse betreffen.

Fiir die hierarchischen Klassifikationssysteme stellt MessNer (1970) heraus,
dafd sie keine Kriterien fiir die Entscheidung iiber die Sachstruktur von Lehr-
stoffen, die thematische Vollstindigkeit von Zieldefinitionen sowie die Beur-
teilung der Wiinschbarkeit von Verhaltensweisen liefern. Auflerdem sei die in-
haltliche Neutralitit der Kategorien keineswegs gewihrleistet, denn je nach
Unterrichtsfach kénnten sie etwas anderes bedeuten. Hinsichtlich der ersten
drei Einwinde betont GLck (1975), dafl dieser Anspruch von den Vertretern
der Lehrzieltaxonomien auch gar nicht erhoben worden ist, daff aber anderer-
seits eine Wechselwirkung zwischen dem Unterrichtsinhalt und der formalen
Struktur des Klassifikationssystems nicht auszuschlieflen sei. Was die
Wiinschbarkeit betrifft, so kann eine bestimmte Stufe in der Hierarchie durch-
aus erstrebenswerter sein als eine andere. Erwartungen nach unmittelbarer me-
thodischer Umsetzung der formulierten Ziele erfiillen die Taxonomien aller-
dings nicht. Die Verbindung zwischen der Klassifikation menschlicher Lei-
stungen und der Beschreibung von Lernprozessen ist noch ein weitgehend un-
gelostes Problem, auch wenn bei GagNE (1973) Ansatzpunkte dazu vorliegen.
In der Auseinandersetzung um das Fiir und Wider von operationalisierten und
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taxonomierten Lehrzielen darf jedoch nicht die Gefahr tibersehen werden, die
Planbarkeit des Unterrichts zu iiberschitzen. So lafit sich die Abfolge der ein-
zelnen Schritte bei bestimmten Unterrichtsformen und -prinzipien wie etwa
beim Projektunterricht (vgl. 3.4.2) oder entdeckenden Lernen (vgl. 2.3.2) oh-
nehin nicht im voraus genau festlegen. Unabhingig davon sollte in der Leh-
rer-Schiiler-Interaktion auch eine gewisse Freiheit in der didaktischen Gestal-
tung (AEBLI 1976) erhalten bleiben.

Literaturempfehlung

KLAUER, K. J.: Methodik der Lehrzieldefinition und Lehrstoffanalyse. Schwann, Dis-
seldorf 1974.

2.2.  Lern- und Ubungsstrategien

2.2.1. Schulisch relevante Lernformen

Nachdem in den vorangegangenen Ausfiihrungen die genaue Beschreibung des
erwarteten Endverhaltens einer Leistung im Mittelpunkt stand, soll jetzt dar-
gestellt werden, welche Strategien Schiiler einsetzen konnen, um die vorgege-
benen Ziele zu erreichen. Die bereits angesprochenen hierarchisch geordneten
Lernformen von GAGNE (1973, vgl. auch 2.1.3 u. Bd. I, 2.3.1) bilden dabei ge-
wissermafien eine Verbindung zwischen den beiden Themenbereichen. Wih-
rend die Lehrziele mehr das anzustrebende Produkt betreffen, geht es GAGNE
in erster Linie um den Lernprozef§ selbst. Diese Lernbierarchien weisen eine
gewisse Beziehung zur Lehrzieldefinition auf, denn auch sie beschreiben,
,»wozu der Lernende imstande sein soll, wenn das Lernen vollzogen ist*
(GaGNE 1973, S. 189). Mit ihrer Hilfe soll der Schiiler intellektuelle Fahigkei-
ten bzw. kognitive Strategien erwerben, um auf Klassen von Aufgaben reagie-
ren zu kénnen.

Lernhierarchien beriicksichtigen Leistungsméglichkeiten auf sehr unterschiedlichen
Ebenen, wobei die Beziechungen zwischen den einzelnen Lernformen allerdings genau
festgelegt sind : Zunichst mufl eine Fihigkeit auf unterem Niveau beherrscht werden, be-
vor die in der Hierarchie hoher stehenden Lernarten zum Einsatz kommen. So gelingt
beispielsweise der adiquate Erwerb einer Regel erst dann, wenn die untergeordneten Be-
griffe, Diskriminationen, Ketten oder auch Reiz-Reaktions-Verbindungen als erlernte
Voraussetzungen vorliegen.

Im schulischen Bereich ist eine so umfassende Analyse jedoch selten erforder-
lich, da die entsprechenden einfachen Fahigkeiten bereits bekannt sind, so daff
meistens das Begriffslernen, gelegentlich auch das Lernen sprachlicher Sequen-
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zen die Ebene bildet, auf dem der Unterricht ansetzt. Daher sollen im folgen-
den nur die schulisch relevanten Lernformen des hierarchischen Systems von
GAGNE dargestellt werden.

2.2.1.1. Sprachliche Assoziation

Sprachliche Assoziationen stellen eine besondere Form der Kettenbildung dar.
Ein Beispiel fiir diesen vierten Lerntyp nach GAGNE liegt vor, wenn ein Schiiler
das Wort,,Ziindholz* mit dem franzosischen Ausdruck ,,alumette® verbindet.
Sprachliche Ketten kénnen aber auch wesentlich linger sein; man denke etwa
an das Lernen einer Zahlenreihe, einer Liste von Wortern oder eines Gedichts.
Das Lernen sprachlicher Assoziationen verlangt meistens ein intervenierendes
Glied zur Vermittlung. So wird man bei ,,Ziindholz* moglicherweise an ,,il-
luminieren‘ denken und iiber die Silbe ,,Jlum‘ auf ,,alumette kommen. Die
Artder Kodierungsverknsipfungen ist individuell verschieden. Je schneller sol-
che Hilfen zur Verfiigung stehen, desto leichter gelingt das Lernen. Die so er-
worbenen Sequenzen unterliegen allerdings auch dem Vergessen, das vor allem
infolge von Interferenzen auftritt (vgl. Bd. I, 2.4.2). Durch einfache mnemo-
technische Verfahren wie Rhythmus, Reim, besondere Anordnungen, bildli-
che Hilfen und andere Mafinahmen konnen diese Beeintrichtigungen vermin-
dert werden. Dennoch sind hiufige Wiederholungen und ein gewisses Mafl an
Uberlernen (vgl. 2.2.4) fiir lingerfristiges Behalten von sprachlichen Ketten
unbedingt erforderlich.

Unter diesen Umstinden bleibt zu fragen, ob das Lernen sprachlicher Sequen-
zen iiberhaupt sinnvoll ist oder das Gedichtnis nur unnétig belastet. GAGNE
betont den unschéitzbaren Wert dieser Lernart, denn ohne eine schnelle Ver-
figbarkeit feststehender sprachlicher Sequenzen wiirden Gedanken und Au-
Berungen wesentlich schwerfilliger ablaufen. Auflerdem sind verbale Informa-
tionen an den hoheren Lernformen entscheidend mitbeteiligt. Diese Hinweise
sind um so wichtiger, als gerade im sog. modernen Unterricht der schnellen
und prizisen Verfiigbarkeit sprachlicher Assoziationen hiufig eine unterge-
ordnete Bedeutung beigemessen wird.

2.2.1.2. Diskriminationslernen

Beim Erwerb verschiedener sprachlicher Ketten tritt fast automatisch als wei-
tere Lernart das Diskriminationslernen auf. So mag es relativ einfach sein, sich
das Assoziationspaar ,,Ziindholz — alumette* anzueignen. Folgt danach jedoch
die Kette ,,Kise — fromage*, so kann es zu einer Schwichung der ersten Ver-
bindung kommen, insbesondere wenn lingere bzw. mehrere Reihen zu lernen
sind. Stdrker als bei den sprachlichen Ketten tritt hier das Phinomen der Inter-
ferenz in Erscheinung, das als ein hervorstechendes Kennzeichen dieser Lern-
art angesehen werden mufi.
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Diskriminationen treten im alltiglichen und schulischen Lernen in grofler Zahl
auf. So sind Schulkinder heute beispielsweise in der Lage, die giangigen Auto-
modelle ohne grofle Schwierigkeiten zu identifizieren. Schiiler miissen Symbo-
le, Pflanzen, Tiere, chemische Elemente, Mineralien, Kunstwerke, Noten und
viele andere Dinge und Ereignisse unterscheiden kénnen.

Die Interferenzwirkung lifit sich verringern, wenn sich die Merkmale der ein-
zelnen Ketten gut voneinander abheben. Eine Moglichkeit zur Erfiillung dieser
Forderung bietet die Hervorhebung von Unterschieden, die bis zur Ubertrei-
bung gehen kann. Daneben ist eine wesentliche Bedingung fiir das Erlernen
multipler Diskriminationen die sichere Beherrschung der einzelnen Ketten.

2.2.1.3. Begriffslernen

Dieser sechste Lerntyp nach GaoNE erméglicht dem Menschen, auf Klassen
von Dingen oder Ereignissen zu reagieren (vgl. Bd. I, 2.3.3). Hier geht es
GacNE ausdriicklich um konkrete Begriffe, die aus der direkten Beobachtung
erschlossen werden konnen. Im Gegensatz dazu ordnet er die definierten Be-
griffe der nichsten Lernform zu.

Der Erwerb des Begriffs ,,Kante“ wire in folgenden Schritten denkbar: Zu-
nichst spricht das Kind das Wort selbst nach (Lerntyp 2). Danach miifite es
verschiedene Kanten richtig identifizieren (,,Das ist eine Kante). Diese
sprachlichen Assoziationen (Lerntyp 4) bedeuten eine wesentliche Abkiirzung
des Begriffslernens. Auflerdem ist es erforderlich, in einer gréfferen Zahl von
Situationen zwischen verschiedenen Kanten und Objekten, die nicht in diese
Klasse fallen, zu diskriminieren (Lerntyp 5). GAGNE weist ausdriicklich darauf
hin, dafl der Einsatz sprachlicher Hilfen nicht als Begriffsdefinition aufgefafit
werden darf.

Der Vorteil dieser Lernart gegeniiber den in der Hierarchie niedrigeren Stufen
wird schon dadurch deutlich, dafl auf Wiederholungen nach Abschluf} des
Lernvorgangs weitgehend verzichtet werden kann. Begriffe spielen auch bei
der Organisation von Gedichtnisinhalten einerseits (vgl. Bd. I, 2.4.6) und bei
der Steuerung von Denkprozessen andererseits eine entscheidende Rolle. Es ist
jedoch nicht auszuschliefen, dafl die konkreten Beziige, iiber die der Aufbau
des Begriffs erfolgt, durch die Abksirzungsfunktion der Sprache verlorengehen
konnen. Der damit verbundenen Gefabr des Verbalismus versucht man durch
einen Unterricht mit Schiileraktivititen auf der Handlungsebene (learning by
doing) entgegenzuwirken.

2.2.1.4. Regellernen

Regellernen spielt in der Schule eine bedeutende Rolle, wie die folgenden Bei-
spiele zeigen: Hauptworter schreibt man mit groffem Anfangsbuchstaben. Die
Addition natirlicher Zahlen ist kommutativ. In verbundenen Gefifien steht
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die Fliissigkeit iiberall gleich hoch. — Bei dieser Lernart geht es ebenfalls um
Begriffe, die jedoch in bestimmter Weise miteinander verbunden sind. Daher 1
kann Regellernen auch als eine Art Kettenbildung mit Begriffen aufgefaRt wer-
den. Das bedeutet jedoch nicht, dafl dieses Lernen mit dem sprachlicher Asso-
ziationen gleichzusetzen ist, auch wenn sich die obigen Beispiele als Ketten ler-
nen lassen. Es ist ein Unterschied, ob jemand eine Regel nur reproduzieren
oder aber auch anwenden kann. Letzteres setzt voraus, daf} die beteiligten Be-
griffe einschliefflich der Verkniipfungen bekannt sind. Dabei ist die sprachliche
Formulierung fiir ein Verstindnis nicht unbedingt notwendig. Dennoch sollte
nicht auf sie verzichtet werden, da sie das Lernen einer Regel entscheidend for-
dert.

Hiufig wird die Frage gestellt, ob Regeln entdeckt werden sollen. Eine umfas-
sende Antwort versuchen die Ausfithrungen in 2.2.2 zu geben. Hier sei nur
nochmals auf die Auffassung von GAGNE verwiesen, wonach die Funktion der
Sprache einerseits zwar hilfreiche Abkiirzungen erlaubt, andererseits aber auch
fiir rein verbales Assoziieren eingesetzt werden kann. Aus Zeitgriinden erfolgt
die Vermittlung von Regeln im Unterricht iberwiegend auf dem Wege der
sprachlichen Instruktion. Dennoch sind in solchen Fillen Lehrerhilfen in
Form von Beispielen, Abbildungen und Demonstrationen sowie verschiedene
Schiileraktivititen, insbesondere Anwendungen und Formulierungen, uner-
laRlich.

Noch deutlicher als beim Begriffslernen tritt beim Erwerb von Regeln eine er-
hebliche Resistenz gegeniiber dem Vergessen auf. So ergaben schon die klassi-
schen Untersuchungen von KaTona (1940) zum Losen von Streichholzaufga-
ben (durch Umlegen von Hélzern sollten von finf Quadraten vier uibrigblei-
ben), daf} sich durch das Lernen von Regeln kaum bessere Leistungen erzielen
lassen als durch Lernen der Losungen. Wurden die Regeln jedoch durch Ein-
sicht vermittelnde Strukturierungs- und Organisationshilfen erklirt, zeigte
sich der grofite Lernerfolg, insbesondere hinsichtlich der Dauer des Behaltens
und des Transfers (vgl. auch BErGius 1964).

2.2.1.5. Problemlosen

Das Material des Denkens siecht GAGNE in den Regeln; mit ihrer Hilfe werden
Probleme gelost. Das Ergebnis dieses Prozesses stellt gleichzeitig eine Regel
hoherer Ordnung dar, die zum Bestandteil der individuellen Leistungsfihig-
keit wird und somit ein Lernprodukt ist. Zu den Bedingungen des Problemls-
sens vgl. 1.2.3 u. Bd. I, 2.3.4.
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2.2.2. Entdeckendes Lernen

In der gegenwirtigen Diskussion um schulisches Lernen und Lehren wird dem
Entdeckungsprozef eine grofle Bedeutung beigemessen, da man sich von ihm
erhofft, den Unterricht auf eine stirker schiilerorientierte Grundlage stellen zu
konnen. Dabei besteht allerdings die Gefahr, dafl der Begriff zu einem blofien
Schlagwort reduziert wird (KLEwITZ u. MITZKAT 1974), ZUmal nicht immer
klar ist, daf} sich hinter dem Terminus entdeckendes Lernen sehr unterschiedli-
che Auffassungen verbergen (NEBER 1973). So kann ein Lernvorgang, ein
Lehrziel oder eine Unterrichtsmethode gemeint sein.

Unter dem Aspekt des Lernvorgangs wird angenommen, daff der Entdek-
kungsakt eine wirksame Form des Lernens darstellt. Daher interessieren die
psychischen Prozesse, die im Lernenden ablaufen; diese sind denen in Problem-
|6se-Situationen bzw. beim Lernen durch Einsicht (vgl. Bd. I, 2.3.4) sehr dhn-
lich. Eine entscheidende Bedeutung kommt der Eigenaktivitit zu, die zum
selbstindigen Suchen und Auffinden von Erkenntnissen fihrt. Auflerdem
wird angenommen, dafl der Vorgang des Entdeckens die kiinftige Lernbereit-
schaft und Leistungsfahigkeit giinstig beeinflufit. Damit kann entdeckendes
Lernen gleichzeitig auch als Lebrziel aufgefait werden, das kognitive Kompe-
tenz als wesentliches Endverhalten anstrebt. Im vorliegenden Abschnitt soll
von den beiden Aspekten Lernprozef und Lehrziel die Rede sein.

Daneben wird Entdeckungslernen hiufig auch als Unterrichtsmethode bezeichnet, die
das Ausmaf der Lenkung durch den Lehrer mehr oder weniger stark abbauen soll. Es ist
jedoch offensichtlich, dafl es wegen der unterschiedlichen Méglichkeiten zur Hilfestel-
lung eine Reihe von Varianten dieses Lehrverfahrens geben mufi. Entdeckung als Me-
thode spielt bei den Instruktionsstrategien eine bedeutende Rolle und wird dort behan-
delt (vgl. 2.3.2).

2.2.2.1. Psychologische Begriindung des entdeckenden Lernens

Als einer der bekanntesten Befiirworter des entdeckenden Lernens gilt Bru-
NER (1961/73). Fiir ihn handelt es sich um einen Lernprozef, der ,,fast alle
Formen des Wissenserwerbs mit Hilfe des eigenen Verstandes® einschliefit
(1973, S. 16). Die bisherigen Erfahrungen werden durch Umordnung und
Transformation zu neuen Einsichten kombiniert. In erster Linie geht es Bru-
NER sowie anderen Autoren darum, den Schiiler zu einem selbstindigen und
spontanen Denker zu erziehen. Neben der Steigerung der Denkfihigkeit wer-
den als weitere wesentliche Vorziige des entdeckenden Lernens die Verbesse-
rung der Lernmotivation und des Behaltens genannt.

(1) Verbesserung der Denkfihigkeit

Unter entwicklungspsychologischer Fragestellung konnten BRUNER und seine
Mitarbeiter (1971) in einer Rethe von Experimenten aufzeigen, daff bei Pro-
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blemaufgaben wirkungsvollere Losungsstrategien nicht nur mit zunehmen-
dem Alter eingesetzt werden, sondern auch unter Bedingungen auftreten, die
zu einem verbesserten Handlungsplan zwingen. Durch Aufgaben, die dosiert
héhere Anforderungen stellen, bildet sich eine zunehmend fahigere kognitive
Struktur heraus. Das entdeckende Lernen ist dabel in besonderer Weise geeig-
net, das Erkennen von Ordnungen und Bezichungen weiter zu verbessern.

,»Wenn man so will, ist die Entdeckung eine notwendige Bedingung, um die Vielfalt der
Problemlosungstechniken zum Transformieren von Informationen zu erlernen. Das
dient dazu, die Informationen verwendungsfihiger zu machen, zu lernen, wie man die
eigentliche Aufgabe des Lernens bewiltigt. Die Ubung im Selbstentdecken lehrt einen,
Information so zu erwerben, daf sie fiir das Problemlésen weitaus fruchtbarer wird*
(BrUNER 1973, S. 20).

Von zentraler Bedeutung fiir den Lernvorgang ist bei BRUNER (1970) der Er-
werb grundlegender Prinzipien und Begriffe; mit ihrer Hilfe wird die Struktur
des Lerngegenstandes erfafit. Das Verstehen allgemeiner Konzepte erfolgt je-
doch dann am besten, wenn das Gefiihl hinzukommt, Probleme aus eigener
Kraft 16sen zu konnen. In einem gewissen Zusammenhang damit steht die
Frage des Transfers. Wenn bei einem Lernen durch Entdeckung die Struktur
eines Phinomens fundamental erkannt wird, ist gleichzeitig eine umfassendere
Anwendbarkeit gewihrleistet.

Eine konsequente Unterordnung des Behaltens unter das Denken fordert
SucHMAN (1973). Nach seinen Beobachtungen konzentrieren sich die Schiiler
im normalen Unterricht zu stark auf das Speichern und Abrufen von Inhalten.
Weit wichtiger ist jedoch, daf} sie kognitive Funktionen entwickeln, die zum
Erwerb neuer Informationen einsetzbar sind. Der Schiiler sollte dazu gebracht
werden, seine Umwelt durch eine aktive Fragehaltung selbst zu erforschen. Bei
dem von ihm entwickelten Fragetraining konnte SucuMaN (1973) beobachten,
daff Kinder unter entsprechenden Bedingungen in der Lage sind, Strategien zu
erwerben, die dem Vorgehen des Wissenschaftlers entsprechen. Auflerdem
tritt mit fortschreitender Ubung ein wachsendes Gefiihl der intellektuellen Po-
tenz, des Selbstvertrauens und der Begeisterung auf.

(2) Intrinsische Motivierung

Bei der extrinsischen Motivierung (vgl. Bd.1, 4.1.4) besteht die Gefahr, daf der
Lernende in erster Linie danach strebt, es ,,richtig zu machen®. Diese Einstel-
lung kann jedoch die Entwicklung optimaler Denkstrukturen behindern.
Demgegeniiber wirken nach Bruner (1973) die Aktivititen beim entdecken-
den Lernen im Sinne einer autonomen Belobnung, d.h. das geloste Problem
selbst stellt die Verstirkung dar und motiviert damit intrinsisch. Je mehr Kom-
petenz ein Schiiler erwirbt, desto stirker kann er auf extrinsische Mafinahmen
verzichten (vgl. 1.3.2). Er erlebt Erfolge und Miflerfolge nicht mehr als Beloh-
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nungen bzw. Bestrafungen, sondern sie dienen ihm als Information dariiber,
ob er sich auf dem richtigen Weg befindet oder nicht. Mit der Zunahme von
Kompetenz- bzw. Tiichtigkeitsmotiven wird das Lernen aus der unmittelba-
ren Reizkontrolle befreit.

Auch BerLYNE (1973) betont, dafl beim Lernen durch Entdecken die intrinsische Moti-
vation besonders angesprochen wird, und zwar einmal durch den die Neugier anregen-
den kognitiven Konflikt und zum anderen durch die Lésung desselben. Es ist ein wesent-
licher Unterschied, ob auf eine bestimmte Reaktion eine sachfremde Belohnung oder
aber die Aufhebung einer kognitiven Spannung erfolgt. Aktivitaten zum Aufbau von
Wissen (epistemisches Verhalten) werden mit der Losung des Konflikts intrinsisch ver-
stirkt. Den hohen Belohnungswert, der beim entdeckenden Lernen auftritt, fihre
FRIEDLANDER (1973) auf die Befriedigung zuriick, die sich einstellt, wenn urspriinglich
unstrukturierte Erfahrungen zu Ordnung, Klarheit und Sinn gelangen.

(3) Behaltensleistungen

BRrUNER (1973) bezieht sich bei seiner Argumentation auf Untersuchungen
zum Gedichtnis, die gezeigt haben, daff nicht so sehr die Speicherung, sondern
vielmehr das Abrufen von Informationen das Hauptproblem darstellt (vgl.
dazu auch Bd. I, 2.4.5 u. 2.4.6). Der Zugang zu Gedichtnisinhalten [ifit sich
dadurch wirksam verbessern, daff der Lernende das aufzunehmende Material
entsprechend seinem subjektiven Kategoriensystem organisiert. Diese Mog-
lichkeit sieht BRUNER gerade beim Entdeckungsprozefl gegeben, da Lernen
hierbei besonders gut auf die eigene kognitive Struktur abgestimmt werden
kann.

2.2.2.2. Kritik am Entdeckungs-Konzept

Besonders heftige Kritik am Entdeckungs-Konzept hat AususeL (1968/74)
geiibt, der als Exponent des rezeptiven Lernens gilt (vgl. 2.2.3). Zwar wendet
er sich gezielt gegen die beschriebene Argumentation von BRUNER, es wire je-
doch unzutreffend, die in der Literatur hiufig herausgestellte Kontroverse
zwischen AusuBEiL und BRUNER so zu verstehen, als gibe es fiir beide Autoren
nur die jeweils von thnen besonders betonte Lernstrategie. So leugnet BRUNER
(1970 a, 1974) keineswegs die Bedeutung eines unterrichtlichen Vorgehens in
Form eines Lehrgangs mit entsprechenden Lehrhilfen. Auch AususeL (1974,
S. 524) hilt das entdeckende Verfahren ,,fiir bestimmte padagogische Absich-
ten und unter bestimmten pidagogischen Bedingungen® fiir sehr brauchbar.
Auflerdem treten beide entschieden fiir den differenzierten Aufbau einer ko-
gnitiven Struktur ein. Unter diesen Einschrinkungen sollten im folgenden die
wesentlichsten Kritikpunkte von AususeL (1974) verstanden werden:

- Sinnvolles Wissen lafit sich auch ohne kreative, sprachfreie Entdeckung aufbauen. Der
Entdeckungsakt darf nicht mit dem Verstehensakt verwechselt werden.
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— Bei einem Lernen von umfassenden Stoffgebieten auf dem Wege des Entdeckens steht
der hohe Zeitaufwand in keinem Verhiltnis zum Effekt. Das gilt insbesondere fiir
Schiiler, die bereits zu formalen Denkoperationen fihig sind.

- Wenn auch die Entwicklung der Problemlosefahigkeit ein berechtigtes Anliegen der
Schule ist, darf der Erwerb von Wissen nicht zum Nebenprodukt von Entdeckungser-
fahrungen und damit zur Zweitrangigkeit herabgestuft werden.

— Die Verarbeitung von Informationen zum Zwecke einer fruchtbaren Problemlésung
gelingt dann am besten, wenn die Aufgabe gut strukturiert ist. In diesem Falle sind die
Lernergebnisse allerdings eher der Organisation der Daten als dem Entdeckungsakt
zuzuschreiben.

— Ob ein Individuum tiberwiegend intrinsisch oder extrinsisch motiviert ist, hingt nicht
so sehr von entdeckendem bzw. rezeptivem Lernen ab, sondern vielmehr davon, ob
der duflere Status oder die Befriedigung kognitiver Bediirfnisse im Vordergrund steht.

- Die Ausnutzung der subjektiven Organisationstendenzen des Gedichtnisses spricht
in starkem Mafle fiir rezeptives Lernen. Neue Inhalte werden iiber vermittelnde Ver-
bindungen in die eigene kognitive Struktur subsumiert.

Neben AususteL (1974) gelangte auch FRIEDLANDER (1973) zu einer differen-
zierten Kritik am Entdeckungslernen. Er vermifit vor allem einen eindeutigen
Beweis dafiir, dafl Schiiler selbstgefundene Inhalte besser behalten als solche,
die sie ibernommen haben. Fiir ihn stellt Entdeckung zwar eine wichtige, aber
nur eine erste Phase in dem Prozef} des assimilierenden Lernens dar. Folgt
keine systematische Einordnung der neuen Einsichten in den bisherigen Zu-
sammenhang, so bleibt das erworbene Wissen fragmentarisch. Ein besonderes
Problem sieht FRIEDLANDER (1973) in der Tatsache, dafl Schiiler haufig den fal-
schen Wegen ihres Denkens wehrlos ausgesetzt sind, zumal sie fiir manche
Aufgaben des selbstindigen produktiven Arbeitens noch nicht die entwick-
lungspsychologischen Voraussetzungen besitzen. Nun sind aber auch fehler-
hafte Entdeckungen mit einem hohen Aufmerksamkeits- und Energieniveau
verkniipft, wihrend die nachfolgende Korrektur durch den Lehrer vermutlich
nur eine relativ geringe Beachtung finden diirfte.

Nach NuTHALL u. SNoOK (1977, S. 79) lassen sich die verschiedenen Kritiken
am Entdeckungs-Konzept dahingehend zusammenfassen, daf} die Argumente
der Befiirworter eine zu starke Verallgemeinerung erfahren haben. Es bleibt
unbestritten, dafl entdeckendes Lernen in bestimmten Situationen (vgl. 2.3.3)
sehr wertvoll sein kann. Andererseits gibt es ohne Zweifel Aufgaben, fiir die
eine andere Lernstrategie zu empfehlen ist.

2.2.3. Rezeptives Lernen

Unabhingig von der Existenz verschiedener Lernarten, so wie sie beispiels-
weise GAGNE (1973) beschreibt, lassen sich nach AususkeL (1968/74) Lernpro-
zesse nach zwei grundlegenden unabhingigen Dimensionen klassifizieren,
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wobei der Begriff ,,Dimension hier lediglich im beschreibenden Sinne zur
Unterscheidung verschiedener Lernvorginge dient und nicht aufgrund empi-
risch-statistischer Analysen ermittelt wurde (vgl. dazu Bd. I, 5.1.3.2): Dieer-
ste Gegeniiberstellung betrifft das rezeptive Lernen auf der einen und das ent-
deckende Lernen auf der anderen Seite, wihrend die zweite Dimension die
Pole des mechanischen und des sinnvollen Lernens umfafit. Damit kann so-
wohl das rezeptive als auch das entdeckende Lernen entweder sinnvoll oder
mechanisch erfolgen. In der Diskussion um den Wert unterschiedlicher Lern-
strategien ist diese Art der Klassifikation bisher nicht so deutlich herausgestellt
worden. Vielmehr ging man hiufig von einer feststehenden Zuordnung zwi-
schen den beiden Dimensionen aus.

»Diese Verwechslung ist teilweise fiir den weitverbreiteten, aber ungerechtfertigten
Doppelglauben verantwortlich, daff rezeptives Lernen unverinderlich mechanisch und
Entdeckungslernen seiner Natur nach notwendigerweise sinnvoll ist. Beide Annahmen
reflektieren die seit langer Zeit in Ausbildungskreisen verbreitete Uberzeugung, daff das
einzige Wissen, das man wirklich besitzt und versteht, das Wissen ist, das man selbst ent-
deckt. Tatsichlich aber bildet jede Unterscheidung (mechanisches — sinnvolles Lernen,
rezeptives Lernen — Entdeckungslernen) eine vollkommen unabhingige Lerndimension.
Ein sehr viel haltbarerer Vorschlag ist darum, dafl rezeptives Lernen und auch Entdek-
kungslernen sowohl mechanisch als auch sinnvoll sein kann, je nachdem, unter welchen
Bedingungen Lernen stattfindet (AusuBeL 1974, S. 27).

Die sich aus der Kombination dieser beiden Dimensionen ergebenden vier
Lerntypen hat WeINERT (1976, S. 51) in tabellarischer Form zusammengestellt
(Tab. 1).

Lernen sinnfrei sinnvoll
Mechanisches Auswendig- Sprachlich vermittelte infor-
lernen mation wird vom Lernenden
rezeptiv verstanden, d. h.

er kann sie in seine kognitiven
Strukturen integrieren.

Eine durch Versuch- und Der Lernende I0st ein Problem

Irrtum-Verhalten gefundene selbstandig und versteht
entdeckend Aufgabenldsung wird nicht Methode.ur.nd Losung, d. h.

verstanden, d. h. kann nicht er kann sie in seine Struktur

in die kognitive Struktur integrieren.

integriert werden.

Tabelle 1: Die vier von AusuBkL (1974) beschriebenen Lerntypen in der Zusammenstel-
lung von WEINERT (1976, S. 51).
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2.2.3.1. Der aktive Aufbau einer kognitiven Struktur

Der Schiiler erwirbt nach AususeL (1974) Kenntnisse und Wissen in erster Li-
nie durch sinnvolles rezeptives Lernen. Es zeichnet sich hauptsichlich dadurch
aus, dafl sich die Kerninhalte der Stoffgebiete zu einer kognitiven Struktur im
Individuum ausbilden. Jedes weitere Lernmaterial tritt mit den bereits erwor-
benen Konzepten, Prinzipien und Informationen in Beziehung (vgl. Bd. I,
2.3.3.4). Dadurch entstehen neue Bedeutungen, die um so linger verfiigbar
bleiben, je klarer und stabiler die vorhandene kognitive Struktur aufgebaut ist
und je addquater die Einordnung der hinzukommenden Inhalte gelingt. Das
gesamte System ist hierarchisch geordnet. An der Spitze stehen die umfassend-
sten Theorien, unter die dann weniger allgemeine Begriffe subsumiert werden.
Die einzelnen Ebenen der Pyramide sind durch das Prinzip der Assimilation
(vgl. Bd. I, 2.4.3) verbunden.

Es ist offensichtlich, daf} sinnvolles rezeptives Lernen ein in hohem Mafle akti-
ves Verhalten erfordert. Allerdings handelt es sich um eine qualitativ andere
Artvon Aktivititals beim Entdeckungslernen. Im einzelnen konnten folgende
Schritte von Bedeutung sein (AusuBEL 1974, $. 95):

— Beurteilung der Relevanz der neuen Lernaufgabe

- ,,Aussdhnung zwischen neuen und etablierten Ideen
- Formulierung der neuen Bedeutungen

- Synthese oder Neuorganisation der bisherigen Struktur

Dieser Prozefl setzt allerdings eine selbstkritische Einstellung auf seiten des Schiilers vor-
aus und erfordert vom Lehrer spezielle padagogische Techniken (vgl. 2.5.1). Denn fehlt
das Bemiihen um eine sinnhafte Einordnung, besteht die Gefahr des Auswendiglernens.
In diesem Falle werden diskrete und relativ isolierte Einheiten nur zufillig und wort-
wortlich auf die kognitive Struktur bezogen. Ein solches Lernen erfolgt entsprechend
den Assoziationsgesetzen und unterliegt in starkem Mafle dem Phianomen der Interfe-
renz (vgl. Bd. ], 2.4.2). Dadurch st die Behaltensspanne relativ kurz und kann nur durch
hiufige Wiederholungen aufrechterhalten werden.

2.2.3.2. Entwicklungspsychologische Voraussetzungen

Die immer wieder anzutreffende Abqualifizierung des rezeptiven Lernens als
sinnlosen Verbalismus ist nach AusUuBEL (1974) zu einem grofien Teil auf eine
falsche Handhabung dieser Lernstrategie zuriickzufihren. Hiufig werden
potentiell sinnvolle Stoffgebiete so dargeboten, dafl der Schiiler sie nur mecha-
nisch lernen kann. Dagegen sind insbesondere bei Grundschiilern wichtige
entwicklungspsychologische Voraussetzungen zu beachten.

Auf der Stufe des konkret-operationalen Denkens (vgl. Bd. 1, 3.1.4.1) kénnen
Schiiler abstrakte Beziehungen nur auf der Basis anschaulich-empirischer Er-
fahrungen verstehen. Thre kognitive Struktur ist noch nicht auf ein begriffliches
System hdherer Ordnung eingerichtet. Dennoch kommt dem rezeptiven Ler-
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nen auch im Grundschulalter eine grofie Bedeutung zu, wenn konkrete Hilfen
zur Verfiigung stehen. Altere Schiiler kdnnen dagegen Abstraktionen direkt
erfassen. Damit stellt auf der Stufe der formalen Operationen das rezeptive
Lernen eine iuflerst 6konomische Strategie dar, Konzepte und Beziehungen
hoherer Ordnung zu erwerben. ,,Verbale Exposition ist gegenwirtig die wir-
kungsvollste Weise, Stoffgebiete zu lehren und fithrt zu fundierterem und we-
niger trivialem Wissen, als wenn Schiiler ihre eigenen Pidagogen sind*“ (Ausu-
BEL 1974, S. 93).

2.2.4. Phinomene der Ubung

Wenn ein Lerninhalt iiber lingere Zeit behalten werden soll, geniigt es in der
Regel nicht, dafl man ihn einmal ,,verstanden‘ hat. Erst nach wiederholtem
Durcharbeiten bzw. nach mehreren Reproduktionsversuchen kann man von
einem relativ gesicherten Wissen sprechen. In diesem Sinne dient das Uben
,,der Automatisierung von gedanklichen und praktischen Abliufen. Ubung ist
daher iiberall dort notig, wo geistige Akte nicht nur einsichtig durchdrungen,
sondern bis zur Sicherheit und Geliufigkeit eingeschliffen werden miissen*
(AEBLI 1976, S. 238).

Man denke nur daran, wieviel schriftliche Multiplikationen ein Schiiler ausfiihren muf3,
bis er das Prinzip, das er relativ schnell durchschaut haben mag, auch sicher in den ver-
schiedensten Aufgaben anwenden kann. Als weiteres Beispiel sei die Rechtschreibung
angefiihrt. Lehrer in der Grundschule bringen sehr viel Geduld und Zeit auf, um Wérter
wie ,,fertig* orthographisch zu sichern, obwohl Schiiler bei isolierter Darbietung schnell
erfassen, dafl ,,fertig im Gegensatz zu ,,verloren* mit ,,f beginnt.

Mit der Ermittlung der grundlegenden Gesetze des Ubens hat sich die psycho-
logische Forschung schon sehr friih beschiftigt. Eine Reihe wichtiger Ergeb-
nisse geht bereits auf EBBINGHAUS (1885) zuriick. Aus neuerer Zeit liegen zum
Thema Ubung relativ wenig Untersuchungen vor. Wenn auch die lernpsycho-
logischen Grundlagen als gut gesichert gelten, muff man doch einschrinkend
beriicksichtigen, daff die Erkenntnisse zum Teil an sinnfreiem Material oder bei
psychomotorischen Abliufen gewonnen wurden. Auf Erleichterungen des
Lernens und Ubens durch eine angemessene Beachtung der Organisationsten-
denzen des Gedichtnisses etwa im Sinne der ,,cluster“-Bildung oder der hier-
archischen Organisation wurde bereits in Band I (2.4.6) hingewiesen. Aufler-
dem stellen die weiter unten (vgl. 2.5) behandelten Lernhilfen eine wichtige
Erginzung zu den Ausfiihrungen iiber die Phinomene der Ubung dar.

2.2.4.1. Beschreibung des Lern- und Ubungsfortschritts

Der Lern- und Ubungsfortschritt lifit sich anhand von Lernkurven aufzeigen.
Inzwischen wurden verschiedene Formen beschrieben, von denen der negativ
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beschleunigte Verlauf am hiufigsten vorkommen soll. Dieser abnehmende
Lernzuwachs diirfte in der Regel jedoch dadurch bedingt sein, daff bei den letz-
ten Wiederholungen einige Vpn die Lernaufgabe bereits vollstindig beherr-
schen. Bei einer strengen Kontrolle der unterschiedlichen Lerngeschwindig-
keiten tritt dagegen der lineare Verlauf des Lernens deutlich hervor (Waucn
1962, 1963; Foppa 1966). Damit stellt die negativ beschleunigte Lernkurve in
vielen Fillen ein methodisches Artefakt dar.

Auch in einer Untersuchung von DuMKE (1977 b) konnte gezeigt werden, daf§ sich der
Lernvorgang in einzelne Komponenten des Behaltens und Vergessens zerlegen lif}t, die
iiber eine groflere Zahl von Wiederholungen hinweg entweder eine konstante Héhe oder
aber einen monoton ansteigenden bzw. abfallenden Trend aufweisen. Die Teilleistungen
addieren sich insgesamt zu einem linearen Anstieg des Lern- und Ubungsfortschritts.
Dieser kann allerdings durch einschrinkende Bedingungen wie etwa Unaufmerksam-
keit, Sattigung oder Ermiidung einerseits sowie grofie Stoffiille oder zu schnelles Darbie-
tungstempo andererseits eine Verinderung erfahren.

Wenn der Lernfortschritt entscheidend von der Anzahl der Wiederholungen
abhingt, muf§ sich der Unterricht auf dieses Gesetz der Ubung entsprechend
einstellen. Erst die nach der Erarbeitung eines Themas angebotenen Ubungs-
aufgaben und Anwendungsbeispiele bewirken die eigentliche Leistungssteige-
rung. Dabei ist besonders darauf zu achten, daf§ sich in dieser wichtigen Lern-
phase keine Fehler oder Mifiverstindnisse einschleichen, die spater nur schwer
korrigierbar sind. Auch kann die positive Wirkung des Ubens durch nachlas-
sendes Interesse verlorengehen. Daher sollten die Wiederholungen in wech-
selnden Situationen dargeboten werden.

Das Gesetz der Ubung wurde bereits von THORNDIKE (1913) aufgestellt, spiter
jedoch von ihm widerrufen. Damit wollte er, wie HILGARD u. Bower (1970, S.
41) herausstellen, ,,einem Mifibrauch vorbeugen, ohne dabei die Bedeutsam-
keit kontrollierter Ubung zu leugnen®. So weist auch AusuBeL (1974, S. 312f.)
darauf hin, dafl Hiufigkeit zwar einen charakteristischen Effekt auf das sinn-
volle Lernen besitzt, aber folgende Bedingungen hinzukommen miissen:

— positive Lerneinstellung,

- potentiell sinnvolles Material,

— ausreichende Anstrengung und Aufmerksambkeit,
— aktiver Versuch zu verstehen,

— bewufite Integration des Wissens,
Neuformulierung von Begriffen,

— Zusammengehdrigkeit,

- Riickmeldung.

In diesem Zusammenhang ist auch die Frage nach dem Uberlernen von Bedeu-
tung, d. h. welche Wirkung ein Weiterlernen iiber die eigentliche Beherrschung
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des Lernstoffs hinaus auf die Behaltensfahigkeit hat. Eine Reihe von Untersu-
chungen (vgl. WoODWORTH u. SCHLOSBERG 1966) konnte bestitigen, dafl das
Behalten um so dauerhafter ist, je mehr ein Inhalt iiberlernt wird. Allerdings
besteht keine lineare Abhingigkeit zwischen dem Ausmaf} des Uberlernens
und der Lernleistung. Im Gegenteil, das Verhiltnis zwischen Aufwand und
Gewinn wird immer ungiinstiger. Daraus darf jedoch nicht gefolgert werden,
daf} ein Uben iiber die Beherrschung der Aufgabe hinaus unnotig sei. Dauer-
haftes Behalten 13t sich nur durch stindiges Wiederholen erreichen. ,,Seit
Jahrhunderten wissen Lehrer, daf} der beste Weg zur Verhinderung des Ver-
gessens darin liegt, fiir Uberlernen zu sorgen* (TrRavers 1975, S. 138).

2.2.4.2. Zeitliche Verteilung der Ubung

Soll ein bestimmter Lernstoff bis zur sicheren Beherrschung (massiertes Ler-
nen) oder mit eingeschobenen Pausen (verteiltes Lernen) geiibt werden? Zur
Entscheidung dieser Frage konnen folgende Annahmen beitragen: Sind die
Pausen zwischen den einzelnen Lernperioden sehr lang, kann in der Zwischen-
zeit viel vergessen werden. Auflerdem wirkt sich dann der Aufwirm-Effekt
(vgl. Bd. 1, 2.5.2) stirker aus. Andererseits kann massiertes Uben zur Ermii-
dung und Sittigung fiihren und damit die potentielle Leistungsfahigkeit erheb-
lich reduzieren (AEBLI 1976). Daher miifite verteiltes Lernen die giinstigste
Wirkung zeigen.

Diese Hypothese fand in vielen Experimenten eine Bestitigung (vgl. Forra
1966, REED 1971, TRAVERS 1975). Auch wenn die Ergebnisse im einzelnen
stark von dem jeweiligen Lernmaterial abhingen, hat sich ziemlich iiberein-
stimmend gezeigt, daf} haufig schon relativ kurze Unterbrechungen eine insge-
samt schnellere Lernzeit sowie ein dauerhafteres Behalten bewirken und eine
Ausdehnung der Ruheperioden keine weitere Steigerung ergibt. Verteiltes
Lernen erweist sich als um so vorteilhafter, je umfangreicher die Lernserien
werden. Eine Erklirung dieser Phinomene konnen die Theorien zum Behalten
und Vergessen liefern (vgl. Bd. I, 2.4).

Abweichend von der allgemeinen Gesetzmifligkeit gilt jedoch, dafl bei Aufga-
ben, die schwierigere Gedankenginge beinhalten oder eine lingere Vorberei-
tungszeit (Erkunden, Zusammenstellen von Material) erfordern, hiufig eine
Ausdchnung der Lernzeit und damit eine Massierung des Lernens giinstiger
ist.

2.2.4.3. Lernen im Ganzen oder in Teilen

Neben der zeitlichen Verteilung des Lernmaterials hat auch die Art seiner Dar-
bietung einen Einflufl auf das Lernergebnis. Lernen im Ganzen liegt vor, wenn
beispiclsweise ein Schiiler einen zu lernenden Text jeweils vom Anfang bis zum
Schlufl durchliest. Bei einem Lernen in Teilen wiirde er zunichst den ersten
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Absatz einiben und danach in gleicher Weise die folgenden. Daneben sind ver-

schiedene Kombinationen beider Methoden méglich. Aus den zahireichen

Untersuchungen zum Ganz- bzw. Teillernverfahren lassen sich die folgenden

Aussagen als relativ gut gesicherte Ergebnisse ableiten (vgl. BErGIus 1964,

AususeL 1974, AeBLI 1976):

— Beim Lernen im Ganzen bleibt der Zusammenhang des Lernstoffes erhalten,
wihrend es beim Teillernverfahren schwierig ist, spater eine Verbindung
zwischen den einzelnen Abschnitten herzustellen. Daher sollte auch beim
Lernen in Teilen zunichst ein Uberblick iiber den gesamten Lerngegenstand
erfolgen.

~ ,,Globales“ Lernen ist dann von Vorteil, wenn im Schwierigkeitsgrad des
Lernmaterials keine grofleren Unterschiede bestehen. Die schwierigen Stel-
len miifiten sonst zusitzlich geiibt werden. Bei Texten, die aus Abschnitten
sehr unterschiedlicher Bedeutung bestehen, bietet sich das Teillernverfahren
an.

- Fiir begabtere Schiiler ist eher das Ganz-, fiir schwichere Schiiler das Teil-
lernverfahren angebracht, weil fiir die letzteren hiufig der Schwierigkeits-
grad des Lernstoffs zu unterschiedlich ist. Auflerdem dauert es beim globa-
len Lernen langer, bis sich tiberhaupt ein Erfolg einstellt; dadurch sind wie-
derum vorwiegend die schwicheren Schiiler benachteiligt.

- Die Vorteile des Ganzlernverfahrens steigen mit fortlaufender Ubung. Da
fiir Schiiler das globale Lernen hiufig ungewohnt ist, sollte der Lehrer in
diese Technik einfiihren.

— Das im globalen Lernen angeeignete Material bleibt linger im Gedichtnis,
wihrend das Teillernen schneller zu einem kurzfristigen Behalten fihrt.

- Die Lernmethode ist auch von der Linge des Stoffes abhingig. Eine Kombi-
nation beider Verfahren wird hiufig notwendig sein.

Literaturempfeblung
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2.3. Instruktionsstrategien

2.3.1. Zum Begriff Instruktion

Wihrend es seit langem eine Reihe gut gesicherter Theorien des Lernens gibt
und in den letzten Jahren erhebliche Fortschritte hinsichtlich ihrer Giilugkeit
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auch auflerhalb der Laborsituation erzielt worden sind, hat die Psychologie
den Bereich des Lehrens erst sehr spit als Forschungsgegenstand entdeckt, so
dafl auf diesem Gebiet lediglich Ansitze zur Theorienbildung vorliegen (Lo-
SER U. TERHART 1977).

Einen wesentlichen Grund fiir eine solche Vernachlissigung sieht GAGE (1967)
in der Annahme, dafl Lehren hiufig als eine Art,,Spiegelbild* des Lernens auf-
gefaflt wird. Danach miifite es geniigen, wenn Lehrer die Bedingungen des
Lernens kennen und entsprechend beriicksichtigen wiirden. Gegeniiber dieser
unzutreffenden Auffassung betont GAGE (1964, S. 269) jedoch die Eigenge-
setzlichkeit des Unterrichtens und fordert eine Transformation von Lern- in
Lehrtheorien.

Auch BRUNER (1964) hebt die Notwendigkeit von Theorien der Instruktion
hervor. Fiir ihn haben die Erklirungsmodelle des Lernens deskriptiver und die
des Lehrens praskriptiven Charakter, d.h. eine Theorie der Instruktion zeigt
Wege und Regeln fiir einen méglichst effektiven Erwerb von Wissen und
Kenntnissen auf. Ahnlich beschreibt auch Gaceng (1973, S. 32) die Funktion
des Unterrichts als ein Arrangieren von ,,Bedingungen des Lernens, die aufler-
halb des Lernenden bestehen®.

Die folgenden Ausfiihrungen befassen sich weniger mit Theorien als vielmehr
mit Strategien des Lebrens bzw. der Instruktion, die nach EINSIEDLER (1976)
als Teilmenge der Lehrmethoden gelten k6nnen und relativ umfassende Muster
oder Pline von Steuerungsmafinahmen darstellen. ,,Lehrstrategien sind Re-
gelmifligkeiten bei der Organisation von Lernen, die sich aus der Zweckmi-
Bigkeit verschiedener Vorgehensweisen bei verschiedenen Zielen, Inhalten und
Lernenden ergeben® (S. 125). Durch solche Lebrstrategien lassen sich entspre-
chende Lernstrategien hervorrufen.

Wegen des teils synonymen, teils unterschiedlichen Gebrauchs von ,,Lehren*,
»Unterricht® und ,,Instruktion® ist auch hier zunichst eine begriffliche Kla-
rung erforderlich.

,-Eine Theorie des Lehrens ist einmal allgemeiner als eine Theorie des Unterrichts, da er-
stere sich auch auf Lehren in anderen Institutionen (als Unterricht/Schule) beziehen
mufl. Unterrichtstheorien sind somit spezielle Lehrtheorien, gehen aber andererseits
iiber diese hinaus, da sie die spezifisch schulischen und unterrichtlichen Bedingungen mit
aufnehmen missen (LOSER u. TERHART 1977, S. 31).

Aber auch beim Begriff des Lehrens ist nicht zu iibersehen, dafl in ihm ,,den pidagogi-
schen Fragen nach der Identifikation, Legitimation und Gewichtung von Lehrzielen eine
konstitutive Bedeutung zukommt. Demgegeniiber wiirde der Begriff der Instruktion
stirker auf den psychologischen Aspekt der Optimierung von Lernbedingungen im
Hinblick auf bestimmte (padagogisch ausgewiesene) Zielkriterien verweisen‘ (HOFER u.
WEINERT 1973, S. 9f.).

NUTHALL u. SNOOK (1977) heben auflerdem hervor, dafl in der gegenwiirtigen Praxis des
schulischen Lehrens dann von Instruktion die Rede ist, wenn Unterricht ohne den sozia-
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len Aspekt beschrieben wird. In diesem Sinne ist auch fiir ANTENBRINK (1973) Instruk-
tion ein Synonym fiir die didaktisch-methodische Seite des Lehrens und Unterrichtens.

2.3.2. Phasen des Instruktionsprozesses

Eine der wichtigsten Mafinahmen zur Organisation der dufleren Bedingungen
des Lernens im Unterricht stellt die Gliederung des Stundenablaufs in einzelne
Phasen dar. Seit HERBART spricht man in diesem Zusammenhang von der Arti-
kulation des Unterrichts. Dahinter steht die Auffassung, dafl das Lernen selbst
in unterscheidbaren Schritten erfolgt und durch vorgegebene adiquate Struk-
turierungen verbessert werden kann. Keineswegs ist damit ein Schematismus
gemeint, wie er durch die Ubertreibungen der Vertreter der sog. Formalstufen
um die Jahrhundertwende entstanden war.

Vor allem beim einsichtigen Lernen lassen sich mehrere Abschnitte innerhalb
des gesamten Prozesses erkennen (vgl. Bd. 1, 2.3.4.3), wobei die Reihenfolge
durchaus den jeweiligen Bedingungen angepafit werden kann. Im folgenden sei
die Einteilung in Lernschritte nach RotH (1973) genannt, die gleichzeitig
Mafinahmen des Lehrens beriicksichtigt:

— Stufe der Motivation,

- Stufe der Schwierigkeiten,

- Stufe der Losung,

- Stufe des Tuns und Ausfithrens,

- Stufe des Behaltens und Einiibens,

~ Stufe des Bereitstellens, der Ubertragung und der Integration des Gelernten.
Mifiverstindnisse bei der Anwendung solcher Gliederungen kdnnen dann auftreten,
wenn die Stufen als geradlinige Abfolgen innerhalb einer Unterrichtssequenz aufgefafit
werden. Demgegeniiber ist hervorzuheben, daf} beispielsweise bei der Sicherung des Be-
haltens durchaus Motivation erforderlich ist und auch Schwierigkeiten im Sinne des
zweiten Lernschritts nicht auszuschliefen sind. Auferdem besteht eine Unterrichtsein-
heit hiufig aus einer Reihe von Teilzielen, bei denen sich der gesamte Prozef§ entspre-
chend oft wiederholt.

Der Vorteil einer Gliederung des Lernvorgangs in einzelne Abschnitte besteht
vor allem darin, dafl der Lehrer angemessene Hilfen planen und anbieten kann.
Da es jedoch unterschiedliche Instruktionsstrategien und somit auch vonein-
ander abweichende Unterrichtsverliufe gibt, ist schon von daher kein einheitli-
ches Muster zu erwarten. Die in der Literatur vorhandene grofiere Zahl von
mehr oder weniger stark divergierenden Artikulationsmodellen (vgl. VoceL
1973) bestitigt dies.

Einen iiber die bisher bekannten Vorschlige hinausgehenden Ansatz zur Klas-
sifikation von Elementen der Unterrichtssituation hat GAGNE (1973) geliefert.
Er ordnet die inneren und dufleren Lernbedingungen in ein Gesamt von spezi-
fischen Vorgingen ein, die er als Komponenten des Unterrichts darstellt:
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Aufmerksamkeit wecken und steuern,

iiber die zu erwartenden Ergebnisse informieren,

— an frither gelernte relevante Voraussetzungen erinnern,
— Reizsituation darbieten,

- Lernhilfen zur Verfugung stellen,

- Riickmeldung geben,

— Leistungen beurteilen,

- Vorkehrungen fiir Transferierbarkeit treffen,
— Behalten sichern.

Diese Komponenten sollten nach GagNE (1973) in der Regel in jeder Unter-
richtseinheit auftreten, wobei er von einer Anordnung ausgeht, die weitgehend
der obigen Reihenfolge entspricht. Dennoch sind Abweichungen durchaus
denkbar. Bei der Anwendung dieses Systems ist vor allem zu berticksichtigen,
daf} es primar im Hinblick auf den Einsatz sprachlicher Anweisungen erstellt
wurde; andererseits gilt es jedoch auch ausdriicklich fiir das entdeckende Ler-
nen (vgl. 2.2.2). Die hiermit bereits angesprochenen unterschiedlichen Lehr-
strategien sind nicht ohne Einfluf} auf Anordnung und Gewichtung der Kom-
ponenten des Unterrichts.

2.3.3. Instruktionsstrategien im Vergleich

In Abschnitt 2.2.3 wurden die Lernprozesse nach grundlegenden Merkmalen
klassifiziert, von denen im folgenden nur die Dimension mit den Polen rezeptiv
und entdeckend verglichen wird. Da es beim Unterrichten im wesentlichen um
das Arrangieren externer Lernbedingungen geht, lassen sich den Lernstrate-
gien ohne Schwierigkeiten entsprechende Instruktionsstrategien zuordnen.
Man kann demzufolge Lehrverfahren einsetzen, die entweder stirker auf Re-
zeption ausgerichtet sind oder mehr zum Entdecken anleiten. Dabei handelt es
sich jedoch nicht um zwei festgeschriebene gegensitzliche Typen des Lehrens,
sondern um ein Kontinuum von Mdglichkeiten im Anbieten von Hilfen. Denn
insbesondere reines Entdeckungslernen wire mit dem Bestreben, Lernpro-
zesse planvoll zu organisieren, kaum vereinbar.

2.3.3.1. Die Hypothese von der Uberlegenheit der Entdeckungsmethode

Noch weit verbreitet ist die Ansicht, daff die Anleitung zum Entdecken ande-
ren Strategien grundsitzlich tiberlegen sei. Andererseits konnten die Ergeb-
nisse ilterer Untersuchungen, auf die sich solche Uberzeugungen stiitzen, ei-
ner kritischen Analyse kaum standhalten. So weist CRonBacH (1966/73) dar-
auf hin, dafl in den letzten dreiffig Jahren hiufig der Entdeckungsgedanke von
vornherein so hoch bewertet wurde, daff bei Vergleichsuntersuchungen die
herkommlichen Unterrichtsmethoden kaum eine echte Chance hatten, ihre
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Leistungsfihigkeit unter Beweis zu stellen. Er fordert daher wesentlich kom-
plexere Experimente, die insbesondere schulisch relevante Lernaufgaben, ver-
schiedene Lehrstrategien in ihrer optimalen Form, zeitlich umfangreichere
Unterrichtseinheiten sowie individuelle Unterschiede der Schiiler stirker be-
riicksichtigen und dabei den Wert eines Ergebnisses nicht nur an den Behal-
tens- und Transferleistungen messen, sondern die erzieherische Entwicklung
umfassender einschlieflen.

Dem Optimismus der Vertreter des Entdeckungslernens begegnet auch G. HERMaNN
(1969/73) mit einem kritischen Vergleich der bisherigen Forschungsarbeiten. Danach
trifft es zwar zu, dafl insgesamt mehr Ergebnisse der bisher vorliegenden Untersuchun-
gen zugunsten der Entdeckungsmethoden sprechen. Andererseits konnten in vielen Fil-
len keine signifikanten Unterschiede gefunden werden. Noch wichtiger ist die Feststel-
lung, dafl die Mingel in der Planung und Analyse der Experimente betrichtliche Zweifel
an der Aussagekraft ihrer Ergebnisse iiberhaupt aufkommen lassen.

Trotz dieser Einwinde geht RIEDEL (1973) von der Annahme aus, dafl eine
wirksame Denkerziehung hauptsichlich auf dem Wege des entdeckenden Ler-
nens zu erreichen ist. ,,Grundlegende Einsichten, Gesetzmifligkeiten, Regeln
und Begriffe sollen vom Lernenden nicht rezeptiv erworben, sondern in einer
angeleiteten, konstruktiv-produktiven Sachauseinandersetzung selbst ent-
deckt, gepriift und formuliert werden® (S. 291). Daher sucht er nach Méglich-
keiten, die Effektivitit von Lehrverfahren zum entdeckenden Lernen zu stei-
gern und verzichtet bewuflt auf Vergleiche mit der rezeptiven Methode.

Bei den Lehrhilfen zum entdeckenden Lernen unterscheidet RiepeL (1973)
idealtypisch zwei Strategien. Wihrend die ergebnisorientierten Anleitungen
(Losungshilfen) mehr auf das Erreichen der Lernziele selbst gerichtet sind,
streben die problemorientierten Instruktionen (Strukturierungshilfen) eine ge-
nerelle Verbesserung des Denkprozesses an, indem sie die allgemeinen Prinzi-
pien des Sachverhalts betonen und eine Einordnung in einen grofieren Zusam-
menhang erméoglichen. Damit sollen — so lautet die zentrale Hypothese - pro-
blemorientierte Lernhilfen in besonderem Mafle den Transfer begiinstigen.
Die Gegeniiberstellung von Strukturierungs- und Losungshilfen liit den Un-
terschied deutlicher hervortreten (R1EDEL 1973, S. 90):

(1) Strukturierungshilfen

- Hilfen zur Prazisierung des Problems,

- Hilfen zum Analysieren des Problems,

- Hilfen zur Hypothesenbildung,

- Hilfen zum Uberpriifen von Hypothesen,

— Hilfen zum Zusammenfassen der Erkenntnis;

(2) Losungshilfen

- Hilfen in Form von Aufgabenstellungen und Handlungsanweisungen,
- Hilfen zum Identifizieren bedeutsamer Komponenten,
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- Hilfen zum Generalisieren des Zusammenhangs,

- Hilfen zum Festigen des Gelernten.

An einem Beispiel aus dem Lehrprogramm ,,Fliehkraft, das R1EDEL (1973) neben dem
Problembereich ,,arithmetische Reihe* in sechsten Klassen durchgefiihrt hat, soll die un-
terschiedliche Form der Hilfestellung erliutert werden. Die Abbildung 4 beschreibt ei-
nen Lernschritt mit problemorientierter Instruktion (Hilfe zum Analysieren des Pro-
blems). Im Programm mit ergebnisorientierten Anweisungen ist diese Aufgabe ebenfalls
enthalten, jedoch ohne die beiden Sitze iiber der Skizze (Hilfe in Form von Aufgaben-
stellung und Handlungsanweisung).

Stell Dir vor, die Schleifenbahn wére oben plétzlich
zu Ende.

Was wiirde geschehen, wenn Du die Kugel die An-
laufbahn hinunterrollen lieBest?

Kennzeichne in der Skizze die Fortbewegung der
Kugel, indem Du den Bleistiftstrich weiterfihrst.

Abbildung 4: Beispiel eines Lernschritts mit problemorientierter Instruktion (aus Rie-
pEL 1973, S. 112).

Die Ergebnisse der Untersuchung bestatigen voll die Hypothese, daf} pro-
blemorientierte Lernhilfen hohere Transferleistungen bewirken als ergeb-
nisorientierte Anleitungen. Diese Uberlegenheit erweist sich dariiber hinaus
als weitgehend unabhingig von den intellektuellen Voraussetzungen. Den er-
héhten Zeitaufwand bei der problemorientierten Instruktion rechtfertigt Rie-
DEL (1973) mit der grofleren Sicherheit bei dhnlichen Aufgaben in anderen Si-
tuationen.

Insgesamt hat sich gezeigt, daf auch innerhalb der Lehrhilfen zum entdecken- -
den Lernen bedeutsame Unterschiede hinsichtlich ihrer Effektivitit bestehen.
Diese Feststellung ist um so wichtiger, als das Verhiltnis zwischen rezeptiven
und entdeckenden Verfahren einer weiteren Klirung bedarf. Aus den bisheri-
gen Untersuchungen mufl allerdings gefolgert werden, daf§ es entscheidend auf
die jeweiligen Bedingungen ankommt, unter denen Lernen organisiert wird.
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2.3.3.2. Analytisch-provokative und synthetisch-demonstrative Instruktion

Ausgehend von einer differenzierten Beschreibung kognitiver Strukturen, ver-
sucht ANTENBRINK (1973) eine systematische Zuordnung von Instruktions-
strategien zu entsprechenden Lernprozessen vorzunehmen. Er geht zunichst
von zwei ,,reinen® Alternativstrategien aus: Wihrend die analytisch-provoka-
tive Instruktion das entdeckende Lernen induziert, ermdglicht das synthe-
tisch-demonstrative Verfahren rezeptives Lernen.

Die entscheidenden kognitiven Strukturmerkmale von Lehrinhalten bestehen
nach ANTENBRINK (1973, S. 76) erstens aus nicht mehr reduzierbaren Einhei-
ten, zweitens aus Regeln, Prinzipien und Schemata sowie drittens aus Super-
zeichen, die sich aus den beiden untergeordneten Merkmalen aufbauen. Die
analytisch-provokative Instruktion beginnt mit solchen Superzeichen. Damit
verbunden ist die Annahme, dafl die Bildung von Ordnungsstrukturen bzw.
Redundanzen nur dann optimal erfolgt, wenn der Lernende sie anhand von
Problemsituationen selbstindig, d.h. intrinsisch vollzieht. Demgegeniiber
werden bei der synthetisch-demonstrativen Methode dem Lernenden zunichst
die Grundeinheiten dargeboten und danach die Strukturprinzipien aufgezeigt,
so daf} die Superzeichen entstehen kénnen. Entscheidend ist, daff es in beiden
Fillen um Problemldsungen geht, auch wenn beim synthetischen Verfahren
die Steuerung von auflen geschieht.

Zu diesen Alternativstrategien tritt nach ANTENBRINK (1973) dieamalgierte In-
struktion als eine Kompromifform, die in Anlehnung an die analytische Me-
thode zusitzlich zur Darbietung des Problems Hinweise zu seiner Losung be-
reitstellt. Diese drei Verfahren konnen auch als ein miteinander verbundenes
Instruktionskontinuum aufgefaflt werden (vgl. Abb. 5).

Problem- u.  Allg. Lo- Hinw. iiber Moda- Teil- Extrinsische
Zielexpos.  sungshinw. litat der Los. Lésungen  Problemlos.
Analyt.-prov. Amalgierte Instruktion Syn.-demonstr.
Instruktion Instruktion

Abbildung 5: Das Instruktionskontinuum nach ANTENBRINK (1973, S. 81; LK = Lei-
stungskontrolle).

ANTENBRINK (1973) hat das von ihm ausgearbeitete Instruktionsmodell einer empiri-
schen Uberpriifung unterzogen. Innerhalb seines differenzierten Versuchsplans inter-
essiert vor allem der Vergleich der Lern- und Transferleistungen bei analytisch-provoka-
tiver und bei synthetisch-demonstrativer Instruktion. Als Vpn dienten Schiiler aus 20
Klassen des vierten Schuljahres, die mit Hilfe eines Unterrichtsprogramms die rémischen
Ziffern von eins bis tausend lernen und anwenden sollten. Das synthetisch-demonstra-
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tive Verfahren wurde in ,,reiner* Form verwirklicht, d. h. auf jeder Stufe der drei Lehr-
und Lerneinheiten (Vermittlung der Grundeinheiten, Vermittlung der Regeln, Anwen-
dung der Regeln zwecks Bildung neuer Superzeichen) erfolgte eine moglichst exakte
Demonstration der Problemlésung. Demgegeniiber trat die analytisch-provokative In-
struktion als Kontinuum in Erscheinung. Fiir die drei Lehr- und Lerneinheiten galt je-
weils eine bestimmte Abfolge von Schritten: Benennen des Problems, Hinweise zur Pro-
blemldsung, Anbieten von Teillésungen, Vorstellen der Gesamtlosung. Dieses Vorge-
hen sollte dem Lernenden Gelegenheit zu eigenen Problemldsungsversuchen geben. Erst
wenn kein Lernerfolg zu verzeichnen war, folgte der nichste Schritt.

Als wichtigstes Ergebnis kann herausgestellt werden, daf} die synthetisch-de-
monstrative Instruktion signifikant héhere Lern- und Transferleistungen be-
wirkt. Das gilt sowoh! unmittelbar nach Abschluff des Lernvorgangs als auch
drei Wochen spiter. Dieser Befund bestitigt die von AusuBeL (1974) vertre-
tene These, wonach die systematische Darbietung des Lehrstoffs solche Lern-
mechanismen induziert, die die Ausbildung der kognitiven Struktur besonders
begiinstigen. Dabei kommt es vor allem darauf an, daf§ die Instruktion mdg-
lichst umfassend die tatsichliche Ordnungsstruktur des Lehrstoffs reflektiert
und nur relevante Informationen dem kognitiven Verarbeitungssystem anbie-
tet. Die hiufig vertretene Uberzeugung, wonach auch dem entdeckenden Irr-
tumslernen ein bedeutender formaler Bildungswert zukommt, kann in dieser
Form kaum linger aufrechterhalten werden. ,,Die kognitiven Systeme des
Menschen sind offenbar auch genuin der Okonomietendenz unterworfen®
(ANTENBRINK 1973, S. 167).

2.3.3.3. Modell der Lernhilfedimensionen

Die Untersuchungen von RiepEeL (1973) und ANTENBRINK (1973) haben ge-
zeigt, dafl es aufgrund unterschiedlicher Akzentsetzungen kaum méglich ist,
einen einzigen Bereich innerhalb eines Instruktionskontinuums als den effek-
tivsten auszuweisen. Diese Schwierigkeiten versucht EINSIEDLER (1976) durch
ein erweitertes Modell zur Organisation von Lernhilfen zu begegnen, das die
Lehrstrategien nach drei Dimensionen klassifiziert (vgl. Abb. 6):

- Qualitit der Lernbilfen: Es wird zwischen inhalts- und prozeforientierten Lernhilfen
unterschieden. Hier besteht eine Beziechung zu der von RiepEL (1973) getroffenen Ge-
gentiiberstellung von ergebnis- und problemorientierten Hilfen bzw. Losungs- und
Strukturierungshilfen.

- Quantitit der Lernbilfen: Damit ist das Ausmafl der Lenkung angesprochen. Aller-
dings bietet dozierender Unterricht nicht ein Héchstmafl an Lernhilfen.

- Zeitpunkt der Lernbilfen: Hier stelltsich die Frage, ob der Lehrer frith helfen oder den
Lernenden zunichst selbst suchen lassen soll.
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Quantitat

Qualitat

Zeitpunkt

Abbildung 6: Modell der Lernhilfedimensionen von EINsIEDLER (1976, S. 134).

Das Modell der Lernhilfedimensionen macht deutlich, daf} sich eine grofiere
Zahl von typischen Instruktionsstrategien identifizieren lifit. Diese Tatsache
erkldrt zum Teil die widerspriichlichen Ergebnisse dlterer Untersuchungen, in
denen in der Regel zwei relativ global charakterisierte Methoden verglichen
wurden. EINSIEDLER (1976) hat vier Lehrverfahren exemplarisch ausgewihlt
und mit’ Schiilern aus dritten Klassen an vier Themen (Verdunsten, Sie-
den/Verdampfen, Verdichten, Destillieren) erprobt. Die Abbildung 7 zeigt die
Einordnung der Instruktionsstrategien in zweidimensionale Schemata.

(1) discovery-Strategie

Hier ist nur das durch Lernhilfen unterstiitzte Entdecken gemeint. Die kognitive Steue-
rung erfolgt durch Lehrakte wie Fragen, Impulse, Hinweise und Arbeitsauftrige. Zen-
trale Bedeutung erhilt die Problemstellung am Anfang einer Lehreinheit. EINSIEDLER
(1975) nennt folgende Schritte im Unterrichtsablauf (Verdichten von Wasserdampf):
— Problemstellung (Lehrererzahlung, Problemfrage, Hypothesenbildung)

— Versuchsplanung (Lehrerfragen, Tafelzeichnung, Vermutungen)

— Problemlésung (Versuchsdurchfithrung, Ergebnisformulierung)

~ Generalisierung (Lehrerfragen, Begriffe, Regeln)

- Anwendung (zwei Beispiele)

(2) advance organizer-Strategie

Diese Strategie orientiert sich an dem Aufbau der kognitiven Struktur im Sinne von
AususkiL (1974). Um neue Inhalte verankern zu kdnnen, bedarf es aligemeiner Begriffe
und Schemata, die als ,,advance organizer* (vgl. 2.5.1) vorweg gegeben werden. Damit
steht statt der Problemstellung die Konzepthilfe (im obigen Beispiel das Molekiilmodell)
am Anfang des Unterrichts. Auch die Anwendung des Gelernten erfolgt im Bezug auf
das grundlegende Konzept.

(3) basic concept-Strategie

Bei dieser Strategie werden im Gegensatz zur advance organizer-Strategie Konzepthilfen
erst nach der Problemlosung gegeben. Diese Generalisierung erfolgt durch Herausstel-
len allgemeiner Prinzipien, struktureller Ziige und iibertragbarer Modelle. Die spite
Hilfe soll die kognitive Neugier, die durch die Problemstellung ausgeldst wird, méglichst
lange erhalten.
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Abbildung 7: Einordnung ausgewihlter Instruktionsstrategien in zweidimensionale
Schemata (EINSIEDLER 1976, S. 134f.).

(4) Hierarchische Strategie

Auf die hierarchische Anordnung der Lernarten und damit auf die Bedeutung der Lern-
voraussetzungen hat insbesondere GAGNE (1973, vgl. 2.2.1u. Bd. 1, 2.3.1) aufmerksam
gemacht. Auflerdem enthilt die hierarchische Strategie Elemente der Lehrzieltaxonomie
von BLoom (1972, vgl. 2.1.3). Der Unterricht beginnt mit der Erarbeitung der Begriffe;
danach wird die Regel formuliert und auf neue Fille angewandt. Dieses Vorgehen unter-
scheidet sich von der discovery-Strategie insbesondere durch das Fehlen der Problem-
stellung am Anfang.

Aus der umfangreichen empirischen Untersuchung von EINsIEDLER (1975,
1976) sollen im folgenden die wichtigsten Ergebnisse hervorgehoben werden:
Die basic concept- und die advance organizer-Strategie bewirkten signifikant
hohere Lernleistungen im Abschlufitest als die beiden anderen Verfahren.
Diese Unterschiede traten nicht bei den Lehrzielstufen Wissen und Anwen-
dung auf, sondern zeigten sich erst beim Transfer sowie bei der Analyse und
Synthese. Eine weitere Uberpriifung des Lernerfolgs nach sechs Wochen be-
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stitigte weitgehend die ersten Befunde. Allerdings trat die Uberlegenheit der
basic concept-Gruppe jetzt noch deutlicher hervor. Insbesondere Schiiler mit
schwachen Schulleistungen profitierten von dieser Strategie.

Mit der exemplarischen Herausstellung unterschiedlicher Lehrverfahren ist je-
doch keine Festschreibung auf bestimmte Typen von Instruktionsstrategien
gemeint. Vielmehr wird der Lehrer im Unterricht hiufig eine Kombination
verschiedener Elemente je nach Bedingungen und Zielen anstreben miissen. So
lieRe sich beispielsweise das zweifellos wichtige Entdeckungslernen dadurch
effektiver gestalten, dafl es etwa durch vorstrukturierende oder nachfolgende
kognitive Organisationsschemata erginzt wiirde. In diesem Sinne kénnen die
Ergebnisse der Untersuchung von EINSIEDLER (1975, 1976) als Bestandteile ei-
ner Theorie der Instruktionsstrategien gelten.

Literaturempfehlung

EiGLER, G., JupiTH, H., KiNZEL, M. u. A. ScHONWALDER: Grundkurs Lehren und
Lernen. Beltz, Weinheim 19752,

EINSIEDLER, W.: Lehrstrategien und Lernerfolg. Beltz, Weinheim 1976.

LosER, F. u. E. TERHART (Hrsg.): Theorien des Lehrens. Klett, Stuttgart 1977.

NeBer, H. (Hrsg.): Entdeckendes Lernen. Beltz, Weinheim 1973.

2.4. Instruktion und Differenzierung

2.4.1. Zielerreichendes Lernen

Es gehort zu den selbstverstindlichen Erfahrungen des Lehrers, daf} bei einer
Instruktion, die sich an eine Schulklasse bzw. Lerngruppe als Ganzes richtet,
am Ende einer Lehrsequenz der Lernerfolg zwischen den Schiilern in der Regel
einen unterschiedlichen Ausprigungsgrad erreicht hat. Ein wesentlicher
Grund liegt in den voneinander abweichenden individuellen Leistungsvoraus-
setzungen der Lernenden (vgl. 1.2). Die im Schiiler verankert erscheinenden
Differenzen zu einem groflen Teil ,,als didaktisch bedingt zu entlarven®
(FLaMMER 1975, S. 226), kann als ein wesentliches Ergebnis der Lehr-Lern-
Forschung angesehen werden. Insbesondere hat CarroLL (1962, 1973) mit
seinem begrifflichen Modell schulischen Lernens hierzu die entscheidenden
Grundlagen geschaffen. Dieses Modell und seine Weiterentwicklung durch
Broowm (1973) zu einem Modell zielerreichenden Lernens (Mastery learning)
stehen im Mittelpunkt der folgenden Ausfiihrungen.

Eine zentrale Stellung nimmt in dem Ansatz von CArRROLL (1973) der Zeitfak-
tor ein. Der Lernerfolg ist dann voll gewihrleistet, wenn ein Individuum so viel
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Lernzeit aufwenden kann, wie es fiir die Bewiltigung einer bestimmten Auf-
gabe benotigt:

Grad des Lernerfolgs = { <W)
bendtigte Zeit

Die benotigte Lernzeit ist abhingig von der Begabung, von der Fihigkeit, dem
Unterricht zu folgen sowie von der Qualitit des Unterrichts; fiir die aufge-
wendete Lernzeit gelten als Determinanten die zugestandene Lernzeit (Lern-
gelegenheit) sowie die Ausdauer (Motivation). Der Quotient selbst kann den
Wert 1,0 nicht tiberschreiten, da CARROLL davon ausgeht, daff der Lernende
sich nicht linger als nétig mit einer Aufgabe beschiftigt, d.h. ein Uberlernen
(vgl. 2.2.4.1) im Modell unberiicksichtigt bleibt. Fiir die Schulsituation ist al-
lerdings der umgekehrte Fall auch viel entscheidender. Meistens erhalt gerade
der schwiichere Schiiler weniger Gelegenheit zum Lernen bzw. zeigt eine ge-
ringere Ausdauer als von der Aufgabe und der Qualitit des Unterrichts her er-
forderlich wire (DuMkE 1975). Die von CARROLL (1973) vorgenommene wei-
tere Differenzierung der fiinf den Lernerfolg bedingenden Faktoren haben
HARNISCHFEGER u. WILEY (1977) in einem iibersichtlichen Diagramm zusam-
mengestellt (vgl. Abb. 8).

Auf die an dem Modell beteiligten Variablen hat der Lehrer einen unterschiedlich groflen
Einfluf. Je niedriger die weitgehend vom Schiiler abhingigen Faktoren entwickelt sind,
desto wichtiger wird die Gestaltung der dufleren Lernbedingungen. Das zeigt sich be-
sonders am Beispiel des Underachievements (vgl. Bd. IV, 3.7). Dieses Phinomen tritt in
der Regel dann auf, wenn der Lernende iiber eine zu geringe Ausdauer verfiigt, die Quali-
titdes Unterrichts schlechtist oder die zugestandene Lernzeit nicht ausreicht. In solchen
Fillen weist das Modell auf erforderliche Mafinahmen zur Kompensation der entspre-
chenden Defizite hin. Bei konsequenter Beachtung der relevanten Bedingungen ist Car-
roLLs Vorstellung von einem ,,Lernerfolg fiir alle* zumindest fiir die grundlegenden
Curricula keineswegs eine Utopie.

Die Weiterentwicklung des Modells von CarroLL durch BLoom (1973) zu ei-
ner ,,Mastery learning*‘-Strategie beriicksichtigt umfassendere Lernsequenzen
in der Klassensituation und zeichnet sich auflerdem durch eine gewisse Ein-
fachheit aus. Folgende Faktoren haben neben der Aufgabe selbst einen Einfluf§
auf das Lernergebnis:

- kognitive Eingangsvoraussetzungen (Lernerfahrungen aus vorangegangenen Aufga-
ben),

— affektive Eingangsmerkmale (Interessen, Einstellungen, Selbstbild),

- Qualitat des Unterrichts (Hinweise, Beteiligung, Verstirkung, Riickkoppelung, Kor-
rekturen).
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Zentrales Anliegen von BLooMm (1973) ist es, mit seinem Modell entsprechende
Hilfen fiir die Unterrichtsgestaltung anzuregen, damit mehr Schiiler als bisher
die Lehrziele erreichen (,,learning for mastery*). Durch den iblichen Klassen-
unterricht entstehen Leistungsverteilungen von wachsender Streubreite, denn
in einer Folge von Lerneinheiten wird die Gruppe von Individuen immer gré-
Ber, bei denen im Laufe des Lehrgangs Liicken auftreten, die ein erfolgreiches
Weiterlernen verhindern. Demgegeniiber sollte ein Schiiler im Sinne des zieler-
reichenden Lernens erst dann zur nichsten Aufgabe tibergehen, wenn die vor-
herige geldst worden ist. Das bedeutet eine zusitzliche Forderung einzelner
Schiiler. Solche Mafinahmen werden zu Beginn einer Sequenz umfangreicher
sein als spiter, denn aufgrund von Beobachtungen gelangte BLooM (1973) zu
der Feststellung, daf} der zunichst noch betrichtliche Aufwand an Zeit und
Nachhilfe von Lerneinheit zu Lerneinheit immer mehr abnimmt. Im Idealfall
sollen unter den Bedingungen des zielerreichenden Lernens iiber 90% der
Schiiler etwa das Leistungsniveau erreichen, das unter sonst iiblichen Verhilt-
nissen nur die besten 10% schaffen.

Im folgenden interessiert die Frage, inwieweit sich das Modell des zielerreichenden Ler-
nens in der Praxis realisieren lifit. Weithin bekannt geworden ist das ,,Mastery learn-
ing*“-Projekt in Korea (Kim 1975), an dem sich inzwischen mehr als 600 Schulen beteili-
gen. Eine der ersten Effektivititskontrollen erfolgte an neun Schulen (middle schools) in
den siebten Klassen fiir die Facher Englisch und Mathematik iiber einen Zeitraum von
acht Wochen. Wenn ein Schiiler in einem Zwischentest nach einem Lernabschnitt nicht
mindestens 80% richtige Lésungen erzielte, arbeitete er zu Hause ein Zusatzprogramm
durch. Die schnelleren Lerner halfen ihren Kameraden. Obwohl der Erfolg dieser Stra-
tegie in den einzelnen Schulen sehr unterschiedlich war, konnte das Ziel in Englisch zu
72% und in Mathematik zu 61% erreicht werden. Dagegen betrugen die Werte fiir die
Kontrollgruppen, bei denen das Zusatzprogramm fehlte, lediglich 28% bzw. 39%. Die
Befunde verdienen um so grofere Beachtung, als die Leistungsverbesserungen der Ver-
suchsschiiler auf einer relativ wenig differenzierten Form des ,,Mastery learning basie-
ren.

Auch in stirker kontrollierten Experimenten zeigte sich die eindeutige Uberle-
genheit des zielerreichenden Lernens. So schnitten Schiiler der Sekundarstufe
IT (high school) in einer Untersuchung von WENTLING (1973) bei einem Ab-
schluf8test signifikant besser ab, wenn sie nach jeder von insgesamt acht Lern-
einheiten das jeweilige Programm wiederholten, sofern sie nicht das geforderte
Kriteriumsniveau von 80% in dem entsprechenden Zwischentest erreicht hat-
ten. Allerdings benotigten diese Schiiler im Vergleich zur Kontrollgruppe 50%
mehr Zeitzum Durcharbeiten des gesamten Lehrstoffs. Zunichst mag hier eine
gewisse Diskrepanz zwischen zusitzlichem Aufwand und tatsichlichem Lern-
gewinn sichtbar werden. Dabei bleibt jedoch zu bedenken, daff Lernen ein
kumulativer Prozef} ist und sich Defizite in zunehmendem Mafle auswirken.
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Das Experiment von WENTLING (1973) weist auf ein Problem besonderer Art
hin. Was ist zu tun, wenn das Kriterium nicht erreicht wird? Die einfache Wie-
derholung des Programms diirfte sich nicht immer als der beste Weg erweisen.
Das bestatigt auch eine Untersuchung von BLock u. TIERNEY (1971). So erziel-
ten Studenten des Faches Geschichte keinen Ausgleich ihrer Lerndefizite,
wenn sie aufgefordert wurden, die Texte und Vorlesungsaufzeichnungen noch
einmal durchzuarbeiten. Dies gelang jedoch bei anderen Vpn, die in einer
Kleingruppe die Moglichkeit zu intensiver Auseinandersetzung mit dem Lehr-
stoff erhielten. Damit erweist sich eine Korrektur-Prozedur, die eine ergiin-
zende oder neue Methode anwendet, dem nochmaligen Durchlaufen des ersten
Lernweges als iiberlegen. Ahnliche Beobachtungen lassen sich bei den tiblichen
Ubungsstunden machen; auch hier ist eine variierende Aufgabenstellung drin-
gend erforderlich.

Das unter dem Aspekt der Motivierung (vgl. 1.3 u. Bd. I, 4.2 u. 4.3) von
HECKHAUSEN (1968/76) aufgestellte Prinzip der Passung weist unmittelbare
Beziehungen zum zielerreichenden Lernen auf. Ein entscheidender Anreiz fiir
den Lernfortschritt liegt dann vor, wenn die Anforderungen und die vorhan-
dene individuelle Leistungsfihigkeit voll aufeinander abgestimmt sind; d.h.
das Lehrziel darf in seiner Hohe den augenblicklichen sachstrukturellen Ent-
wicklungsstand eines engumschriebenen Bereiches nur minimal iibersteigen.
Erst bei einer solchen ,,dosierten Diskrepanz‘‘ und damit einer optimalen Pas-
sung wird sich der Lernende ausdauernd und voll motiviert der Aufgabe zu-
wenden.

2.4.2. Moglichkeiten und Grenzen der Differenzierung

Dem Prinzip der Passung und der Strategie des zielerreichenden Lernens ist
gemeinsam, daf} sie die Diagnose der Lernvoraussetzungen, ein schrittweises
und auf den einzelnen Schiiler abgestimmtes Vorgehen in einem Curriculum
sowie eine laufende Kontrolle der einzelnen Lernschritte erfordern (vgl.
DuMkE 1975). Solche Mafinahmen lassen sich kaum in einer frontal gefiihrten
Klasse verwirklichen; denn ohne ausreichende Beriicksichtigung der personli-
chen Leistungsfihigkeit werden viele Schiiler zu Versagern. Eine Hilfe von
weitreichender Bedeutung bietet in diesem Zusammenhang die Moglichkeit
zur Differenzierung und Individualisierung. Dabei ist jedoch zu berticksichti-
gen, dafl sich die Schiiler nicht nur rein quantitativ hinsichtlich der Lernge-
schwindigkeit unterscheiden, sondern auch in der Beherrschung von Lernstra-
tegien erhebliche Differenzen bestehen. Neben dem Zeitfaktor miissen daher
die verschiedenen Anforderungsebenen beachtet werden (Keim 1975). Die fol-
genden Ausfuhrungen decken sich weitgehend mit denen von DuMKE (1975),
die dort speziell auf den lernschwachen Schiiler bezogen sind. Dabei stehen

94



zunichst tiber die einzelne Klasse hinausgehende Gruppierungsformen (du-
fere Differenzierung) und danach entsprechende Mafinahmen innerhalb einer
relativ festen Lerngruppe (innere Differenzierung) zur Diskussion.

Wohl die grobste Differenzierungsform stellt die Dreigliedrigkeit unseres
Schulsystems dar. Aufgrund der Schulleistungen am Ende der Grundschulzeit
bzw. am Ende der Orientierungsstufe werden die Schuler drei verschiedenen
Niveauebenen zugeordnet. Die Gruppen sind - von geringen Ausnahmen ab-
gesehen — festgeschrieben. Als eine andere, aber ebenfalls sehr pauschale Mog-
lichkeit der Einteilung kann das,,Streaming‘ angesehen werden, das die Schii-
ler nach ihrer Begabung oder Lerngeschwindigkeit in relativ homogene und
zeitlich stabile Leistungsklassen sortiert. Solche globalen Differenzierungs-
formen konnen weder eine optimale Passung noch eine individuell angemes-
sene Lernzeit gewihrleisten.

Im Unterschied zum ,,Streaming* werden beim, ,Setting*, einer anderen Form
der dufleren Differenzierung, fachspezifische Niveaugruppen (Fachleistungs-
kurse) gebildet, die in der Regel fiir eine lingere Zeit bestehen bleiben, obwohl
Verinderungen prinzipiell méglich sind. Aber die Realisierung eines,,Schuler-
folgs fiir alle‘ stoflt auch hier auf Grenzen. Insbesondere konnen die Lerner-
gebnisse eines Schiilers innerhalb eines Faches sehr unterschiedlich sein. Damit
besteht die Gefahr, daff einige Teildimensionen der Leistungsfahigkeit nicht
beriicksichtigt werden (KLINK u. UBBELOHDE 1970). Man denke beispiels-
weise an Kinder, die nur aufgrund einer isolierten Schwiche im Erlernen des
Lesens und der Rechtschreibung zu Schulversagern werden. Fiir sie kime eine
Zuweisung zu einem Deutschkurs mit niedrigem Niveau fast einer schulischen
Deprivation gleich. Als weitere Nachteile einer fachspezifischen Differenzie-
rung konnen sich Konkurrenzstreben und soziale Selektivitit erweisen
(Scu1TTKO 1975); hiervon sind verstirkt die schwachen Schiiler betroffen. So
kommen auch MULLER-KREFTING u. SCHREINER (1976, S. 235) zu einem nega-
tiven Urteil iiber die soziale Entwicklung bei Fachleistungsdifferenzierung.

Diese ,,scheint eine soziale Leistungshierarchie zu begiinstigen ...: die Lei-
stungstiichtigen, die thre Leistungstiichtigkeit allerdings immerzu unter Be-
weis stellen miissen, rangieren in der sozialen Hierarchie ganz oben; ... Auf-

stieg und Konkurrenz sind die Leitwerte des sozialen Handelns, nicht Koope-
ration und gegenseitige Hilfe*.

Probleme besonderer Art konnen bei der Differenzierung durch die Folgen eines mehr
pauschalierenden Beurteilungssystems entstehen. Darauf weist KLEITER (1974) nach-
driicklich hin. Die Schulnoten stellen Globalschitzungen dar, die tiber die Ficher hin-
weg aufgrund der Kriterien Lernen, Gedichtnis und Rechtschreibung sowie Schiilerrol-
le, Schulmotivation und Arbeitshaltung implizit gewonnen werden. Damit sinkt der
Wert der Zensuren als Mafl einer unabhingigen Beurteilung fiir die einzelnen Anforde-
rungsbereiche. Solange solche stereotypen Kategoriensysteme fiir die Zuweisung zu den
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Lerngruppen bestimmend sind, bleiben organisatorische Differenzierungsmafinahmen
allein ineffektiv, da auch sie von dem einseitigen Beurteilungsvorgang beeinflufit werden.
Gerade fiir den schwachen Schiiler verhindert ein Denken in groben Kategorien das Er-
kennen von positiven Ansatzpunkten und verstirkt den Selektionsprozef.

Bei der Suche nach geeigneten Differenzierungsformen darf die Bedeutung der
heterogenen Jahrgangsklasse allerdings nicht ibersehen werden. HECKHAUSEN
(1968/76, S. 217) weist darauf hin, daf} das Lebensalter ,,ein kaum ersetzbarer
Gruppierungsindikator fiir den Globalentwicklungsstand* ist. Davon zu un-
terscheiden ist allerdings die heutige Auffassung iiber das Verhiltnis von Le-
bensalter und Entwicklung (vgl. 1.1). Aus der Kritik an der gegenwirtigen
Praxis der Leistungsdifferenzierung kommt ROEDER (1974) zu dem Schluf,
dafl schwache Schiiler nur dann zu homogenen Gruppen zusammengefafit
werden sollten, wenn sie mit Hilfe eines gezielten Trainings bestimmte Fertig-
keiten und Kenntnisse aufarbeiten miissen und von einer Interaktion mit er-
folgreicheren Schiilern keine bedeutsame Unterstiitzung zu erwarten ist. Inso-
fern laflt sich bei einer entsprechend flexiblen Gruppierung auch in der Jahr-
gangsklasse eine individuell angemessene Forderung erreichen.

Daher sollte zunichst immer erst gepriift werden, ob alle Méglichkeiten der
inneren Gruppierung ausgeschopftsind, bevor von der dufieren bzw. organisa-
torischen Differenzierung Gebrauch gemacht wird. Erstrebenswert wire eine
sinnvolle Kombination verschiedener Formen der Differenzierung, die einer-
seits eine individuelle Forderung gewihrleistet, andererseits gentigend Zeit liit
fiir gemeinsame Aktivititen in der Stammbklasse. Erfahrungen mit unterschied-
lichen Gruppierungsweisen sind bei YATEs (1972) zusammengestellt. Eine
Ubersicht zur Klassifizierung der Differenzierungsarten enthilt Abbildung 9.
Auch der DEuTsCHE BILDUNGSRAT (1974 3, S. 74), weist in den Empfehlungen
der Bildungskommission auf die grofie Bedeutung der inneren Differenzierung
hin. ,,Sie ermdglicht es, das einzelne Kind in den verschiedenen Lernbereichen
individuell zu férdern, ohne daf es von seiner Klasse isoliert und einer anderen
Lerngruppe zugefithrt werden muff*“. Der Bildungsrat nennt folgende Grund-
formen der inneren Differenzierung des Unterrichts:

— Differenzierung in der Lehrerhilfe,

- Differenzierung im Niveau der Anforderungen,

- Differenzierung in der Anzahl der Aufgaben,

- Differenzierung durch Medienbereitstellung,

- Differenzierung in flexiblen Lern- und Fortschrittsgruppen.

Auflerdem schligt der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1974 a) zum Ausgleich von Lerndefizi-
ten und zur Vorbeugung von Schulversagen zwei Formen der aufleren Differenzierung
vor. Im Primarbereich sollten zusitzliche Forderstunden zur freien Verfiigung des Leh-
rers stehen, um Schiilern mit Leistungsriickstinden insbesondere in den Lernbereichen
Sprache und Mathematik zeitlich begrenzte Hilfen zu bieten. Daneben werden Forder-
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Abbildung 9: Klassifizierung der verschiedenen Differenzierungsformen (WINKELER
1975, S. 9).

kurse vorgeschlagen ,,fiir Schiiler mit partiellen und temporiren Lernstorungen oder
Lernriickstinden, die verschiedene Ursachen haben konnen, oder mitdefinierbaren Aus-
fillen, zum Beispiel Legasthenie, oder auch fiir Kinder, die infolge einer abweichenden
Situation im Lernbereich (zum Beispiel anregungsarmes Elternhaus), im Verhaltensbe-
reich (zum Beispiel im subkulturellen Grofistadtmilieu), im Sprachbereich (zum Beispiel
Gastarbeiterfamilien) oder aufgrund lingerer Abwesenheit vom Unterricht (zum Bei-
spiel durch Krankenhausaufenthalt) Lerndefizite aufweisen und deshalb auch von Ver-
haltensstorungen bedroht sind* (S. 83f.).

Der Unterricht im Forderkurs sollte méglichst nicht zusitzlich erfolgen und iiberwie-
gend von Sonderpidagogen, aber auch von speziell vorbereiteten Lehrern erteilt werden.
Das erfordert umfangreiche organisatorische Mainahmen und eine gute Kooperation.
Da die Wiedereingliederung das oberste Ziel ist, darf der inhaltliche Bezug zum Klassen-
unterricht nicht verlorengehen.

Die Ausfiihrungen zur Frage der Differenzierung diirften gezeigt haben, wie
vielschichtig dieses Problem ist. Der angemessene Einsatz entsprechender Ver-
fahren verlangt vom Lehrer ein hohes Maf} an Fachkompetenz. Das ist fir
KLAFKI u. STOCKER (1976, S. 503) auch ,,der Hauptgrund dafiir, daf§ bisher
zwar das Postulat innerer Differenzierung haufig vertreten wird, wir in der
Wirklichkeit des Unterrichts aber nur sehr bescheidene Anfinge in dieser
Richtung vorfinden®.
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2.5. Lernhilfen und Unterrichtsmittel

Wihrend die Lehrstrategien umfassende und relativ festgelegte Organisa-
tionsmuster zur Steuerung von Lernprozessen darstellen, iiben Lernhilfen und
Unterrichtsmitte] ihren Einflufl mehr im Sinne einer gezielten Unterstiitzung
einzelner Lernschritte aus. Fiir den Einsatz dieser Maflnahmen steht dem Leh-
rer eine groflere Zahl von Moglichkeiten zur Verfiigung; das betrifft sowohl die
Wahl der Mittel selbst als auch den Ort innerhalb des Unterrichtsablaufs. Im
folgenden geht es um die Beschreibung der angemessenen Verwendung solcher
Lernhilfen und Unterrichtsmittel.

2.5.1. Organisation und Aufbereitung des Instruktionsmaterials

2.5.1.1. Strukturierung des Lehrstoffs

Die Uberlegungen zur Optimierung der Hilfen bei der Aufnahme neuer In-
halte sollten sinnvollerweise bei der bereits bestehenden kognitiven Struktur
im Individuum einsetzen. Es kommt darauf an, die Kluft zwischen den eta-
blierten Konzepten und dem hinzukommenden Lehrstoff zu iiberbricken,
d.h. das aufzunehmende Material umfassend und dauerhaft zu integrieren.
Dies gilt auch fiir bedeutungshaltige Aufgaben, zumal das Erkennen von Be-
ziehungen wesentlich von dem Entwicklungsstand der jeweiligen Lernvoraus-
setzungen abhingt (vgl. 1.1.2). AusuBeL (1974, S. 363) nennt eine Reihe von
Mafinahmen, durch die die innere Logik des Informationsmaterials so deutlich
hervortritt, daf} der Lernende es in seine kognitive Struktur eingliedern kann:

- Gebrauch von Begriffen und Definitionen in einer prizisen, aber einfachen Sprache.

- Geben von Hilfen und entwicklungsmifig gerechtfertigten Analogien.

- Ermutigung zu einer aktiven und kritischen Verarbeitung und Neuformulierung der
angebotenen Inhalte auf dem Hintergrund vorangegangener Erfahrungen.

~ Ubereinstimmung mit der Logik des jeweiligen Faches.

- Darstellung von Inhalten unter Einbeziehung allgemeiner Prinzipien mit umfassen-
dem Erklarungswert.
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- Anordnung des Lernstoffs unter Beriicksichtigung der Schwierigkeitsabstufung.

— Darbietung der allgemeinsten Ideen am Anfang einer Lerneinheit und ihre fortschrei-
tende Spezifizierung (progressive Differenzierung).

— Herausstellen von Beziehungen, Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen sich
iiberschneidenden Inhalten (integrative Aussohnung).

— Schaffung von vorstrukturierenden Organisationshilfen fiir die Eingliederung des fol-
genden detaillierten und differenzierten Lernmaterials (advance organizers).

Diese Forderungen an eine effektive Vermittlung des Lehrstoffs stellen eine
Zusammenfassung von relevanten Prinzipien und Hilfen zur Steuerung des
Lernprozesses dar, die einen breiten Raum in der Fachdiskussion einnehmen.
Im folgenden werden daher einzelne dieser Aspekte ausfiihrlicher behandelt.

2.5.1.2. Prinzip der Anschauung und der Aktivierung

Die Prinzipien der Anschauung und der Aktivierung gelten seit langem als
Grundforderungen an eine wirksame Unterrichtsgestaltung (vgl. auch 4.4.1).
So wird bereits PEsTaL0zz1 als der ,, Vater der Anschauung® anerkannt und der
Grundsatz der Aktivierung ist aufs engste verbunden mit der Reformpadago-
gik, insbesondere mit der ,,Arbeitsschulbewegung*. Die Forderung nach An-
schaulichkeit bezieht sich dabei nicht nur auf den iufleren Sinneseindruck,
sondern vor allem auf die Bildung klarer und deutlicher Vorstellungen und ent-
sprechender Begriffe. In diesem Zusammenhang sei an die bereits klassisch zu
nennende Formulierung von KaNT erinnert: ,, Begriffe ohne Anschauung sind
leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind*“.

Die Bedeutung der Veranschaulichung fiir den Lernerfolg ist unbestritten und
deckt sich mit vielen schulischen Beobachtungen. Moglicherweise erklirt eine
gewisse Selbstverstindlichkeit dieser Erfahrungen, warum nur wenige kon-
trollierte empirische Befunde zu diesem Phinomen vorliegen. Eine besondere
Beachtung verdienen daher die Untersuchungen von DUkER u. TauscH (1957)
iiber die Wirkung der Veranschaulichung von Unterrichtsstoffen auf das Ler-
nen und Behalten. Die Autoren suchten eine Antwort auf die beiden folgenden
Fragen:

(1) Beeinfluflt die gleichzeitige Darbietung von Anschauungsmaterial das Auffassen und
Behalten von Unterrichtsstoffen?

(2) Beeinflussen verschiedene Formen der Veranschaulichung das Auffassen und Behal-
ten von Unterrichtsstoffen in unterschiedlichem Ausmafl?

Im Rahmen dieser Untersuchungen wurden Schiiler in einem ersten Experi-
ment iiber die Kiichenschabe und Wasserwanze unterrichtet. Jeder Teilnehmer
der Versuchsgruppe erhielt im Gegensatz zur Kontrollgruppe zusitzlich zur
Tonband-Darbietung des Lehrstoffs ein pripariertes Tier als Anschauungsob-
jekt in die Hand. Diese Mafinahme bewirkte in einem Kriterientest am Ende
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der Stunde eine Verbesserung im Auffassen und Behalten gegentiber der Ver-
gleichsgruppe von 33%. Dabei ist zu beachten, dafi fiir das Betrachten des An-
schauungsmaterials weder zusitzliche Zeit zur Verfiigung stand noch beson-
dere sprachliche Hinweise gegeben wurden.

Ein zweites Experiment dieser Versuchsreihe diente der Erprobung verschiedener Ver-
anschaulichungsformen zum Thema Meerschweinchen. Die Versuchsgruppen erhielten
zusitzlich zum Vortrag entweder ein Bild, ein Modell oder das lebende Tier als An-
schauungsmaterial dargeboten. Allerdings bekam diesmal nicht jeder Schiiler ein Objekt
in die Hand, sondern es gab fiir die gesamte Gruppe jeweils nur ein Exemplar, das fiir alle
gut sichtbar plaziert war. Die Ergebnisse weisen aus, daff sich die ,, Anschauungsgruppe
Bild*“ mit einer Steigerung von 9,5% nicht signifikant von der Kontrollgruppe unter-
scheidet. Eine systematisch bessere Behaltensleistung wird erst durch das Modell
(20,0%) und durch den realen Gegenstand (40,7%) erreicht.

Das Uberraschende an diesen Befunden ist die Tatsache, daf§ der reale Gegen-
stand die grofite Wirkung zeigt, obwohl viele der am lebenden Tier zu beob-
achtenden Eigenschaften auch am Modell erkennbar waren. Dijker u. TAuscH
nehmen an, daf} das Meerschweinchen das Interesse der Schiiler wesentlich
stirker erregte als das priparierte Objekt. Diese Aussage verdient deshalb eine
besondere Beachtung, weil in der Schulpraxis gelegentlich die Befiirchtung ge-
duflert wird, die realen Gegenstinde wiirden die Schiiler zu stark von der ei-
gentlichen Lernaufgabe ablenken. Andererseits mag es auch Situationen geben,
in denen ein Modell wirkungsvoller sein kann als die Sache selbst. Das dirfte
insbesondere fiir sehr komplexe Gegenstinde zutreffen, die im Modell hiufig
bersichtlicher dargestellt werden kénnen.

Vergleicht man die Ergebnisse der ersten Untersuchung (Kiichenschabe und
Wasserwanze) mit denen der ,,Anschauungsgruppe Modell* des zweiten Ex-
perimentes, so fillt die unterschiedliche Steigerungsrate auf. Danach wirkt es
sich wesentlich glinstiger aus, wenn jeder Schiiler ein Modell in die Hand be-
kommt, als wenn dieses nur aus einiger Entfernung zu betrachten ist.

Eine Untersuchung von WacHTEROW (n. CLAuss u. HiEBscH 1960) weist auf die wech-
selseitige Abhingigkeit von Veranschaulichung und Aktivierung hin. Es sollte ermittelt
werden, in welchem Ausmaf} die aktive Mitarbeit das Lernen im naturwissenschaftlichen
Unterricht beeinflut. Drei Schiilergruppen standen zur Verfiigung. Gruppe 1 erhielt
eine sprachlich vermittelte Anweisung und durfte dazu selbst ein Experiment durchfiih-
ren. In Gruppe 2 erfolgte zusitzlich zur Instruktion eine Erlduterung an einer Abbil-
dung, wihrend fiir Gruppe 3 das Problem nur verbal erklirt wurde. In der ersten Gruppe
hatten 91%, in der zweiten nur noch die Hilfte und in der dritten Gruppe lediglich 24 %
der Schiiler die wesentlichen Zusammenhinge begriffen und behalten.

Damit ist der Lernerfolg neben der Veranschaulichung sehr wesentlich abhan-
gig von der Gelegenheit zur aktiven Mitarbeit, die auffer der geistig-intellektu-
ellen durchaus die manuelle Beteiligung einschliefft (vgl. 2.5.1.3).
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In neuerer Zeit ist gerade der Aktivitits-Aspekt wieder verstarkt in den Blick-
punkt geriickt. Die Erfahrung zeigt, dafl durch das stille Zuhéren die Inhalte
eines Vortrags in der Regel nur sehr unvollstindig aufgenommen werden. Da-
her sollte der Lehrer dort, wo es sich von der Sache her anbietet, seine Darbie-
tung unterbrechen und den Schiiler zum Stellen von Fragen, zur Wiedergabe
der Inhalte mit eigenen Worten, zum Vergleichen und Aufzeigen von Ahnlich-
keiten und Unterschieden, zur schriftlichen Bearbeitung von Auftrigen, zu
Gruppendiskussionen oder zu anderen Mafinahmen auffordern. RoTHKOPF
(1973) spricht in diesem Zusammenhang von mathemagenischem Verbalten.
Dieses ruft Lernen hervor, indem es die Eigenaktivitit des Schiilers zwecks
Aneignung des Lehrstoffs provoziert.

Obwohl der Autor seine Untersuchungen auf das Durcharbeiten von schriftli-
chem Lehrmaterial bezieht, sind mathemagenische Tatigkeiten auch in anderen
Unterrichtssituationen angezeigt. ROTHKOPF (1973) erldutert den Begriff an-
hand der Unterscheidung von nominalen und effektiven Stimuli. So stellt bei-
spielsweise das gedruckte Wort einen nominalen Stimulus dar. Erst wenn die-
ser Reiz auch zu Konsequenzen im Verhalten des Lernenden fithrt, d.h. tat-
sichlich verarbeitet wird, liegt ein effektiver Stimulus vor. Nur dieser determi-
niert, was gelernt wird; er geht ,,unter die Haut* des Schiilers.

Eine besonders grofle Wirkung des mathemagenischen Konzepts konnte durch Fragen
erzielt werden, die dem zu lernenden Material folgten bzw. dem Text beigefiigt waren.
Diesen Effekt fiihrt RoTHkorr (1973) darauf zuriick, dafl Fragen selbst informativ sind,
da sie zur Wiederholung unter spezifischen Aspekten auffordern. Das bedeutet gleich-
zeitig, dafl die Eigenaktivitit modifiziert und damit ausgeweitet wird. Durch das mathe-
magenische Verhalten wird also erreicht, daf} sich Schiiler vorgegebenen Reizobjekten
zuwenden und diese moglichst vielseitig in die interne Reprisentation iibersetzen.

2.5.1.3. Arten der Reprisentation

Die Prinzipien der Veranschaulichung und Aktivierung haben BRUNER und
seine Mitarbeiter (1971) in ein umfassenderes Modell iiber die interne Kodie-
rung von Reizsituationen einbezogen. Danach werden die Umwelterfahrun-
gen des Menschen mit Hilfe von drei Reprisentationsebenen verarbeitet: der
bandlungsmdfligen (enaktiven), der bildhaften (ikonischen) und der symboli-
schen. In diesen drei Systemen konnen sich kognitive Strukturen unabhingig
voneinander verwirklichen. Welcher der drei Darstellungsmodi eingesetzt
wird, ist nicht nur vom Alter, sondern auch vom Schwierigkeitsgrad der Auf-
gabe abhingig. Die Ebenen bestehen nebeneinander und kénnen sich gegensei-
tig ersetzen.

Der entwicklungspsychologische Bezug dieser drei Arten der Reprisentation
ist offensichtlich. Je jiinger das Kind ist, desto wichtiger sind die enaktiven und
die ikonischen Darstellungsweisen. Dennoch ist hier nicht an eine globale
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Entwicklungsabfolge zu denken. Auch der iltere Schiiler und der Erwachsene
treffen stindig auf Probleme, die sie nicht ohne weiteres auf der hochsten Ab-
straktionsstufe 16sen kénnen.

Als Beispiel mdge die folgende Testaufgabe dienen: ,,Edith ist blonder als Susanne; Edith
ist dunkler als Lilli. Welche ist die dunkelste von den Dreien?* Die Losung dieser sym-
bolisch verschlisselten Aufgabe gelingt leichter, wenn das Problem in eine bildliche Dar-
stellung umgewandelt werden konnte. Findet der Schiiler auch jetzt nicht die Antwort,
so bleibt noch die enaktive Reprasentation: Er kann drei Miadchen mit den entsprechen-
den Merkmalen ,,an die Hand nehmen* und aktiv handelnd die gewiinschte Reihenfolge
herstellen.

Wenn heute in unteren Klassen Unterrichtsinhalte erarbeitet werden, die frii-
her fiir wesentlich hohere Schuljahre vorgesehen waren, wie das besonders in
der Mathematik (vgl. 4.3) und beim Sachunterricht (vgl. 4.4) zu beobachten ist,
so lassen sich solche Mafinahmen mit dem Modell der Reprisentationsebenen
psychologisch sinnvoll begriinden. Fiir den Lehrer kommt es darauf an, die fiir
einen bestimmten Unterrichtsstoff angemessene Darstellungsform fiir seine
Schiiler zu beriicksichtigen und entsprechende Hilfen anzubieten, um zu der
nichst hoheren Ebene kognitiver Verarbeitung zu fiihren.

2.5.1.4. Weitere Lernhilfen

Eine der wichtigsten Mafinahmen zum systematischen Aufbau einer kogniti-
ven Struktur sieht AusuBeL (1974) in Organisationshilfen, die als Einfiih-
rungsmaterial dem eigentlichen Lernstoff vorausgeschickt werden (advance
organizers). Sie stellen einen hoheren Abstraktionsgrad dar und schaffen ,, An-
kerbegriffe* fiir die nachfolgenden Informationen. ,,Die Hauptfunktion einer
Organisationshilfe ist, die Kluft zu iberbriicken zwischen dem, was der Ler-
nende bereits weifl und dem, was er wissen muf}, bevor er erfolgreich die jewei-
lige Aufgabe lernen kann‘ (AusuBeL 1974, S. 160).

In einer Untersuchung von AusUBEL u. FITZzGERALD (1962) konnte die Bedeu-
tung erlduternder Organisationshilfen nachgewiesen werden. Hierbei geht es
um die Schaffung von Begriffssystemen fiir die nachfolgende Einordnung von
bisher unbekanntem Material.

Der neue Lehrstoff behandelte die,,Endokrinologie der Geschlechtsreife*. Wihrend die
Kontrollgruppe vorweg einen 500 Waorter umfassenden Text tiber Verhaltensweisen bei
der Geschlechtsreife in verschiedenen Kulturen erhielt, bestand die erliuternde Organi-
sationshilfe der Versuchsgruppe aus allgemeineren Aussagen zu den Geschlechtsmerk-
malen. Dadurch konnte eine adiquate Vorstrukturierung fiir die Einordnung der nach-
folgenden Inhalte geschaffen werden, so daff die Experimentalgruppe das neue Material
wesentlich besser lernte.
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Fiir die Fille, in denen keine vollig neuen, sondern relativ bekannte Stoffe auf-
genommen werden sollen, sieht AususeL (1974) die Moglichkeit der verglei-
chenden Organisationshilfe vor. Dabei geht es hauptsichlich um die Hervor-
hebung von Ahnlichkeiten und Unterschieden, um auf diese Weise die Diskri-
minierbarkeit sehr verwandter Konzepte zu gewihrleisten. So kdnnte bei-
spielsweise der Lernerfolg des Themas ,,Zen-Buddhismus* durch die Gefahr
von Verwechslungen erheblich beeintrichtigt werden, wenn zuvor die wesent-
lichen Merkmale des ,,Buddhismus* erarbeitet wurden. Deshalb bedarf es sol-
cher Organisationshilfen, die zusitzlich geeignete Differenzierungskriterien
schaffen.

Eine weitere wesentliche Lernhilfe stellt der Rickblick (review) tber das ge-
rade Gelernte dar. Es ist anzunehmen, daf} die Wiedergabe der Inhalte eine
Konsolidierung der Gedichtnisstrukturen bewirkt. Ross u. D1 VEsTa (1976)
haben den Einfluff untersucht, der von der Aufforderung an den Lerner aus-
geht, im Anschluf} an die Stoffaufnahme die wichtigsten Fakten noch einmal
zusammenzufassen.

Sowohl Schiiler, die selbst einen Riickblick iiber die aufgenommenen Informationen ga-
ben als auch solche, die diese Ausfiithrungen hérten, tibertrafen in einem spiteren Test
eindeutig die Vpn, die nicht die Méglichkeit hierzu erhielten. Dabei erwies sich die
selbstvorgetragene Wiederholung der nur gehérten als iiberlegen; dieser Unterschied
wurde besonders deutlich, wenn der Lernstoff durch freie Aufgabenbeantwortung im
Vergleich zur Form der Auswahlantworten gepriift wurde. Der Lernerfolg hingt auch
wesentlich davon ab, ob der Riickblick bereits vor der Aufgabenstellung angekiindigt
wurde. Die einzelnen Befunde dieser Untersuchung lassen sich gut mit dem hoheren
Ausmaf} an Aktivierung des Schiilers erkliren.

Eine dhnliche Funktion hat auch die Mafinahme, Art und Umfang der zu er-
reichenden Lernziele vorher genau anzugeben (KapLaN u. ROTHKOPE 1974,
KarLan 1976). Hiufig wird stillschweigend angenommen oder sogar expli-
zit formuliert, daf} der Schiiler bei der Bearbeitung von Aufgaben ,,sein Bestes*
geben sollte.

Diese allgemeine Zielsetzung haben LAPORTE u. NaTH (1976) mit spezifizierten, von
auflen gesetzten Forderungen an das Endverhalten verglichen. So verlangten sie von ei-
ner Gruppe 18 der 20 Fragen im Anschluff an das Lesen cines Textes beantworten zu
kénnen, von einer anderen jedoch nur fiinf richtige Antworten. Die Ergebnisse bestiti-
gen die Wirksamkeit externer Zielsetzungen. Die grofite Informationszunahme ergab
sich aus der Einfithrung der erschwerten spezifischen Instruktion (18 von 20 Fragen be-
antworten). Es ist anzunehmen, daff der Lernende die Forderungen in interne Ziele um-
wandelt. Die Anweisung, ,,das Beste* zu geben, ruft offensichtlich ein Anspruchsniveau
hervor, das unterhalb der maximalen personlichen Fihigkeiten liegt. Dieser Effekt tritt
bei der Zielangabe ,,fiinf richtige Antworten* noch deutlicher in Erscheinung. Dagegen
ist der unter erschwerten Bedingungen beobachtete Leistungszuwachs auf eine erhchte
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Ausdauer zuriickzufiihren. So nahm in diesem Falle beispielsweise die Lesezeit um 30%
zu. Andererseits diirfte mit der verinderten Instruktion auch eine Modifikation des
Lernverhaltens einhergehen, obwohl hierzu bisher keine gesicherten Aussagen mdoglich
sind.

2.5.2. Optimierung von Lebrtexten

Eine Reihe von Befunden zur effektiveren Gestaltung von Lernhilfen ist an-
hand von Untersuchungen an Lehrtexten ermittelt worden. Damit wird neu-
erdings verstirkt der Tatsache Rechnung getragen, dafl vor allem altere Schiiler
und Studenten thr Wissen zu einem grofien Teil mit Hilfe von Biichern erwer-
ben. Die Mdglichkeiten zur verstindlichen Information aus gedrucktem Mate-
rial sollen daher noch einmal besonders hervorgehoben werden.

Auswirkungen verbesserter Textgestaltung auf Verstandlichkeit und Behalten
haben WiEczZERKOWSKI u. a. (1970) untersucht. Die Autoren gehen von infor-
mationstheoretischen Uberlegungen aus und leiten folgende Konsequenzen
fur eine moglichst effektive Lesbarkeit von schriftlich vermittelten Inhalten ab:

— Worter mit hoher Auftretenswahrscheinlichkeit sind zu bevorzugen, da sich der In-
formationsgehalt der einzelnen Kodierungselemente auf diese Weise verringert.

- Die Sitze sollen méglichst kurz sein und jeweils nur eine Aussage enthalten, denn die
Informationseinheit darf die Fassungskraft des Kurzzeitgedichtnisses (vgl. Bd. I,
3.2.3) nicht iibersteigen.

~ Syntaktisch einfach strukturierte Sitze, die in einer den Informationsschritten ent-
sprechenden Abfolge auftreten, erhdhen die Lesbarkeit.

Neben einem ,,Standardtext* aus einem Statistik-Lehrbuch, der einer Gruppe von Un-
tersekundanern unverindert vorgelegt wurde, erstellten die Autoren eine zweite, aber
inhaltsgleiche Fassung unter strenger Beachtung der oben genannten Kriterien fiir eine
verbesserte Textgestaltung. Dadurch erhéhte sich die Gesamtzahl der Worter sowie die
der kurzen und einfach strukturierten Sitze. Wie die Ergebnisse bestatigen, ermoglichte
die verianderte Textversion gegeniiber dem Original bei gleicher Bearbeitungszeit einen
sehr signifikant hoheren Verstindlichkeitsgrad. Dieser Befund konnte auch bei der Be-
haltenspriifung nach einer Woche bestitigt werden.

Eine Weiterfithrung dieses Ansatzes zur verbesserten Textgestaltung findet
sich in dem ,, Verstindlichkeitskonzept*“ von LANGER u.a. (1974). Ausgehend
von der Beurteilung verschiedener sprachlicher Mitteilungen anhand von diffe-
renzierten Schitzskalen lieen sich vier Dimensionen der Textverstandlichkeit
isolieren:

(1) Einfachheit: Bei der sprachlichen Formulierung sollen gelaufige Worter, kurze Satze

sowie anschauliche und konkrete Ausdrucksweisen verwandt werden. Fachwérter er-
fordern eine Erklirung.
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(2) Gliederung — Ordnung: Der Textaufbau verlangt innere Folgerichtigkeit der Infor-
mationsabfolge sowie duflere Ubersichtlichkeit (Absitze, Uberschriften, Hervorhebun-
gen).

(3) Kiirze — Pragnanz: Der Sprachaufwand soll in einem rechten Verhaltnis zum Infor-
mationsziel stehen. Das wird am besten durch biindige Darstellungen erreicht, die sich
auf das Wesentliche beschrinken.

(4) Zusatzliche Stimulanz: Hier handelt es sich um Darstellungsmittel, die den Leser an-
regen und bei ihm personliche Anteilnahme hervorrufen sollen (wértliche Rede, person-
liches Ansprechen, Fragen, Beispiele, Vergleiche).

Nach Scuurz von THUN (1976, S. 104) sind ,,Einfachheit sowie ,,Gliederung
- Ordnung® als die beiden wichtigsten ,, Verstindlichmacher anzusehen und
sollten in moglichst hohem Mafle verwirklicht sein. In einer Reihe von Unter-
suchungen an verschiedenen Stichproben in Schule, Verwaltung, Politik und
Wissenschaft (vgl. ScHuLz von THUN u. a. 1973, LANGER u. a. 1974) konnte die
Uberlegenheit des Lernens und Behaltens aufgrund verstindlich aufbereiteter
Information hinreichend nachgewiesen werden, auch wenn die Verbesse-
rungsquote teilweise sehr unterschiedlich ausfiel. Diese Differenzen hingen
vor allem von der Diskrepanz in der Verstindlichkeit zwischen Originaltext
und verbesserter Fassung ab. Optimal gestaltete Lehrtexte bewirken jedoch
nicht nur Leistungsgewinne, sie haben auch einen unmittelbaren Einfluf} auf
den emotional-motivationalen Bereich; der Lernende duflert mehr Interesse
und fithlt sich weniger entmutigt.

Das hier dargestellte ,, Verstandlichkeitskonzept* mag zunichst in seiner Ge-
schlossenheit beeindrucken, zumal die Autoren (vgl. LANGER u.a. 1974) ein
Trainingsprogramm zur Verbesserung der Lesbarkeit von Texten anbieten, das
in kurzer Zeit zu beachtlichen Auswirkungen fiihrt. Da jedoch andere For-
schungsansitze mit teilweise abweichenden Ergebnissen weitgehend unbe-
riicksichtigt bleiben (vgl. GrRoeBEN 1976, HOFER 1976), diirfte in Zukunft mit
weiteren Differenzierungen in den Befunden zur Verstandlichkeit der Text-
struktur zu rechnen sein.

2.5.3. Unterrichtsmedien

Zentrales Anliegen der bisherigen Ausfithrungen tiber Lernhilfen und Unter-
richtsmittel war die effektive Verarbeitung der Lehrinhalte durch den Lernen-
den. Damit wurde zugleich bereits das Wesentliche tiber den Einsatz von Me-
dien im Lehr-Lernprozef} ausgesagt, wie es die Definition von DoHMEN (1973,
S. 5) mit anderen Worten zum Ausdruck bringt: ,,Medien sind Triger/Ver-
mittler von Informationen in didaktischen Funktionszusammenhangen®.
Ahnlich besteht auch fiir GagnNE (1973, S. 273) die allgemeine Funktion der
Medien darin, ,,dem Lernenden Inputs zu liefern®. Diese Vermittlung kann
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sowohl personaler als auch nicht-personaler Art sein. Auf die Vielzahl der Me-
dien und die Mdglichkeiten ihres Einsatzes kann hier nicht eingegangen wer-
den; die Abbildung 10 gibt einen Gesamtiiberblick iber Grundformen und ei-
nige Anwendungsbeispiele im Unterricht.

—{ Unterrichtsmedien

I Personale Medien

[ I I 1
I Bewegung | I Gestik ] I Mimik l I Sprache
———-[ Nicht personale Medien ]
]
[ I ] 1
| Realitat J [Nachbildungl LAbbiIdungI I Symbol |
] ] I

. — | .
original - prépariert auditiv = visuell grafisches |

[>2===<2277 Modell Experiment o . Farbe
lebendig  leblos l audio-visuell | Zgichen
L T 4‘ T T T
z.B. z.B. z.B. z.B.
[ 1 I 1 [ 1 [ |
Pflanze  Mikro- Sand- Chem. Schall- Zeich- Schrift
Tier prapa- kasten Ver- platte nung I__
rat Globus  such Ton- Foto/Dia Signaturen
band Trans- und Farben
parent einer Land-
Film karte
Tonbildreihe
Tonfilm
Fernsehen

Abbildung 10: Grundformen von Unterrichtsmedien nach OSTERTAG u. SPIERING (1975,
5. 5).

Medien erfillen stets eine didaktische Funktion, denn erst als gezielt verwen-
dete Mittel der Unterrichtsgestaltung stimulieren Worte, Handlungen oder
Apparate den Lernenden in der beabsichtigten Weise. Andererseits haben die
in einem Lehr-Lernprozefl eingesetzten Medien ,,spezifische, nicht beliebig
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manipulierbare Eigenwirkungen und bringen, wenn man sie in einen didak-
tisch-methodischen Verwirklichungszusammenhang einbezieht, eigene Erfor-
dernisse, Moglichkeiten und Grenzen, Bedingungen und Voraussetzungen
mit ein, die man kennen und einkalkulieren muf}* (DonMEN 1973, S. 8).
Uber die spezifischen Wirkungen von Unterrichtsmitteln liegt eine grofie Zahl
experimenteller Forschungsergebnisse vor, liber die DALLMANN u. PREIBUSCH
(1974) ausfihrlich berichten. Wegen der differenzierten Bedingungen, unter
denen die verschiedensten Medien untersucht wurden, muf} eine Verallgemei-
nerung der teilweise sehr uneinheitlichen Befunde naturgemifl schwerfallen.
So gibt es auch fiir DOHMEN (1973) aufgrund einer kritischen Beurteilung der
Untersuchungen zur Effektivitit der Medien nur zwei generalisierbare Ergeb-
nisse:
— Die Verwendung verschiedener Medien zur Vermittlung von Informationen fiihrt im
allgemeinen zu besseren Lernergebnissen als der Einsatz nur eines einzigen Mediums.
- Eine Ubertragung der Vermittlungsfunktion vom Lehrer auf nicht-personale Medien
wirke sich in der Regel eher giinstig auf den Lernerfolg aus.

Gerade die zweite Verallgemeinerung kommt der zu beobachtenden Zunahme
technischer Medien sehr entgegen, weil damit eine Entlastung der personalen
Vermittler einhergehen kénnte. So betont auch Heipr (1976 b, S. 41) die Mog-
lichkeiten, die sich durch die Einfithrung moderner Lehrmaterialien bieten. Sie
gestatten es grundsitzlich, die individuellen Unterschiede der Lerner stirker
zu beriicksichtigen, den Schiiler aus der Abhingigkeit des Lehrers zu 16sen und
die Lehr-Lernsituation flexibler zu gestalten. Hier scheint jedoch eine gewisse
Diskrepanz zwischen den postulierten Moglichkeiten und den tatsichlichen
Erfolgen aufzutreten. Gerade die Anwendung moderner audivisueller Medien
fithrt in der Praxis hiufig zu der paradoxen Situation, daf} ihr Einsatz eher hin-
derlich als fordernd wirkt. Statt der Verwirklichung des zentralen Prinzips der
Aktivierung wird oft gerade das Gegenteil erreicht, nimlich eine passive Kon-
sumentenhaltung. BACHMAIR (1976, S. 207) spricht in diesem Zusammenhang
von einem technologischen Defizit.

Auch GAGNE (1973, S. 283) leitet, dhnlich wie DOHMEN (1973) aus den zahlrei-
chen Effektivititsuntersuchungen zwei allgemeine Schluflfolgerungen ab:

- ,,Erstens, bietet wahrscheinlich kein einziges Medium Merkmale, die es fiir alle
Zwecke zum geeignetsten Mittel machen*. Das spricht nicht gegen die Tatsache, dafl
sich einzelne Informationstriger zeitweise einer grofien Beliebtheit erfreuen.

— ,,Die meisten Unterrichtsfunktionen konnen von den meisten Medien iibernommen
werden®. Das bedeutet jedoch nicht, dafl die spezifischen Wirkungen einzelner In-
formationstriger unberiicksichtigt bleiben diirfen.

Der Lehrer muf} also fiir die jeweilige Situation eine didaktische Entscheidung
liber das geeignetste Medium treffen. Dabei wird er sich von bestimmten
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Grundsitzen leiten lassen. So hat beispielsweise die Medienwahl einen Einfluf§
auf die Art der Interaktion. Darbietungen in Form von Vortragen, Bildern
oder Filmen weisen mehr eine Beziehung zum Frontalunterricht auf und kén-
nen damit verstirkt ein reaktives Verhalten hervorrufen, wihrend etwa der
Einsatz von Spielformen oder Materialien zum Experimentieren mehrere Part-
ner zusammenbringt und den wechselseitigen Austausch von Informationen
anregt. Auch die Informationsaufnahme der Schiiler iiber die verschiedenen
Sinnessysteme wird je nach Medium unterschiedlich angesprochen. Hieraus
diirfte sich auch die Uberlegenheit einer Kombination von Medien begriinden
bzw. es liefSe sich erkliren, warum manche Medien (z. B. die verbalen) sich mit
der Zeit abschleifen, wenn sie zu massiert eingesetzt werden. Eine sehr unter-
schiedliche Entscheidung wire zu treffen, je nachdem ob der individualisierte
Unterricht oder die Arbeit in der Klein- bzw. Grofigruppe vorgesehen ist.
Diese Beispiele weisen bereits darauf hin, daff die Wahl der angemessenen In-
formationstriger nicht losgelost von der Gesamtplanung des Lehr-Lernpro-
zesses erfolgen kann. GAGNE (1973) schligt daher ein abgestuftes Vorgehen bei
der Entscheidung iiber die zu verwendenden Medien vor. Auf der ersten Stufe
liefert das Lehrziel die Kriterien fiir die Auswahl. Soll etwa in der Physik das
Ohmsche Gesetz demonstriert werden konnen, so wird man sinnvollerweise
konkrete Objekte und Vorginge als Medien wihlen. In einem zweiten Schritt
sollte man die Komponenten des Unterrichts (vgl. 2.3.1) darauf iiberprifen,
durch welche Medien die einzelnen Unterrichtsfunktionen am besten hervor-
gerufen werden. (Wodurch liefSe sich beispielsweise die Aufmerksamkeit fiir
das Ohmsche Gesetz wecken?) Erst nach dieser Zusammenstellung aller geeig-
neten Medien ist dann drittens eine Integration im Hinblick auf einen sinnvol-
len Unterrichtsablauf herbeizufiihren.
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3. Erstellen und Bewerten von Lehrkonzeptionen

3.1. Lehrstoffanalyse

3.1.1. Begriffsbestimmung

Der Lehr-Lern-Prozefl wird neben den psychischen Voraussetzungen beim
Schiiler und den Bedingungen der Instruktion auch wesentlich von der Art des
Lehrstoffs bestimmt. Das kommt bereits in dem sog. didaktischen Dreieck
,,Lehrer — Schiiler — Stoff zum Ausdruck. Es leuchtet unmittelbar ein, daff
verschiedene Sachverhalte auch unterschiedliche Strukturen aufweisen kén-
nen. Diese gilt es aufzuspiiren und fiir den Unterricht nutzbar zu machen.
Lehrstoffanalysen hat man schon in der Vergangenheit durchgefiihrt, aller-
dings ohne empirische Uberpriifung. So konnte die didaktische Analyse
(KrAFx1 1964) infolge ihrer methodisch unzureichenden Formulierung nicht
zu objektivierbaren Aussagen fithren. Neue Anstofle erhielt diese Forschungs-
richtung durch die stirkere kognitive Orientierung in der Psychologie, die Ar-
beiten zum Programmierten Unterricht und das Lernhierarchie-Konzept von
GAGNE (1968).

KLAUER (1974) unterscheidet die Mikro- und die Makroanalyse des Lehrstoffs.
Beide Arten sind durch ein eigenes methodisches Vorgehen gekennzeichnet.
Wahrend die Mikroanalyse beim Einzelelement beginnt und gewissermafien
von unten nach oben immer grofiere Komplexe aufbaut, wird in der Makroana-
lyse ein iibergeordnetes Lehrziel in Teileinheiten gegliedert. Im ersteren Falle
geht es ausschlieflich um den Inhaltsaspekt, nimlich um die genaue Bestim-
mung und Darstellung des Lehrstoffs selbst. Bei der Makroanalyse sind auch
die psychischen Eigenschaften des Lernenden von Bedeutung. Es wird die
Frage untersucht, in welcher Beziehung die Inhalte zur Lernfihigkeit des Schii-
lers stehen und welche Konsequenzen sich daraus fiir den Lehrprozef ableiten
lassen. SCHOTT (1976) bezeichnet die Mikroanalyse auch als Lehrstoffanalyse
und die Makroanlayse als Lehrzielanalyse.

,»Bei der so definierten Lehrstoffanalyse wird im Gegensatz zur Lehrzielanalyse vom in-
formationsverarbeitenden Subjekt mit seinen jeweiligen Fertigkeiten weitgehend abge-
sehen. Bei der Lehrzielanalyse (bzw. Makroanalyse) hingegen wird gefragt, in welche
Teilkomponenten ein Lehrstoff hinsichtlich der psychischen Fahigkeiten des Schiilers zu

zerlegen ist, wenn man diesen Lehrstoff vermitteln und abtesten will (ScuoTT 1976, S.
399).
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3.1.2. Mikroanalyse

Die Mikroanalyse ist dort erforderlich, wo zum Zwecke einer optimalen Leht-
gangsgestaltung ein ganz spezieller Lehrstoff bis in alle Einzelheiten durchsich-
tig gemacht werden soll. Damit ist diese Feinanalyse nicht in erster Linie fiir
den praktizierenden Lehrer gedacht, sondern mehr als ein Forschungsinstru-
ment zur Verbesserung der Didaktik ganz allgemein.

Ein Sachverhalt existiert unabhingig vom Lehrenden und Lernenden und istin
der Regel im Fachbuch aufzufinden. Selbst die Darstellung der Fakten durch
verschiedene Texte indert daran nichts; der Lehrstoff ist textinvariant
(KLAUER 1974). Zur Ermittlung der eigentlichen Struktur bedarf es einer be-
sonderen Sprache, die weitgehend die Mittel der formalen Logik benutzt und
versucht, ,,Lehrstoff in Reinkultur (KLAUER 1974, S. 95) aufzubereiten. Statt
von Analyse spricht der Autor daher auch von Konstruktion bzw. Rekon-
struktion.

Fir die Abbildung z. B. des Satzes,,Die Sonnenstrahlen treffen auf die Wasseroberfliche
und erwirmen sie* miissen die Elemente und Relationen in ein System mit einfachen Zei-
chen gebracht werden. Das erfordert, dafl man die einzelnen Bedeutungen wie in einem
Lexikon festhilt. So legt KLauER (1974) fiir den obigen Satz folgende Symbole fest:
a1: Sonnenstrahlen

az: Wasseroberfliche

Ri: ... treffen auf ...

Ra: ... erwidrmen ...

u: ist Ursache von

Der Sachverhalt liefle sich dann so darstellen:

a1Riaz u arRza

Ein Text aus mehreren Sitzen kann auf diese Weise nach verschiedenen Formen systema-
tisch angeordnet werden, so dafl die Struktur des Lehrstoffs gut sichtbar hervortritt. Eine
ausfiihrliche Darstellung findet sich bei ScHoTT (1975). Aber nicht nur Sitze und Texte,
sondern auch Begriffe lassen sich in Elemente und Relationen zerlegen.
Lehrstoffanalysen erschlieflen wichtige Anwendungsbereiche. So kénnen ver-
schiedene Aussagen, Texte, Unterrichtseinheiten usw. auf ihre tatsachlich ent-
haltenen Informationen iiberpriift werden. Dazu gehort die Feststellung, wie-
viel gleiche Elemente unterschiedlich anmutende Sachverhalte aufweisen bzw.
wie hoch der Grad der Ahnlichkeit ist. Gerade der letzte Aspekt spielt beim
Transfer (vgl. Bd. I, 2.5) eine wesentliche Rolle. Auch der Programmierte Un-
terricht (vgl. 3.3), bei dem die Schrittgrofie von Bedeutung ist, durfte davon
ebenso profitieren wie die Lehrzieldefinition (vgl. 2.1), die tiber die bisher er-
reichte Operationalisierung hinaus erheblich verfeinert werden kénnte. Bei der
Diskussion dieser Anwendungsméglichkeiten ist jedoch stets zu beriicksichti-
gen, dafl die Realisierung solcher Vorhaben noch in den Anfingen steckt
(ScHoOTT 1976).
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3.1.3. Makroanalyse

Im Gegensatz zur Mikroanalyse beriicksichtigt die Makroanalyse stirker di-
daktische und psychologische Gesichtspunkte. Ein festgelegter Lehrstoff und
ein definiertes Lehrziel lassen sich in der Regel nur schrittweise lehren und ler-
nen. Daher ist es erforderlich, die Teilziele und deren Abfolge genau zu be-
stimmen. Die Anordnung solcher Sequenzen von Lehr- und Lernschritten in
der Weise, dafl die eine Einheit als Lernvoraussetzung fiir die folgende aufge-
fallt werden kann, fithrt zu Lehrzielhierarchien, wie sie GAGNE (1968) bereits
aufgestellt hat. Dabei ist jedoch zu bedenken, daf sich ein Sachverhalt nicht nur
in einer einzigen Struktur darstellen 1ifit, sondern dafl es eine Reihe von Mog-
lichkeiten gibt. Dadurch wird die erforderliche empirische Kontrolle erheblich
erschwert.

(B 080 R

6
Abbildung 11: Ausschnitt aus der Hierarchietafel von KLauer (1974, S. 153).

KLAUER (1974) unterscheidet im wesentlichen drei Arten von Hierarchien: die
integrative, die additive und die ProzefShierarchie (vgl. Abb. 11). In der ersten
Hierarchie kann das Lehrziel nur durch Integration der Teilleistungen erreicht
werden. Im zweiten Falle fiigen sich die einzelnen Schritte additiv zusammen,
so beispielsweise bei einem topographischen Thema in der Erdkunde, wo Fliis-
se, Stadte, Gebirge usw. gelernt werden sollen. Die Prozefhierarchie verlangt
Teilleistungen, die entsprechend der Pfeilrichtung in einer vorgeschriebenen

111



Reihenfolge zu erbringen sind. Bei der Analyse eines grofieren Lehrstoffkom-
plexes wird man in der Regel alle drei und noch weitere Arten gleichzeitig als
Teilstrukturen nachweisen kdnnen. Deshalb spricht KLaUER (1976) von typi-
schen hierarchischen Konfigurationen innerhalb einer grofieren Analyseein-
heit.

Das exemplarische Vorgehen stellt eine von vielen Anwendungsmdglichkeiten
der Makroanalyse dar. Bei einer notwendigen Beschrinkung des Lehrstoffs
bietet es sich an, solche Teilziele auszuwihlen, die fiir das weitere Lernen eine
breite Grundlage bilden. Ein Lernschritt ist immer dann von exemplarischer
Bedeutung, wenn eine untere Stufe in der Hierarchie gleichzeitig Vorausset-
zung fiir mehrere tibergeordnete Teilziele ist, die Konfiguration also die Form
einer ,,Gabel“ hat. Damit erméglicht die Lehrzielhierarchie die Angabe dar-
iiber, welchen Verlust der Lehrer bei der Auswahl des Lehrstoffs in Kauf
nimmt. Er kann die Nachteile, die sich aus dem ,,Mut zur Liicke* ergeben, pri-
zise bestimmen.

WitzEL (1976), der eine Lehrziel- bzw. Lernhierarchie im Bereich der Mathe-
matik konzipiert hat, hebt zwei Vorteile solcher Arbeit hervor. Erstens stehen
dem Lehrenden alternative Sequenzen zur Verfiigung, die er infolge der iiber-
sichtlichen graphischen Darstellung relativ schnell tberblicken kann. Das
macht sich besonders bei der Planung im differenzierenden Kurssystem be-
merkbar, wo es darauf ankommt, die Lernvoraussetzungen fiir die einzelnen
Gruppen genau zu kennen. Zweitens ermoglichen die Hierarchien eine bessere
Lerndiagnose. Bei der Erstellung eines Abschlufitests beispielsweise kann man
Aufgaben aus allen Ebenen entsprechend beriicksichtigen und so den Lei-
stungsstand des einzelnen Schiilers priziser bestimmen.

Mit der Aufnahme des Lehrstoffs durch den Lernenden erfolgt eine interne
Verarbeitung, d.h. es bedarf der Integration der neuen Inhalte in das bereits
vorhandene individuelle System von Kenntnissen und Fahigkeiten. Nun kann
das hierarchische Gefiige von Teilleistungen ebenfalls als Abbild einer kogniti-
ven Struktur interpretiert werden. Daher unterscheidet KLauer (1976) die
Lern- von der Leistungshierarchie. Wahrend die erstere den noch zu lernenden
Stoff betrifft, also die angestrebte Sturktur, handelt es sich bei der zweiten um
die tatsichlich gelernten Inhalte und damit um das bereits erreichte kognitive
System. Ein wesentliches Anliegen der Unterrichtsplanung ist es nun, eine
Hierarchie, die den Lehrstoff simultan erfafit, in ein zeitliches Nacheinander zu
bringen, damit der Schiiler die Teilziele Schritt fiir Schritt aufnehmen und seine
eigene kognitive Struktur ausbauen kann. Die Transformation einer Lehrziel-
hierarchie in lehr- und lernbare Sequenzen ist Aufgabe der Curriculument-
wicklung (vgl. 3.2).
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3.2. Curriculumentwicklung
3.2.1. Zum Begriff Curriculum

3.2.1.1. Definitionen und begriffliche Abgrenzungen

Die Begriffe ,,Curriculumforschung®, ,,Curriculumentwicklung* und ,,Cur-
riculumreform* werden hiufig synonym gebraucht, wie HiLLER (1975, S. 35)
feststellt. Die Vermutung liegt nahe, daff diese und andere Begriffe, z. B. Curri-
culumprozef}, Curriculumanwendung, Curriculumimplementation, ein und
dasselbe Problem des padagogischen und didaktischen Prozesses aus verschie-
dener Sicht betrachten.

Wenn Curriculum im engeren Sinn den Zusammenhang von Zielen, Inhalten,
Verfahren und Materialien fiir den Unterricht behandelt, so kénnte eine erwei-
ternde Betrachtungsweise Curriculum definieren als ,,das durch Unterricht
und Ausbildung zu vermittelnde Gefiige von Qualifikationen ... die aus den
Bedingungen der jeweiligen Gesellschaft hervorgehen (BECkER u.a. 1974, S.
18).

Unter den theoretischen Aussagen, wie sie sich aufgrund der vorliegenden Li-
teratur zusammenfassen lassen, ist die Gruppe jener besonders auffillig, die die
Entwicklung eines Curriculum behandeln. Curriculumentwicklung bezeich-
net dabei nicht blof§ einen Vorgang, an dessen Ende das fertige Curriculum
steht, sondern sie versucht vielmehr, Vorbereitung und Anwendung des Pro-
dukts ,,Curriculum* als notwendigerweise simultane Prozesse zu definieren.
Daraus ergeben sich die Forderungen nach

— einer permanenten Revision des Curriculum und

— einer praxisnahen Curriculumentwicklung.

3.2.1.2. Bildungspolitischer Hintergrund und historische Entwicklung

In den Bemithungen um eine Reform des Bildungswesens lassen sich vier An-

satze unterscheiden:

— der okonomisch-statistische Ansatz mit der Zielsetzung der Effektivierung
des vorhandenen Bildungswesens,

~ der sozialpolitische Ansatz mit der Zielsetzung der Herstellung von Chan-
cengleichheit in einem zu verandernden Bildungswesen (,,Bildung als Biir-
gerrecht®),
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~ der technologische Ansatz mit der Zielsetzung der Rationalisierung der Bil-
dungsprozesse (programmierter Unterricht, neue Medien, Variationen der
lernenden Gruppe).
Den vierten Ansatz einer curricularen Reform nennt RopiNsonn (1971, S. 9)
den der ,,Reform von den Inhalten her*. Er begann mit einer Kritik an der Di-
daktik, weil diese nach seiner Auffassung keine Instrumente fiir die wirksame
Revision der geltenden Bildungsziele und Bildungsinhalte geschaffen hat.
Im Gegensatz zur herkdmmlichen Didaktik mit dem Hauptziel der Vermitt-
lung von Inhalten geht die Curriculumentwicklung von den Annahmen aus,
,»daf in der Erziehung Ausstattung zur Bewiltigung von Lebenssituationen
geleistet wird; dafl diese Ausstattung geschieht, indem gewisse Qualifikationen
und eine gewisse ,Disponibilitit‘ durch die Aneignung von Kenntnissen, Ein-
sichten, Haltungen und Fertigkeiten erworben werden; und daff eben die Cur-
ricula und - im engeren Sinne - ausgewahlte Bildungsinhalte zur Vermittlung
derartiger Qualifikationen bestimmt sind* (RoBinsonN 1971, S. 45). Aufgabe
der Curriculumforschung ist es, dafiir geeignete Methoden zu erarbeiten. Ro-
BINSOHN (1971, S. 45) fafit das in folgender Weise zusammen:

,»Damit ergibt sich fiir die Curriculumforschung die Aufgabe, Methoden zu finden und
anzuwenden, durch welche diese Situationen und die ihnen geforderten Funktionen, die
zu deren Bewiltigung notwendigen Qualifikationen und die Bildungsinhalte und Ge-
genstinde, durch welche diese Qualifizierung bewirkt werden soll, in optimaler Objek-
tivierung identifiziert werden konnen*.

In der Reformdiskussion der sechziger Jahre wurde dem Curriculum eine
grofie Bedeutung zuerkannt, weil sein Bezugsrahmen ,,iiber die verschiedenen
Stufen wissenschaftlicher Orientierung bis zu jenen Lebensbereichen (reicht),
die durch Wohnen, familidres Zusammenleben, Umgang mit Menschen, politi-
sche Titigkeit, Religion, Kunst, Sport, Unterhaltung und anderes umschrieben
werden kénnen‘ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970, S. 60f.). So sollte das Cur-
riculum ,,der bestimmende Faktor fiir die Organisation sowohl schulischer als
auch auflerschulischer Lernprozesse (sein). Die Curricula sagen aus, welche
Bildungsziele die Gesellschaft verwirklichen méchte und welche Wege zu ih-
nen fiihren* (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970, S. 58). Wenn man solchen
Reformoptimismus heute fiir iibertrieben findet, so muff man doch bedenken,
daf sich hohe Erwartungen der Erziehungswissenschaft damit verbanden. Im
Riickbezug auf die Wissenschaften allgemein sah man die besondere Chance
der Zukunft. Die formale wie inhaltliche Neuorientierung aller ~ schulischer
und auflerschulischer — Lernprozesse sollte sich an folgenden Faktoren orien-
tieren:

- den ,,Bedingungen des Lebens in der modernen Gesellschaft* (DEUTSCHER

BiLDUNGSRAT 1970, S. 33),
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— der ,,neuen Entwicklungsphase der Gesellschaft“ (DeuTscHER BiLDUNGs-
RAT 1970, S. 60),

- dem,,verinderten humanen, intellektuellen und zivilisatorischen Anspruch*
(DeuTscHER BILDUNGSRAT 1970, S. 60).

Das wiederentdeckte Curriculum konnte in dem deutschsprachigen Raum nur

deshalb eine solche Hypertrophie erreichen, weil es hier im Unterschied zu an-

deren Lindern keine ausreichende Tradition hatte.

Der Begriff Curriculum (als Curriculum scholasticum) war in der deutschen Padagogik

zuletztin der Barockzeit verwendet worden. RoBINsOHN (1971, S. 1) und KnNaB (1969, S.

169) verweisen zur Erklirung der Begriffsgeschichte auf Georg Danie]l MorHOFs ,,De

curriculo scholastico*.

,»Die Wiederaufnahme des Begriffs Curriculum . .. zielt auf die Entwicklung eines wis-

senschaftlichen Instrumentariums, das eine systematische Neubestimmung der Aufga-

ben der Schule erlaubt. Sie problematisiert sowohl die gegenwirtigen Kodifikationsfor-

men dieser Aufgaben wie die verschiedenen voneinander isolierten Ansitze einer system-

immanenten Revision, mégen sie von ins Auge fallenden Defizienzen der Lehrpline

oder des diesem zugeordneten Unterrichtsprozesses ausgehen (KnaB 1969, S. 169).

Die Systematik und prinzipielle Andersartigkeit des Curriculum-Lehrplanbe-
griffs hat ROBINSOHN (1971) in seiner epochemachenden Schrift dargelegt.
Wichtig ist, daff dabei neben der kurzfristigen Lehrplanreform immer schon
die langfristige Bildungsreform in die Diskussion gebracht worden war. Das
iiberstieg in einigen Punkten den anglo-amerikanischen Curriculumbegriff, in
dem das Curriculum als strukturierte Folge von angestrebten Lernergebnissen
(»»structured series of intended learning outcomes nach JoHNsON 1967, S.
130) viel stirker auf die Optimierung oder auch auf die Erleichterung des Ler-
nens gerichtet war, ohne gleichzeitig — wie in der deutschen Literatur — das
ganze padagogische Umfeld verindern zu wollen.

3.2.2. Grundkonzeptionen der Curriculumentwicklung

Nach dem Anstof§ fiir die Curriculumdiskussion, der von der Rezeption ame-
rikanischer Erfahrungen durch RoBinsoHN (1971) ausgegangen war, wurden
in der deutschen Erziehungswissenschaft verstirkt unmittelbar amerikanische
Vorarbeiten tibernommen. Dies fiihrte dazu, daff im Unterschied zu der von
der Berliner Schule um RoBiNsOHN ausgehenden ,,radikalen Bildungsreform
sich eine mehr ,,pragmatische Lehrplanrevision‘“ abzeichnete. Diese war stir-
ker als das Berliner Strukturkonzept (mit seiner Orientierung an Lebenssitua-
tionen) an Lerninhalten und auch Lernbereichen ausgerichtet. In ihrer jeweili-
gen theoretischen Auspriagung sind diese Unterschiede in den Konzeptionen
des disziplinorientierten bzw. des situationsorientierten Curriculum bestim-
mend geblieben.
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3.2.2.1. Der disziplinorientierte Curriculumansatz

Der disziplinorientierte Ansatz hat seine Bedeutung vor allem unter fachdidak-
tischen Aspekten gewonnen.

Die am Anfang seiner neueren Entwicklung stehende Beschworung BRUNERs, die besten
Kopfe der Wissenschaften fiir die Aufgabe der Curriculumentwicklung zu gewinnen und
die Lernziele von jenen bestimmen zu lassen, die einen hohen Grad der Einsicht in ihre
Disziplin mitbringen, muff von der Annahme ausgehen, daff im Zuge der Verwissen-
schaftlichung ,,des Lebens* wissenschaftliches Denken und Handeln Bedingung seiner
Bewiltigung ist (BRUNER 1970 b, BRUNER u.a. 1971).

Das damit vertretene Konzept, von der Struktur der Disziplinen auszugehen,
das vor allem im Hinblick auf die Entwicklung naturwissenschaftlicher Curri-
cula im schulischen und vorschulischen Bereich formuliert wurde, basiert auf
zwei Thesen. Einerseits nimmt es an, daff in jeder Disziplin eine begrenzte
Menge von Grundgedanken, prinzipiellen Einsichten, Begriffen (,,concepts®)
und Verfahren (;,processes*) existent ist, die sich als ebenso einfach wie be-
deutsam zur Strukturierung von Erfahrungen erweisen. Zum anderen geht es
davon aus, dafl solche operativen Denkmittel fiir Wissenschaftler und Kinder
in dhnlicher Weise geeignet sind, Erfahrungen zu erschlieflen und zu organisie-
ren, wobei der Erwerb entsprechender psychischer Dispositionen (wie ,,scien-
tific attitudes*) gegeniiber Sachverhalten vorausgesetzt wird.

Die zunichst plausibel erscheinende Auffassung, dafl mit Hilfe wissenschaftli-
cher Begriffe, Verfahren und Einstellungen ein Instrumentarium zur Bewilti-
gung von Lebenssituationen zur Verfiigung gestellt wiirde, kann allerdings
bald der Frage weichen, ob denn das Verhiltnis von Wissenschaft und Lebens-
situationen ein so befriedigendes und unmittelbares ist, wie es die Vertreter des
Strukturansatzes behaupten. Das Problem eines méglichen Mifiverhilenisses
zwischen den jeweils herangezogenen wissenschaftlichen Aussagesystemen
auf der einen und unmittelbaren Bediirfnissen, Interessenlagen und Autono-
mieanspriichen bestimmter Adressatengruppen auf der anderen Seite ist von
Vertretern des disziplinorientierten Ansatzes weder zureichend identifiziert
noch erdrtert worden. (AUERNHEIMER u. KROSCHE 1973).

3.2.2.2. Der situationsorientierte Curriculumansatz

Bei diesem Konzept, das vor allem im Elementar- und Primarbereich Bedeu-
tung erlangt hat, steht die padagogische Arbeit unter dem Ziel, Kinder ver-
schiedener sozialer Herkunft und mit unterschiedlicher Lerngeschichte zu be-
féhigen, in Situationen ihres gegenwirtigen und kiinftigen Lebens in einer
moglichst antonomen und kompetenten Weise denken und handeln zu konnen.
Die Orientierung an Lebenssituationen von Kindern wird dabei auf zwei Ebe-
nen bedeutsam: Einmal werden diese Lebenssituationen analysiert, um zur Be-
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stimmung wiinschenswerter Fahigkeiten und Fertigkeiten zu gelangen. Zum
zweiten wird bei der praktischen Anwendung entsprechender Curricula von
Situationsanlissen ausgegangen (besondere Erlebnisse, aber auch Alltagserfah-
rungen von Kindern werden zum Ausgangspunkt pidagogischer Handlun-
gen). In situationsbezogenen Curricula wird in der Regel soziales Lernen dem
Erwerb von Sachkompetenzen {ibergeordnet.

Die Forderung nach Situationsbezug ist wesentlicher Teil des ,,Strukturkon-
zeptes fiir Curriculumrevision®, wie es die Berliner Curriculumgruppe um
RoBINsOHN vorgelegt hatte (RoBiNsoHN 1971, 1972; DaMerOw 1974). Es
wurde in den letzten Jahren besonders durch die Arbeitsgruppe Vorschuler-
ziehung des Deutschen Jugendinstituts in Miinchen verindert und erweitert
(vgl. ZimMER 1973; Arbeitsgruppe Vorschulerziehung 1976). An dieser Stelle
erscheint es daher sinnvoll, den Miinchner Curriculumansatz zu den Berliner
Arbeiten in Beziehung zu setzen:

Innerhalb des Strukturkonzeptes wird von Lebenssituationen ausgegangen,
deren Analyse der Bestimmung von Qualifikationen vorauszugehen hat. Die
Qualifikationen, die zum adidquaten Verhalten in Situationen befihigen sollen,
werden wiederum mit Einzelbestandteilen des Curriculum (Curriculum-Ele-
mente) in Verbindung gebracht, von denen unter bestimmten Bedingungen
eine entsprechend qualifizierende Wirkung erwartet wird. Curriculumrevision
ist insofern als fortlaufender Prozef} zu begreifen, als durch jeweilige Kontrol-
len tber die Verinderung von Situationen, tiber die Situationsentsprechung
von Qualifikationen sowie iiber die qualifizierende Wirkung von Curricu-
lum-Elementen curriculare Aussagen korrigiert werden sollen (vgl. Abb. 12).

Innerhalb des Strukturkonzepts sind auch die Funktion und Reichweite verschiedener
curriculumbezogener Aussagen zu kliren und pidagogische und bildungspolitische Po-
sitionen transparent zu machen. Das soll der Bestimmung und Integration von Instanzen
der Curriculumreform dienen und die Wechselwirkung zwischen wissenschaftlicher
Vorbereitung und politischer Entscheidung induzicren und analysieren helfen, auch die
zwischen Curriculumforschung und -praxis. Neben der Forderung, durch den Bezug zu
Lebenssituationen Auflenkriterien der Legitimierung und Bestimmung von Qualifika-
tionen zu gewinnen und anzuwenden, enthilt das Strukturkonzept als weiteres bestim-
mendes Merkmal den Vorschlag, im Zuge von Hypothesenbildungen iiber Situationen,
Qualifikationen und Curriculum-Elemente Entscheidungsriume zu bezeichnen, die
eine Voraussetzung der Artikulation curricularer Alternativen oder der Entscheidungen
iber Qualifikationspriorititen schaffen sollen.

Von den besonderen Kennzeichen des Strukturkonzeptes — in der urspriingli-
chen Formulierung: Entscheidungs- und seiner Situationsorientiertheit — ist das
erstere fiir die Arbeiten der Miinchner Curriculumentwicklungsgruppe bedeu-
tungslos geblieben, das zweite in abgewandelter Form konstitutiv geworden.
(Ergebnis dieser Curriculumentwicklung ist das Curriculum ,,Soziales Ler-
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Kontrolien Kriterien Hypothesenbildung
zur Entscheidungs-

vorbereitung
Revision
Kontrolle der Verande- . . Identifizierung und
rung der Situationen Situationen Analyse von Situationen
Definition von entspre-
chenden Qualifikationen
Kontrolie der Situations- Qualifikationen
entsprechung von Gewinnung qualifizie-
Qualifikationen render Elemente
Kontrolle der qualifi- Herstellung relevanter
zierenden Wirkung von Curriculum-Elemente Verbindungen zwischen
Curriculum-Elementen Qualifikationen und
Curriculum-Elementen

bildungspolitische Entscheidung
Curriculumkonstruktion

Abbildung 12: Schema einer fortlaufenden Curriculumreform (Knas 1969, S. 177).

nen‘‘ mit 28 didaktischen Einheiten, das mit Erziehern aus 11 Modellkinder-
girten in Rheinland-Pfalz und Hessen erarbeitet wurde und sich seit 1976 in ei-
ner linderiibergreifenden Erprobung befindet.) Die wesentlichen Unterschei-
dungsmerkmale seien in folgenden Punkten zusammengefafit:

(1) Wihrend innerhalb des Berliner Strukturkonzeptes als Prinzip vorgesehen war, ,,Ex-
perten® iiber Situationen beraten und von ihnen Aussagen iiber qualifikationsrelevante
Merkmale treffen zu lassen, vollzieht sich im Rahmen des Miinchner Ansatzes die Er-
schlieflung von Situationen unter einer moglichst weitgehenden Beteiligung aller inihnen
Handelnden. Vermieden werden soll damit eine Beschrinkung auf solche Expertenaus-
sagen, die zwar die Rationalitit ihrer Wissenschaftsdisziplin, weniger aber die Hand-
lungsschancen innersituativ Betroffener zum Mafistab nahmen.

(2) Wihrend von der Berliner Gruppe versucht wurde, Situationen nach formalen
Merkmalen zu klassifizieren und sie als mehr oder minder statische Gebilde auf gegen-
wirtige oder kiinftig zu erwartende oder wiinschbare Merkmale hin zu befragen, werden
in der Miinchner Gruppe Situationen als real erfahrbare und aufklirbare Ausschnitte so-
zialer Wirklichkeit verstanden, die sich erst im Zuge der Entwicklung und Anwendung
des Curriculum konstituieren.
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(3) Wihrend im Berliner Strukturkonzept davon ausgegangen wurde, daf die Uberwin-
dung einer dem Status quo verhafteten Analyse durch die Beschreibung wiinschbarer
kiinftiger Situationen geschehen konne, wird hier unterstellt, daff in den einander wider-
streitenden Elementen gegenwirtig und bewufit erfahrbarer Situationen Kiinftiges genug
angelegt sein und infolgedessen eine Qualifizierung auf Verinderung der Praxis hin er-
folgen kann. Eine solche Qualifizierung wird dabei die lebensgeschichtlichen Erfahrun-
gen (einschlieflich gesellschaftlicher) derjenigen Personen, die qualifiziert werden sol-
len, mit einzubeziehen versuchen.

(4) Wihrend durch den Berliner Entwurf nicht in Frage gestellt wurde, daf§ ein durch Si-
tuationsbezug legitimiertes Curriculum innerhalb der Institution ,,Schule‘ vermittelbar
sei, vertritt die Miinchner Curriculumentwicklungsgruppe die Annahme, daf dies die in-
stitutionelle Blockierung des eigenen curricularen Anspruchs bedeuten konne, und dafl
deshalb ein situationsbezogenes Curriculum ein nach Méglichkeit entschultes, ein auch
innerhalb von Situationen zu vollziehendes Curriculum sein miisse.

(5) Wihrend in fritheren Studien zum Strukturkonzept deduktive Wege zur Bestimmung
von Qualifikationen untersucht wurden, werden in gegenwirtigen Entwicklungsarbei-
ten deduktive und induktive Vorgehensweisen verkniipft: Aussagen iiber Lebenssitua-
tionen und Notwendigkeiten der Qualifizierung fiir sie erfolgen im Diskurs, in aufein-
ander bezogenen Gesprichen und Handlungen zwischen Erziehern, Wissenschaftlern,
Eltern und anderen in einer Situation Mithandelnden sowie Kindern. Dieser Prozef}
wechselseitigen Lernens ist notig, weil alle Beteiligten einerseits Sachverstand in ihn ein-
bringen, andererseits aber auch eine gewisse ,Sprachlosigkeit’ mitbringen werden.

3.2.2.3. Das Postulat der Praxisnihe

Wihrend hinsichtlich der Curriculumtheorie eine Fiille von Ansitzen zu-
nichst denkbar und begriindbar erscheint, hat sich hinsichtlich des praktischen
Vollzugs von Curriculumentwicklung besonders die Betonung eines praxisna-
hen Bezugs durchgesetzt. Von Praxisnihe und auflerdem von der Méglichkeit
der Revision durch die Praxis zu reden, gehdrt zum Selbstverstindnis des Cur-
riculumkonstrukteurs, selbst dann, wenn letztere schwerlich feststellbar und
die permanente Revision des Curriculum aus technischen oder bildungspoliti-
schen Griinden nicht méglich sind.

Diese offensichtliche Ambivalenz des Mafistabs ,,Praxisnihe* 1ifit sich theore-
tisch und praktisch nur auflésen, wenn eine mdglichst hohe Zahlvon Kriterien,
die aus den theoretischen Postulaten resultieren, in den Prozefl der
Curriculumentwicklung widerspruchsfrei eingebracht und darin angewandt
werden kénnen, so daf} der jeweilige curriculare Ansatz in sich konsistent ist.
Solche Kriterien fiir die praxisnahe Curriculumentwicklung sind:

- die Offenheit und Nachvollzichbarkeit der Begriindungsprozesse,

- die Moglichkeit diskursiver Prozesse,

— die Beteiligung der Betroffenen, d. h. der Primir- und Sekundir-Adressaten (Schiiler,
Lehrer, Erzieher und Eltern),

- die Verinderbarkeit der Inhalte,
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- die Relativierung von Wissenschaftszwingen (Aufhebung, Aufdeckung der operatio-
nalisierenden Mechanismen und der in Lehrzieltaxonomien versteckten Aussagen),

- die Uberwindung des Leitziels ,,maximale Objektivitit,

— die Aufhebung des Kriteriums der optimierten Effizienz,

— die Relativierung des staatlich-hoheitlichen Lehrplanrechts durch Mitwirkungsmég-
lichkeiten fiir Lehrer, Erzieher, Eltern und auch Schiiler.

Damit laflt sich feststellen, dafl ein Konzept praxisnaher Curriculumentwick-
lung, das sich wie bei WEesTPHALEN (1973) nur als Organisationsstatut staatli-
cher Entwicklung bei gleichzeitiger Verteilung staatlicher Befugnisse an aus-
gewihlte Personen versteht, den Begriff der Praxisnihe beansprucht, ohne den
Begriindungszusammenhang fiir Praxisnihe einzuldsen. Wichtig ist dabei die
Tatsache, dafl durch den Begriff Curriculumentwicklung (neben dem des Cur-
riculum), der logischerweise eine Konstruktion, eine Herstellung voraussetzen
muf}, besonders der Vorgang der Entwicklung thematisiert und reflektiert
werden soll. Der Entwicklungsprozefl mit qualifizierendem Charakter ist da-
mit Bestandteil des realisierten Curriculum. Nur dadurch kann das spitere
Curriculumprodukt seinen Anordnungs- und Verwertungscharakter verlieren
und den Anspruch der Curricula, Lehrpline zu tiberwinden, einlosen.

Der Begriff Curriculumentwicklung als Sammlung qualifikatorischer Forde-
rungen an das Curriculum wird letztlich zum entscheidenden Kriterium in der
Frage offenes oder geschlossenes Curriculum. Wenn zur Beurteilung dieses
Problems Mafinahmen und Feststellungen aus der Evaluation eines Curricu-
lum (z.B. liber Forderungsméglichkeiten, Anwendungserfolge usw.) eben
nichtausreichen, dann ist die Frage, ob das Curriculum entwicklungsorientiert
istbzw. Reflexionen iiber die Entwicklung impliziert, von grofiter Wichtigkeit
fiir seine Begriindung und Legitimierung und deshalb ausschlaggebend fiir die
Ablehnung eines geschlossenen und fiir die Bejahung des offenen Curriculum.
Nur beim offenen Curriculum it sich der Verpflichtungscharakter eines
schriftlichen Produkts — in Ubereinstimmung mit dessen Zielsetzung — aufhe-
ben. Analog verindert sich der Unterschied von Curriculumkonstruktion und
-erprobung, von Theorie und Praxis im auf diese Weise verinderten Prozef} der
Curriculumentwicklung in Richtung Gleichzeitigkeit und Gleichwertigkeit
von Konstruktion und Erprobung, von technologischer und pragmatischer
Kompetenz.

Curriculumentwicklung sollte somit bereits auf Praxisebene, ,,vor Ort* begin-
nen; sie ist nicht allein eine Sache von Wissenschaftlern oder von Experten
(DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974 b).
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3.2.3. Folgeprobleme der praxisnaben Curriculumentwicklung

3.2.3.1. Professionalisierung der beteiligten Wissenschaftler und Praktiker

Ubereinstimmung besteht bei allen Curriculumprojekten dariiber, daf Ent-
wicklung und Anwendung eines Curriculum wesentlich von den Praktikern
mitgetragen werden miissen. Uber die Zusammenarbeit herrschen jedoch sehr
unterschiedliche Vorstellungen. Hiufig beschrinkt sie sich darauf, den Lehrer
oder Erzieher mit dem bereits entwickelten Konzept bekanntzumachen und
sein Interesse und seine Motivation zu gewinnen. Seltener wird die Fortbil-
dung des Praktikers als ein zentraler Bestandteil des Entwicklungsprozesses
aufgefaflt.

Nicht bestritten wird dabei, dal durch die Entwicklung von Curricula unter
direktem Einbezug von Praxis die Distanz zwischen der Forschung und Ent-
wicklung, zwischen Erziehungswissenschaft und padagogischem Handeln zu
verringern ist. Dies setzt jedoch die Fortbildung (Professionalisierung) der be-
teiligten Praktiker und Wissenschaftler voraus, besonders dann, wenn man an-
nimmt, daff die Curriculumentwicklung zu einem die vorgegebene Praxis
iibersteigenden Ergebnis fithren sollte.

Erstes Anliegen von Fortbildung in diesem erweiterten Sinn muf es demnach sein, zu-
nichst eine gemeinsame Sprach- und Handlungsbasis zu finden, die es erlaubt, dafl
Kompetenzerweiterung auf beiden Seiten, sowohl bei Forschung wie bei Praxis, stattfin-
det. Diese Kompetenzerweiterung konnte fiir die Seite der Wissenschaft vor allem darin
gesehen werden, dafl die von den Praktikern eingebrachten Erfahrungen und die von ih-
nen erstellten Uberlegungen in die wissenschaftliche Argumentation einbezogen wer-
den. Fiir die Praxis ergiben sich durch diese Beteiligung erweiterte Méglichkeiten zu ei-
ner standigen kritischen Auseinandersetzung mit ihrer alltiglichen Arbeit.

Eine solche Zusammenarbeit von Theoretikern und Praktikern wird nur dann
wirkungsvoll sein, wenn auf beiden Seiten die Bereitschaft zu einem gleichbe-
rechtigten Diskurs besteht, der sich stirker am Modell von Gruppenbeziehun-
gen, als an den Strukturen des klassischen Oben und Unten von Theorie und
Praxis orientiert. Daher ist die gruppeninterne Fortbildung und Mitarbeit in
der Curriculumentwicklung eine der wichtigsten Formen der Professionalisie-
rung. Sie dient nicht nur der Selbstkontrolle des Handelns und Reflektierens,
sondern auch wesentlich einer Verbesserung der Moglichkeiten zur Mitarbeit
im Entwicklungsprozefl.

3.2.3.2. Anspriiche an das Curriculumprodukt

Aus der Konzeption einer praxisnahen Curriculumentwicklung ergeben sich
neue Anspriiche an das Curriculumprodukt (als das Ergebnis der Curricu-
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Mancnen

lumentwicklungsarbeiten). Solche Forderungen an das Curriculumprodukt
sind (AUERNHEIMER 1975, S. 86):

- Esmufl zur Aufklirung einer Situation und zu ihrer Bewiltigung im Rahmen der Vor-
aussetzungen der Beteiligten verwertbar sein.

— Es muf§ muitifunktional einsetzbar und so beschaffen sein, dafl es den Ausbruch aus
der vorgegebenen Planung erlaubt.

- Produkte sollten so beschaffen sein, ,,dafl sie divergierende Erfahrungshintergriinde
der beteiligten Subjekte provozieren (RumpF 1973, S. 404).

- Die Produkte diirfen nicht als generell legitimiert gelten, sondern sollen in ihrer Ver-
wendung dem Anspruch von jeweils neu zu bestimmender Relevanz adiquat sein.

Forderungen an Curriculumprodukte, wie sie hier aufgestellt werden, entspre-
chen nicht in allem den Forderungen der Praxis. Diese arbeitet bislang noch
unter Bedingungen, die statt kooperativer Entwicklung eher eine isolierte
Verwendung von Materialien verstirken. Zum Teil stehen jene Forderungen
deshalb in deutlichem Widerspruch zu solchen Praxiserwartungen. Sie berufen
sich in einer Art positiver Vorwegnahme auf das Ziel, mit Hilfe verinderter
Materialien bzw. offener Produkte bessere Qualifikationen der Erzieher und
eine verinderte Praxis zu ermoglichen.

»Leitende Vorstellung ist ... die ... Selbstorganisation der Arbeitsvorginge und Lern-
prozesse. Planung von Unterricht hat es somit nicht mehr primar mit der Vorfabrikation
von Lehrsequenzen, mit der Vorgabe von Methoden und Formulierung didaktischer
Handlungsvorschriften zu tun, sondern vielmehr damit, die Unterrichtssituation durch
die Auswahl von Problemstellungen, Themen, Inhalten und deren Alternativen, durch
Vorschlige von Zielen, durch die Bereitstellung von Hilfsmitteln zur Information und
Orientierung, durch die Entwicklung diagnostischer Instrumente und Verfahren so vor-
zubereiten, dafl die am Unterricht beteiligten Schiiler und Lehrer gemeinsam Hand-
lungsorientierungen entwickeln kénnen (HEIPCKE u. MEsSNER 1973, S. 366).

3.2.3.3. Suche nach Innovationsstrategien

Wenn die Méglichkeiten praxisnaher Curriculumentwicklung eingeldst wer-
den sollen, folgen daraus notwendige Verschiebungen im Gefiige von praxis-
begleitender Wissenschaft und Administration.

Aufgabe einer sich verindernden Administration sollte damit nicht die Aus-
weitung ihrer gesetzlich vorgegebenen Kompetenzen sein, sondern die Tole-
rierung eines ausbalancierten Verhiltnisses von Administration und Institu-
tionen der Praxis. Institutionen der Praxis sollten Gelegenheit erhalten, inner-
halb eines genauer definierten &ffentlichen Auftrags, als dies der Aufruf zur
Herstellung von Praxisnihe darstellt, an Freiriumen der Curriculumentwick-
lung teilzuhaben. Hierfiir bietet sich noch immer das Modell der Regionalen
Pidagogischen Zentren an (vgl. GERBAULET u.a. 1974, S. 28ff.).
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Fiir ein offenes und ausgewogen bestimmtes Verhiltnis zwischen Wissenschaft
und Administration bzw. Politik sind sowohl an die innovatorische Kompe-
tenz der Wissenschaft wie auch an die legitimierende Kompetenz der Politik
und Administration Forderungen zu stellen

- nach Organisation von permanenten Vermittlungsprozessen zwischen padagogischer
Praxis und zustindiger Wissenschaft,

~ nach einer Klirung von Innovationsabsichten nicht nur iiber Instanzen der Admini-
stration und Institutionen der Wissenschaft, sondern auch nach einer Vermittlung die-
ser Absichten im Diskurs mit den angezielten und betroffenen Gruppen,

- nach der Organisation eines iiberregionalen Diskurses von Forschungseinrichtungen
und Entwicklungsgruppen,

— nach einer Verbindung von Forschung im pidagogischen Bereich und Ausbildung der
Praktiker.

Insgesamt ist ein solches Problemldsungsmodell stark abhingig von der Mog-
lichkeit, Probleme neu oder erneut aufzugreifen (DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1974b, S. A 75). Zukiinftige Modelle der Curriculumentwicklung werden sich
deshalb verstirkt auf Sonderaufgaben innerhalb des von Verordnungen und
Richtlinien vorgegebenen Rahmens konzentrieren miissen. Ein Weg ist die
vermehrte Hinwendung auf Probleme, die bisher bildungspolitisch nicht zu-
reichend behandelt oder gelost werden konnten, so etwa die Integration behin-
derter Kinder in ,,normale* Einrichtungen, die Frage der Kinder auslandischer
Arbeitnehmer und die Probleme sozialer Randgruppen.

3.2.3.4. Kritische Punkte aus Curriculumentwicklungsprojekten

Im folgenden sollen noch einige kritische Stellen und Probleme beschrieben
werden, die im Verlauf einzelner Curriculumentwicklungsprojekte aufgetre-
ten sind.

(1) Fiir alle Entwicklungsgruppen liegt eine groffe Schwierigkeit in der Aufga-
be, iibergreifende pidagogische Intentionen und didaktische Zielorientie-
rung zu verbinden und einzulosen.

Auf der einen Seite stehen niamlich — aus den Ergebnissen der Sozialisa-
tionsforschung abgeleitet — Vorstellungen iiber allgemeine Erziehungsziele
(etwa die Fihigkeit zu selbstindigem und selbstbestimmtem Handeln), auf
der anderen Seite fachdidaktische Interessen, die in einem neuen wissen-
schaftlichen Selbstverstindnis der einzelnen Disziplinen griinden. Die
mangelnde Ubereinstimmung von iibergreifenden Leitzielen und fachdi-
daktischen Zielen war jedoch eine der Ursachen dafiir, daf} die Curricu-
lumentwicklung als bildungspolitische Aufgabe eine so grofe Rolle iiber-
nommen hat. Das Problem besteht nach wie vor darin, daff Vermittlungs-
formen, mit deren Hilfe fachspezifische Lernziele erreicht werden sollen,
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hiufig einem aus der Sache abgeleiteten Lerndruck unterliegen und damit
den als wesentlich empfundenen pidagogischen Intentionen zuwiderlau-
fen.

(2) Engdamit verbunden ist die Tatsache, dafl trotz des Anspruchs der Curri-

culumtheorie, iiber Bildung und Erziehung zentral zu befinden, der Streit
nach wie vor weiterbesteht. ,,Schulorientierung und ,,Orientierung an
Lebenssituationen® kennzeichnen hier zwei gegensitzliche Positionen.
Jede bildungspolitische Entscheidungsfrage ist von diesem Spannungsfeld
bestimmt.

(3) Fast alle Gruppen und Versuche erwarten, dafl mit ihrer Titigkeit die

Innovation des von ihnen bearbeiteten Bereichs vorangetrieben wird.
Dennoch zeigen sich bei der praktischen Realisierung Tendenzen, die eine
Revisionsméoglichkeit in Frage stellen. Die Innovationsfihigkeit von
Curriculumentwicklungsprojekten war damit hiufiger auf Planung als auf
Durchfiithrung ausgerichtet.

(4) Problematisch erscheint, daf} bei der Frage ,technologische Optimierung’

©)

vs. ,generell padagogische Orientierung’ immer deutlicher wurde, dafl die
Entscheidung fiir die zweite Position in der bildungspolitischen Land-
schaft nicht zur Identifizierung anregte.

Schulerfolg einer Gruppe von Kindern als Erfolg eines neuentwickelten Curriculum
bleibt stets dann glaubhafter, wenn der Zusammenhang zwischen Schulerfolg und
Curriculum im Sinne eines deutlich gerichteten In-put und Out-put gedeutet wer-
den kann. Hier ist die Erfolgsvorstellung sowohl der Curriculumentwicklung als
auch der Praktiker immer noch und immer wieder einem gemischt padagogisch-
technologischen Ursache-Wirkungs-Modell der Didaktik verhaftet.

Es zeigt sich aber auch, daff griindliche innerwissenschaftliche Diskussio-
nen um Kernprobleme der Erziehungswissenschaft durch spezielle Frage-
stellung, nimlich die der Curriculumentwicklung, ausgelost werden kon-
nen. Breite und Enge von Problematisicrungen liegen dabei sehr nahe bei-
sammen.

,»Wenn jedoch Curriculumtheorie nach etwa zehn Jahren Forschungspraxis das ei-
gene Wissenschaftsverstindnis und die eigene Praxisrelevanz thematisiert, dann
wird deutlich, dafl die Curriculumwissenschaft zwar ein gegeniiber traditioneller
Didaktik umfassenderes Problembewufitsein zu entwickeln vermochte, ihre eige-
nen Problemlosungsmoglichkeiten aber offensichtlich iiberschitzte® (STaupTE u.
UHLE 1977, S. 271).
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3.3. Programmierter und computerunterstiitzter Unterricht

3.3.1. Zum Begriff Programmierter Unterricht

Nach Fry (1963) lafit sich der Programmierte Unterricht (PU) kurz wie folgt
charakterisieren: Der Lehrstoff wird in kleine Einheiten zerlegt. Das Erlernen
jeder Stoffeinheit fordert vom Schiiler Aktivitdt, er muff Antworten nieder-
schreiben, Satzliicken erginzen o.4. Dabei wird der Schiiler jedesmal dariiber
informiert, ob seine Antworten richtig oder falsch sind. Diese Riickmeldung
gewihrleistet, daff beim Schiiler Mifverstindnisse unmittelbar korrigiert wer-
den kdnnen und er sofort fiir ,,richtiges* Verhalten belohnt wird. Die Aufein-
anderfolge der einzelnen Lerneinheiten geschieht in systematischer und sach-
logisch adiquater Weise. Das Tempo, mit dem der einzelne Schiiler die ver-
schiedenen Lerneinheiten bearbeitet, bestimmt er selbst, er ist also beispiels-
weise unabhingig von der Lerngeschwindigkeit seiner Mitschiler. Individuali-
sierung des Unterrichts, insbesondere des Lerntempos, ist das ausgesprochene
Ziel des PU. Wie BEINER u. BussMaNN (1972) betonen, gestattet diese Art des
Unterrichts, dafl die Auswahl und Erprobung der geeigneten Lernbedingun-
gen ohne Eile vorgenommen und eine Qualititskontrolle durchgefiihrt werden
kann. :

Die Lehrmethode des PU hat seit Beginn der 60er Jahre im deutschsprachigen
Bereich eine weite Beachtung gefunden, die sich auch in zahlreichen Publika-
tionen niedergeschlagen hat. Die Begriffsverwendung ist dabei nicht einheit-
lich. Statt von Programmiertem Unterricht wird auch von ,,Programmierter
Unterweisung® (SCHIEFELE 1964), ,,Programmierter Instruktion* (ScHULTZE
1960) oder ,,Programmiertem Lernen‘ (SEEL u. WEIss 1967) gesprochen.
Im folgenden soll ein Uberblick iiber die theoretischen Grundlagen dieser
Lehrmethode gegeben, die wichtigsten Vorgehensweisen bei der Entwicklung
von Lehrprogrammen und ihrer Evaluation beschrieben sowie Fragen der Ef-
fektivitit des Programmierten Unterrichts diskutiert werden.
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3.3.2. Theoretische Grundlagen

Der Programmierte Unterricht lif}t sich nicht auf eine einheitliche Lerntheorie
zurlickfithren (vgl. SCHRODER 1971). Als theoretische Grundlagen konnen
sowoh! Konzepte der Psychologie als auch der Informationstheorie und der
Kybernetik betrachtet werden. PRESSEY (1926), der als Pionier auf dem Gebiet
des Programmierten Unterrichts gilt, bezog sich bei der Entwicklung der er-
sten Lehrmaschine auf die Lerngesetze THORNDIKES, insbesondere auf das so-
genannte Effektgesetz (law of effect, vgl. HILGARD 1956, 1970). Relevanter fiir
den Programmierten Unterricht ist jedoch die Weiterfiihrung der THORNDI-
KE’schen Ansitze durch SKINNER geworden. Die von ithm vorgelegte Theorie
des operanten Konditionierens (vgl. Bd. I, 2.1.3) kann als eine der wichtigsten
Grundlagen fiir die Entwicklung des Programmierten Unterrichts betrachtet
werden. Von zentraler Bedeutung sind dabei die Konzepte der Verstirkung
(reinforcement), der Spontanreaktion (emitted response) und der sukzessiven
Approximation (shaping of behavior). Aus ithnen lassen sich fiir den Program-
mierten Unterricht wichtige Konsequenzen ableiten. Jedes erwiinschte Schii-
lerverhalten mufd bei seinem Auftreten sofort verstiarkt werden, wobei wieder-
holte Verstirkung in verschiedenen Kontexten fiir die Erreichung eines opti-
malen Lernerfolges giinstig ist (vgl. WALTER 1972).

Da eine Verstarkung sich nur auf ein Wirkverhalten (operant behavior) bezie-
hen kann, ist es erforderlich, den Schiiler zu aktiven Verhaltensweisen anzure-
gen, die verstirkt werden kdnnen, um so den eigentlichen Lernprozef herbei-
zufiihren. Nach der Auffassung SKINNERs 13fit sich ein erwiinschtes Endver-
halten dadurch erreichen, dafl man jeden Verhaltensansatz in dieser Richtung
verstirkt (sukzessive Approximation). Daraus folgt fiir den Programmierten
Unterricht, dafl der Lehrstoff in kleinen, aufeinander aufbauenden Lernschrit-
ten darzubieten ist. Die Grofle der Lernschritte sollte so bemessen sein, daff fal-
sche Reaktionen méglichst auf ein Minimum reduziert werden.

Im Gegensatz zu den Annahmen SkINNERs steht die gestaltpsychologische
Konzeption (vgl. Bd. 1, 2.3.4). Aus dieser Sicht erfolgt Lernen durch das Ver-
stehen von Sinnbeziehungen (Einsicht) innerhalb eines gegebenen Sachverhalts
(Problemsituation) nach entsprechender Umstrukturierung. Lernen besteht
demnach nichtin einer Verkniipfung von Verhalten und Umweltreiz, sondern
stellt einen Strukturierungsprozefl dar. Demzufolge ist die Aufgliederung des
Lehrstoffes in kleinste Einheiten unangemessen, da sie dem Schiiler erschwert,
die inneren Zusammenhinge des Lernproblems zu erkennen (vgl. SEEL u.
WeElss 1967, LIEDTKE 1975). Deshalb wird von den Vertretern der gestaltpsy-
chologischen Lerntheorie die Darbietung groflerer Lernschritte gefordert.
Andererseits verweisen SEEL u. WEiss (1967, S. 41) wohl mit Recht darauf,
,,daf} es wesentliche Lernbereiche gibt, in denen Einsicht nur eine geringe Rolle
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spielt, oder in denen nach erfolgter Einsicht einiibender Drill den Hauptteil des
Lernprozesses darstellt.

Neben den psychologischen Lerntheorien wird die Kybernetik zur Grundle-
gung des Programmierten Unterrichts herangezogen. Aus der Sicht der Ky-
bernetik vollziehen sich Lehren und Lernen als Kommunikation zwischen ei-
nem Lehrsystem (z. B. Lehrer, Lehrgerit) und einem Lernsystem (Schiiler).
Beide Systeme werden als Regelkreise betrachtet, die so aufeinander abzu-
stimmen sind, dafl eine optimale Gestaltung der zwischen ihnen stattfindenden
Kommunikation resultiert. Kodierung und Darbietungsgeschwindigkeit der
vom Lehrsystem gebotenen Information sind in der Weise zu gestalten, dafl
eine raschestmdgliche Erreichung des Lehrziels gewihrleistet wird. Ferner ist
dafiir zu sorgen, daf8 die Reaktionen des Lernsystems sofort die notwendigen
Bestitigungen und Berichtigungen erfahren.

Wihrend sich die Kybernetik mehr mit den Prozessen der Informationsauf-
nahme und -verarbeitung beschaftigt, widmet sich die Informationstheorie
stirker der Analyse der Information selbst (Informationsstruktur, Informa-
tionsgehalt usw.). Lernen im Sinne der Informationstheorie ist identisch mit
Redundanzgewinnung, bedeutet also Verminderung des subjektiven Informa-
tionsgehaltes einer Nachricht. Lernfortschritte werden durch solche Informa-
tionen erreicht, die Redundanz bewirken. Ziel informationstheoretischer An-
sitze ist es nun, im Programmierten Unterricht die Information so darzubie-
ten, dafl beim Schiiler optimale Redundanzgewinnung auftritt (vgl. WiENER
1964, v. CuBk 1965, FRANK 1969, SCHRODER 1971).

Die genannten Ansitze haben unterschiedliche Relevanz fiir eine theoretische
Grundlegung des PU erlangt. Zweifellos hat der Ansatz von SKINNER die wei-
teste Beachtung gefunden. In bezug auf die Vermittlung komplexer Wissens-
bestinde erwies sich die These SKINNERs jedoch als unzureichend. Deshalb ist
davon auszugehen, dafl die Weiterentwicklung des PU stark von der Rezeption
anderer Modellvorstellungen abhangen wird (vgl. LOWE 1976). Derzeit ist eine
umfassende theoretische Fundierung des PU noch nicht geleistet.

3.3.3. Entwicklung von Lehrprogrammen

3.3.3.1. Programmierungsmodelle

Fiir die Programmierung eines Lehrstoffs steht eine Vielzahl von Modellen zur
Verfiigung. Diese lassen sich zwei Grundformen zuordnen: der linearen Pro-
grammierung, die auf SKINNER zuriickgeht, und der verzweigten Programmie-
rung von CROWDER.

(1) Lineare Programmierung

Die lineare Programmierung orientiert sich konsequent an der Theorie SKIN-
NERs (vgl. SKINNER 1958; CORRELL 1965, ENNENBACH 1972). Lineare Pro-
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gramme — sie werden auch als extern gesteuerte Programme oder ,,construc-
ted-response programs* (Fry 1963) bezeichnet — beinhalten eine stufenmi-
Rige Entwicklung des Stoffes. Jeder Schiiler riickt in genau der gleichen Rei-
henfolge von einem Lernschritt zum nichsten vor (vgl. Abb. 13).

schritt

Reaktion Reaktion
Lern- Lern-
<_'i'~1°£; | Antwort scl;ritt (__chﬁ_ Antwort
koppelung koppelung

Abbildung 13: Schema eines linearen Programms (nach CzEMPER u. Boswau 1965).

Nachdem der Schiiler die erste Lerneinheit (auch als frame = Rahmen bezeich-
net) bearbeitet hat und iiber die Richtigkeit seiner Antwort informiert wurde,
geht er zur zweiten iiber, bearbeitet diese usw. Macht der Schiiler einen Fehler,
dann wird durch die Darbietung der korrekten Antwort sofort fiir eine unmit-
telbare Richtigstellung gesorgt. LysauGHT u. WiLL1AMS (1967) verweisen aber
darauf, daf} ein Programm so aufgebaut sein sollte, daf} der dargebotene Reiz
beim Schiiler méglichst die richtige Antwort hervorruft.

R-1. Tiere werden manchmal mit Hilfe von »Belohnungen« dressiert. Das Verhal-
ten eines hungrigen Tiereskannmit _____ belohnt werden.

A-1 Futter

R-2.  Ein technischer Ausdruck fiir »Belohnung« ist Verstirkung. Einen Organismus
mit Futter zu ,belohnen” heiBt, sein Verhalten mit Futter .

A-2.  verstarken

R-3. Technisch gesprochen kann das Verhalten eines durstigen Organismus mit
Wasser________ werden.

A-3.  verstarkt
(nicht belohnt)

R-4. Der Dresseur verstdrkt das Verhalten des Tieres, indem er ihm Futter gibt,

es seine Aufgabe erfiillt hat.

A-4. wenn, da, sobald, weil

R-5. Verstdrkung und Verhalten laufen in der folgenden zeitlichen Reihenfolge
ab: (1) (2)

A-5. (1) Verhalten

(2) Verstarkung

Abbildung 14: Lernfolge aus einem linearen Programm (aus LYSAUGHT u. WILLIAMS
1967, S. 83).
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Beim Vorriicken von einer Lerneinheit zur nachsten soll der Schiiler durch die
Bearbeitung der vorhergehenden Einheit in die Lage versetzt worden sein, den
jewells nachsten Schritt ohne Schwierigkeiten zu bewiltigen (vgl. Abb. 14).
Wiederholungseinheiten sorgen fiir eine Verfestigung des neuerworbenen
Wissens.

Am linearen Programmierungsmodell wird damit das Prinzip des Program-
mierten Unterrichts am deutlichsten. Kleine Schritte fithren den Schiiler zum
gewiinschten Lernerfolg, wobei dieser das Lerntempo selbst bestimmt.

Die strikte lineare Abfolge der Lerneinheiten, die den Schiiler zwingt, den Stoff
in einer vorher festgelegten Reihenfolge zu bearbeiten, geht davon aus, dafd je-
der Schiler die gleiche Information benétigt, um das Lernziel zu erreichen. Bei
Schiilern, die jedoch bereits iiber einen Teil der notwendigen Kenntnisse verfii-
gen, konnte die Durcharbeitung des gesamten Programms, insbesondere der
Wiederholungseinheiten, leicht zu Desinteresse und Langeweile fithren. Das
Programm kann daher so aufgebaut werden, dafl Schiiler, die eine entschei-
dende Wissensfrage richtig beantwortet haben und daher keiner weiteren Er-
lauterung bediirfen, die nichstfolgenden Lerneinheiten iiberspringen und an
einem spiteren Punkt im Programm fortfahren (vgl. Abb. 15).

}

Abbildung 15: Lineares Programm mit Sprungmoglichkeit.

In Abbildung 15 wird also eine entscheidende Frage in der zehnten Einheit des Pro-
gramms gestellt. Bei richtiger Antwort iberspringt der Schiiler die nachsten vier Einhei-
ten. Schiiler, denen die Beantwortung dieser Frage noch Schwierigkeiten bereitet, folgen
weiter dem Hauptweg des Programms, gehen also zur Einheit 11, 12 usw. iiber. Bei an-
deren Variationen der linearen Programmierung kénnen zusitzlich Unterprogramme
zwischen zwei Lerneinheiten eingeschaltet werden, die dem Schiiler bei Bedarf noch zu-
sitzliche Informationen bieten. Weitere Modifikationen linearer Programme finden sich
bei FrY (1963), LysauGHT u. WiLLiaMms (1967), Nickuis (1969), ENNENBACH (1972).

(2) Verzweigte Programmierung

Die Methode der linearen Programmierung wurde von CROWDER (1960) er-
ginzt durch die der verzweigten Programmierung (auch bezeichnet als interne
Programmierung, Mehrweg-Programme, multiple-choice-programming). Im
Gegensatz zu den linearen Programmen, bei denen das Lernen durch die Fest-
legung der Lernschritte extern gesteuert wird, erfolgt in den verzweigten Pro-
grammen eine interne Steuerung iiber den Lernerfolg des Schiilers. Hier be-
stimmt dieser seinen Weg durch das Programm zumindest teilweise selbst.
Der Lehrstoff wird zwar ebenfalls in einzelne Lerneinheiten aufgegliedert, je-
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doch sind diese grofler als in linearen Programmen. Auflerdem formuliert der
Schiiler scine Antworten nicht selbst, sondern sucht sie aus mehreren vorgege-
benen Alternativen heraus. Das Ergebnis dieser Auswahl entscheidet dann
dariiber, welche Lerneinheit der Schiiler als nichste bearbeitet. Wurde die
Testfrage in einem Lernschritt falsch beantwortet, wird der Schiiler auf solche
Lerneinheiten verwiesen, die ihm die notwendigen Erkliarungen geben. Dabei
wird nicht nur berticksichtigt, ob die Antwort richtig oder falsch war, sondern
auch die Art des Fehlers in Rechnung gestellt (vgl. Abb. 16).

(2]
-~
/ /
it 7] z

\
]

H

18

Abbildung 16: Schema eines verzweigten Programms.

Gemifl dem Schema (Abb. 16) bearbeitet der Schiiler zunichst die Lerneinheit eins. Bei
richtiger Lésung der Testfrage schreitet er im Programm weiter fort zu Lerneinheit fiinf.
Bei falscher Antwort wird er, je nach Art des Fehlers, auf die neunte oder dreizehnte
Lerneinheit verwiesen (selbstverstindlich kénnen auch mehr als zwei Méglichkeiten ge-
geben sein). Danach kehrt er zur ersten Einheit zuriick und geht bei richtiger Beantwor-
tung der Fragen zur fiinften Einheit tiber.

Im Vergleich zu den linearen Programmen passen sich die verzweigten stirker
den Bedirfnissen der Schiiler an, sie werden deshalb auch als adaptive Pro-
gramme bezeichnet. Nach LysaucTr u. WiLLiams (1967) liegt ein entschei-
dender Unterschied zwischen den beiden Programmierungsarten in der Be-
handlung der Schilerantwort. Bei den linearen Programmen ist das (aktive)
Antworten und die damit gekoppelte Verstirkung eine notwendige Vorausset-
zung fir das Lernen. Die Befiirworter der verzweigten Programmierung dage-
gen vertreten die Auffassung, dafl der Schiiler schon beim aufmerksamen Lesen
des Lehrtextes lernt, da der Lehrstoff in logische Schritte aufgegliedert ist. Die
Schiilerantwort wird hier als Index der Genauigkeit und Vollstindigkeit des
Lernens angesehen.
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3.3.3.2. Ausarbeitung der Programme

(1) Definition der Lebrziele

Vor der Entwicklung eines Lehrprogramms stellt sich naturgemif} die Frage,
welcher Lehrstoff angeboten werden soll. Die Auswahl wird insbesondere
durch den Lehrplan bzw. den Aufbau eines Lehrgangs bestimmt. Dariiber hin-
aus muf} der Programmierer jedoch auch die individuellen Unterschiede der
Schiiler beriicksichtigen. Er steht ebenso wie der Lehrer vor dem Problem, daff
sich die Schiiler hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzungen (Intelligenz, Motiva-
tion, Vorbildung, Personlichkeit, soziokonomische Umwelt) zum Teil er-
heblich unterscheiden (vgl. Kap. 1). Andererseits kann jedoch gerade der PU
als Mittel der Differenzierung und Individualisierung eingesetzt werden (vgl.
2.4), wenngleich der anfingliche Optimismus hinsichtlich der Méglichkeit,
durch dieses Lehrverfahren alle Schiiler auf annihernd gleichen Leistungsstand
zu bringen, inzwischen stark geschwunden ist.

Nachdem auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen der zu programmierende
Lehrstoff bestimmt worden ist, sind nunmehr die mit Hilfe des Programms zu
erreichenden Lehrziele zu konkretisieren. Unter einem Lehrziel versteht man
das Verhalten, das nach Abschluf} eines Lernprozesses vom Schiiler gezeigt
werden soll (vgl. 2.1). Erst auf der Grundlage operational formulierter Lehr-
ziele, die das erwiinschte Endverhalten der Schiiler beschreiben, ist eine sach-
gerechte Programmentwicklung méglich. Ohne diese Festlegung fehlt die Ba-
sis fiir die Auswahl von Unterrichtsmaterialien, -verfahren oder -inhalten.
Uberdies bietet eine solche operationale Definition die Méglichkeit, relativ
exakt zu iiberpriifen, ob und in welchem Umfang der Schiler die gesetzten
Ziele erreicht hat.

(2) Methoden fiir das Ordnen der Lerneinbeiten

Nach der Auswahl des Lehrstoffes und der Definition der Lernziele miissen
nun die Programmeinheiten konstruiert werden. Zuvor sind jedoch Uberle-
gungen dariiber anzustellen, wie die einzelnen Einheiten spiter im Programm
angeordnet werden sollen. In Anlehnung an LysauGHT u. WiLL1aMs lassen
sich folgende Methoden zur Ordnung von Lerneinheiten unterscheiden.

Der pragmatische Weg

Die Lerneinheiten werden in sachlogischer Folge dargeboten, d. h. die Anordnung soll
der inneren Logik eines Sachgebiets entsprechen. Entscheidend ist bei dieser Vorge-
hensweise eine detaillierte Aufgliederung des Stoffes und genaue Definition der Lehrzie-
le, aufgrund derer die Reihung der Lerneinheiten vorgenommen wird.

Das Regel-Beispiel-System (Ruleg) von Evans u.a. (1962)

Voraussetzung fiir diese Methode ist, dafl der Lehrstoff in zwei Gruppen von Aussagen
eingeteilt werden kann: in Regeln (rule) und in Beispiele (engl. Abkiirzung fiir Beispiel:
e.g., daher ruleg). Als Regeln sind etwa mathematische Formeln, Definitionen, empiri-
sche Gesetze oder Axiome anzusehen (vgl. TABER u.a. 1971). Zunichst werden so viele
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Regeln wie moglich aufgestellt, die zum angestrebten Verhaltensziel in Beziehung ste-
hen. Zu jeder Regel wird eine Reihe von Beispielen gesammelt (vgl. Abb. 17).

1. Um eine Zahl zu quadrieren, multipliziert man sie mit sich selbst. Beispiel: Um 3 zu
quadrieren, multipliziert man 3 mit 3. Das Ergebnisist 9. Ebenso: Um 6 zu quadrie-
ren, multipliziert man 6 mit 6. Das Ergebnis ist

36
2. Das Quadrat von 8 ist: 8 mal 8 oder 64. Das Quadrat von 5 ist 5 mal 5 oder
25
3. Das Quadrat von 7 ist 49. Das Quadratvon 3ist .
9
4. Das Quadrat von 4 ist
16

5. Beim Zahlen nennt man die Zahl, die einer anderen Zahl unmittelbar folgt, die
Folgezahl. Die Folgezahl von 4 ist 5. Die Folgezahl von 6 ist 7. Die Folgezahl
von 8 ist

9

Abbildung 17 : Anordnung der Lerneinheiten nach dem Ruleg-System (nach LysauGHT
u. WiLLiaMs 1967, S. 106).

Das Mathetics-System von GILBERT (1961)

GI1LBERT versucht, die Prinzipien, der Verstirkungstheorie systematisch auf die Analyse
und Rekonstruktion des Lernens anzuwenden. Dieses Bemiihen resultierte in der Ent-
wicklung eines komplexen Systems zur Organisation und Gliederung von Lernpro-
grammen. Im Gegensatz zu anderen Systemen werden die Lerneinheiten in Mathetics-
Programmen in riickliufiger Reihenfolge dargeboten, das heiflt, die Unterrichtssequenz
fiihrt von der letzten Reaktion in der Kette bis zur ersten zuriick. Dem Schiiler wird also
zunichst der letzte Schritt zur Lésung einer Aufgabe demonstriert. Durch das Lernen
jedes vorangehenden Schrittes wird er in die Lage versetzt, von diesem aus die Aufgabe
zu Ende zu fithren. Nach Ansicht GILBERTs, der sich auf Analysen uber Tierverhalten
stiitzt, erfahrt der Schiiler bei jedem weiteren Schritt zur Losung der Aufgabe eine neue
Verstirkung.

LySAUGHT u. WiLL1aMs (1967) sind allerdings der Auffassung, dafl diese Methode auf-
grund ihrer Kompliziertheit und des erforderlichen Aufwandes nur sehr begrenzt einzu-
setzen ist.
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(3) Erstellung der Lerneinbeiten

Nachdem der Lehrstoff festgelegt und die Lernziele formuliert worden sind, ist
es nunmehr notwendig, die Lerneinheiten (frames) oder Lehrprogramm-
schritte auszuarbeiten, die dem Schiiler das Erreichen der gesetzten Ziele er-
méglichen sollen. Eine Lerneinheit ist so aufgebaut, dafl sie dem Schiiler zu-
nichst eine bestimmte Information vermittelt, ihn dann zu einer Antwort auf-
fordert, ihm die Mdglichkeit zur Uberpriifung gibt und schlieflich weitere In-
formationen fiir sein kiinftiges Lernverhalten bietet (vgl. Abb. 18).

R. Photographieren ist aus zwei griechischen Wértern zusammengesetzt:
photos mit der Bedeutung ,Licht* und
graphein mit der Bedeutung ,schreiben®.
Daherbedeutet __________ mit Licht schreiben“.

A. photographieren
Gehe zur ndchsten Einheit weiter.

Abbildung 18: Beispiel fiir den Aufbau einer Lerneinheit (aus LysauGHT u. WiLL1AMS
1967, S. 113).

Das Beispiel in Abbildung 18 verdeutlicht das Prinzip des Aufbaues einer Lerneinheit,
von dem allerdings in verschiedener Hinsicht abgewichen werden kann. So ist es etwa
méglich, den Informationsteil zu erweitern, zusitzliches Material, wie Schaubilder und
Zeichnungen, anzubieten oder Lerneinheiten einzubauen, die nur Information liefern,
ohne dafl zugleich eine Antwort vom Schiiler verlangt wird. Andererseits konnen bei
Wiederholungs- und Endeinheiten eines Programmabschnittes nur Antwortreaktionen
beim Schiiler verlangt werden, ohne daff weitere Informationen bereitstehen. Grofie
Aufmerksamkeit mufl der Lesbarkeit der gebotenen Information gewidmet werden. Zu
schwierige Texte konnen den Lernprozefl ebenso behindern wie ein zu niedrig angesetz-
tes Sprachniveau, das beim Schiiler Langeweile oder Unmut bewirken konnte.
Desgleichen sind Vorkehrungen fiir eine angemessene Schiilerantwort zu treffen, d. h. es
soll dafiir Sorge getragen werden, daf} der Schiiler bei den Antworten méglichst wenig
Fehler macht. Hierzu bieten sich drucktechnische Mittel wie Fettdruck oder Kursiv-
schrift sowie ausreichende Wiederholungseinheiten u.4. an.

Die Forderung nach einer moglichst niedrigen Fehlerrate, 10% und weniger,
gilt vor allem fiir die nach den Prinzipien SKINNERs aufgebauten Programme.
Andere Autoren, wie etwa CROWDER, sind dagegen der Meinung, daff Fehler
durchaus einen positiven pidagogischen Effekt haben konnen. Es wird hier
versucht, die Fehler, die der Schiiler machen konnte, zu antizipieren und ent-
sprechende Informationen zur Richtigstellung anzubieten.

3.3.3.3. Uberarbeitung und Programmerprobung

Bevor ein Programm eingesetzt werden kann, muf§ es noch einige Stufen der
Uberpriifung durchlaufen.
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(1) Redigieren

Zunichst ist das Programm danach durchzusehen, ob es tatsichlich den in den
Lernzielen definierten Stoff enthilt und dieser sinnvoll gegliedert und aufge-
baut ist. Ferner ist darauf zu achten, inwieweit die individuellen Unterschiede
der Schiiler, fiir die das Programm gedacht ist, beriicksichtigt worden sind.
Solche Uberlegungen sollten sich insbesondere auf die Verstindnisebene der
Schiiler, ihr Sprachniveau, den Wortschatz sowie den Interessantheitsgrad des
Inhalts beziehen. ZieLinski (1971) bezeichnet diese Phase der Uberpriifung als
,»Gutachtervalidierung der ersten Stufe®, in der das Programm unter padagogi-
schen, didaktischen und methodischen Kriterien zu uberpriifen ist. Danach
sollte es u.a. eine Herausforderung an die geistige Kapazitit der Adressaten
bedeuten, ferner miifiten die grundlegenden didaktischen Gesetzmiafiigkeiten
berticksichtigt sowie Programmierungstechnik und Darbietungsform dem un-
terrichtlichen Geschehen angemessen sein.

(2) Programmerprobung

Das Programm wird nunmehr einer Gruppe von Schiilern vorgelegt, die hin-
sichtlich ihrer Voraussetzungen jenen entsprechen, die als Adressaten in Frage
kommen. Wertvolle Informationen werden dadurch gewonnen, daff man das
Verhalten der Schiiler beobachtet bzw. nach Beendigung der Bearbeitung eine
Befragung durchfiihrt. So lafit sich feststellen, welche Teile des Programms bei
den Schiilern zu Schwierigkeiten oder Verwirrung fithren oder inwieweit es ge-
lungen ist, ihr Interesse zu wecken. Nach Z1eLinskr (1971) sollten bei der Er-
probung folgende Aspekte beriicksichtigt werden:

- Lernhaltung (Verhaltensweisen, die Riickschliisse auf den Verlauf von Konzentration,
Interesse, Mitteilungsbediirfnis und Ermiidung gestatten; Inhalt und Anzahl der Bit-
ten um Hilfe; Stellungnahme zur Schwierigkeit und Verstandlichkeit);

— Lernweg des Schiilers (Nutzung der Antwortkontrollen, Wiederholungen);

— Lernergebnis (Leistungsverlauf und Art der Fehler);

— Lernzeit (Zeitbedarf je Lerneinheit oder Programm).

Durch die Ermittlung der Schiilerleistung ist der Programmierer in der Lage,
zu beurteilen, ob die Schiiler die definierten Lernziele erreicht haben oder
nicht. Bedeutsame Aufschliisse vermittelt ihm die Fehleranalyse. Weist ein be-
stimmter Lernschritt eine hohe Fehlerzahl auf, dann muf} dieser in der Regel
neu bearbeitet werden. Andere Fehlerarten weisen darauf hin, dafl Wiederho-
lungseinheiten zur weiteren Ubung notwendig sind. Eine Fehlerhiufung bei
bestimmten Lerneinheiten kann auch auf einen zu grofien Schwierigkeitsgrad,
eine Verletzung der logischen Abfolge des Stoffes oder eine unklare Formulie-
rung hindeuten. Nach einer entsprechenden Revision wird das Programm wei-
teren Erprobungen unterzogen. In diesem Zusammenhang muf§ natlirlich auch
die Leistungsfihigkeit des gesamten Programms ermittelt werden. Es ist also
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zu eruieren, ob sich bei den Schiilern nach der Bearbeitung ein Wissenszu-
wachs eingestellt hat oder nicht (vgl. LuscHER 1966). Nach Auffassung von
TABER u.a. (1971) sollte das endgiiltige Programm nochmals einer reprisenta-
tiven Gruppe von Schiilern vorgelegt werden, um seine optimale Verwen-
dungsméglichkeit unter Unterrichtsbedingungen zu testen.

3.3.3.4. Einsatz von Lehrprogrammen

Die Frage nach den Einsatzmoglichkeiten kann in zweierlei Hinsicht gestellt
werden, nimlich wie kann programmiert unterrichtet werden und wo lfit sich
der programmierte Unterricht einsetzen. Zunichst die Frage nach dem Wie.
Die sogenannte Lehrmaschine (vgl. FrY 1963, CORRELL 1965) ist wohl das po-
pulirste, wenn auch nicht verbreitetste Hilfsmittel im Programmierten Unter-
richt. Es existieren Lehrmaschinen von unterschiedlicher technischer Raffines-
se. Bei einfachen Formen erscheinen die auf einem Papierstreifen gedruckten
Lerneinheiten hinter einem kleinen Fenster und der Schiiler dreht an einem
Knopf die Papierrolle selbst weiter.

Kompliziertere Maschinen verwenden zur Darbietung der Lerneinheit den
Bildschirm, der Schiiler gibt seine Antwort per Knopfdruck ein. Einige Lehr-
gerite sind fiir die Darbietung linearer Programme, andere fiir verzweigte kon-
struiert (informativ ist hier die ,,Bildreihe programmierter Unterricht — Pro-
grammtriger* von HASELOFF u. SEELIG 0. ].).

Hiufiger als Lehrmaschinen sind Lehrprogrammbiicher anzutreffen. Auch
hier gibt es unterschiedliche Ausfithrungen. In einigen Biichern wird die rich-
tige Losung erst nach dem Umblattern sichtbar, andere haben verschiebbare
Abdeckvorrichtungen fiir die Antworten. Bei solchen Programmbiichern be-
steht die Moglichkeit des Mogelns. CrowpER hat daher die sogenannten
,,scrambled books* (Misch-Biicher) entwickelt, bei denen die aufeinanderfol-
genden Lerneinheiten durcheinandergemischt geheftet und je nach Schiiler-
antwort gemifl den Anweisungen im Buch aufgeschlagen werden. Hierdurch
soll die Versuchung zum vorzeitigen Nachschlagen der richtigen Losung ver-
ringert werden. Nachteil ist dabei aber das haufige Umblattern.

Daf} die Schule eines der primdren Anwendungsgebiete des Programmierten
Unterrichts ist bzw. sein kann, muf nicht besonders hervorgehoben werden.
Auch in Industrie, Wirtschaft und Verwaltung lassen sich Lehrprogramme ein-
setzen (vgl. DEuTsCH 1964, BREMER u. a. 1967, BOSEMANN 1968, Z1ELKE 1970).
Hier bieten sich besonders die berufliche Ausbildung sowie die inner- und au-
Rerbetriebliche Fortbildung an. Allerdings wird der Programmierte Unterricht
bisher bevorzugt von Grofibetrieben eingesetzt.
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3.3.4. Effektivitit des Programmierten Unterrichts

3.3.4.1. Konventioneller und Programmierter Unterricht

Die Rezeption des Programmierten Unterrichts war mit der Hoffnung ver-
bunden, nunmehr iiber eine Lehrmethode zu verfiigen, die die Nachteile der
herkémmlichen Unterrichtsverfahren weitgehend vermeidet und die Effektivi-
tat spiirbar erhoht. In einer Vielzahl von Vergleichsstudien wurde versucht, die
vermeintliche Uberlegenheit des PU nachzuweisen. Auf die Problematik sol-
cher Untersuchungen geht WALTER (1972) in einer ausfiihrlichen Studie ein.
Abgesehen von den methodischen Unzulinglichkeiten, die fiir die meisten
Vergleichsstudien charakteristisch sind, liegt die Hauptschwierigkeit darin,
daf} hier der konventionelle Unterricht mit dem Programmierten Unterricht
verglichen werden sollte, wobei ,,konventioneller Unterricht* in der Regel mit
,,Frontalunterricht* gleichgesetzt wurde. Hierzu vermerkt WaLTER (1972, S.
17), dafl ,,keine verniinftig angelegte Untersuchung zum gegenwirtigen Zeit-
punkt fiir sich den Anspruch erheben kann, die programmierte Unterweisung
mit dem konventionellen Unterricht vergleichen zu wollen®. Vielmehr ist es
angezeigt, jeweils bestimmte Programme ganz bestimmten Formen des her-
kémmlichen Unterrichts gegeniiberzustellen. Aber auch bei Arbeiten, bei de-
nen das Problem der Definition des konventionellen Unterrichts nicht so ent-
scheidend war, fand WALTER ,,in groflerer Zahl nicht signifikante Ergebnisse
vor*, wihrend die statistisch bedeutsamen Befunde hiufig nicht eindeutig in-
terpretierbar waren, da sie in verschiedene Richtungen weisen.

In einigen Vergleichsuntersuchungen, die die oben erwihnten Schwierigkeiten
berucksichtigen, kommt WALTER (1972) zu folgenden Ergebnissen:
Hinsichtlich des Erlernens einfacher Rechentechniken ist der Programmierte
Unterricht eindeutig besser geeignet als der herkommliche Unterricht. Das
gleiche Resultat fand sich beziiglich solcher Mathematikaufgaben, deren L6-
sung das ,,Verstindnis* des gelernten Stoffes voraussetzte. Demgegeniiber
zeigte sich, daf§ der Zusammenhang zwischen Lernleistung und der Fahigkeit
zu konzentriertem, eigenstindigem Arbeiten hinsichtlich der Lehrzielkatego-
rie ,, Wissen im herkdmmlichen Unterricht deutlich grofer ist als beim Pro-
grammierten Unterricht. WALTER faflt dieses Ergebnis als Bestitigung der
These SKINNERs auf, nach der Schiiler, die im herkommlichen Unterricht als
unkonzentriert auffallen, durch den Programmierten Unterricht besonders
beglinstigt werden.

Als Ursachen fiir die Uberlegenheit des Programmierten Unterrichts sieht der
Autor aufgrund seiner Ergebnisse vor allem die Individualisierung des Lern-
tempos und die systematische und kontinuierliche Verhaltensformung an. In-
wieweit diese Resultate zur Abstiitzung seiner Schluffolgerung hinreichen,
mufl allerdings dahingestellt bleiben.
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SEEL u. WEIss (1967, S. 63), sehen die Vorteile des Programmierten Unterrichts
dort, wo es auf eine rasche und wirksame Wissensvermittlung ankommt. Die
Frage jedoch, ob der Programmierte Unterricht dariiber hinaus ,,zur Selbstbil-
dung* fithre, wird von den Autoren eindeutig verneint. ,,Mittels Programmen
kann nur ein Wissenserwerb erfolgen, kein Bildungserwerb*. Ein weiteres
Problem liegt nach Auffassung dieser Autoren darin, dafl im Programmierten
Unterricht das Wissen in extrem bearbeiteter Weise vermittelt wird. Sie ver-
weisen auf die Gefahr ,,eine Meinung gemacht zu bekommen, statt sich eine
Meinung verantwortlich zu bilden (S. 64).

WieczerkOWsKI (1973) kommt aufgrund der Analyse einer Reihe von Unter-
suchungen zu dem Schluff, daff eine gréfiere Effektivitit des programmierten
Lernens ,,nicht einhellig und in voll iberzeugender Weise bestatigt werden*
konnte (S. 67). Grundsitzliche Kritik iibt er an dem SkiNNERschen Ansatz der
linearen Programmierung und verweist insbesondere darauf, daf§ die fiir global
charakterisierte Lerngruppen konzipierten Programme den Unterricht nur in
geringem Mafle zu individualisieren vermogen. Zur Optimalisierung der
Lernbedingungen sei es vielmehr erforderlich, ,,die individuellen Besonderhei-
ten des Schiilers (als Voraussetzung des Lernens) mit dem Unterrichtsangebot
(in seinen Lehrinhalten und in seinem Lehralgorithmus) in Einklang zu brin-
gen® (S. 75f.).

Einen interessanten Aspekt bringt HirzEL (1969) in die Diskussion ein. Er un-
tersucht die Frage, ob sich die Lernleistungen bei paarweisem und einzelnem
Lernen mit Programmen unterscheiden. Er fand heraus, daf§ die Lernleistung
bei Partnerarbeit tatsichlich hdher war als bei Einzelarbeit. Diese Uberlegen-
heit der Partnerarbeit fuhrt er zurtick auf erhohte Motivation der Schiler und
die Mdglichkeit der Diskussion zwischen den Partnern.

Einen wichtigen Beitrag zur Diskussion um den Programmierten versus her-
kémmlichen Unterricht liefert die Arbeit von GoTrscHALDT (1972). In einer
Lingsschnittstudie (1 1/2 Jahre) verglich er Verlaufsformen und Effizienz des
Programmierten Unterrichts mit dem konventionellen Unterricht. Wie Wat-
TER (1972), so verwendete auch GOTTsCHALDT hierzu Rechenprogramme.
Hinsichtlich der Rechenleistung der untersuchten Schiiler kommt Gorr-
scHALDT zu folgendem Resultat: ,,Lernen nach Programm fiihrt unter entspre-
chenden Bedingungen in gleicher Weise zu Erfolgen wie konventioneller Un-
terricht durch Lehrer* (S. 77). Die Gruppe der programmiert unterrichteten
Schiiler zeigt nach neun, nach fiinfzehn und nach achtzehn Monaten statistisch
gleiche Leistungsbilder wie die Gruppe der konventionell unterrichteten Klas-
sen, gemessen an den objektiven Kriterien standardisierter Rechentests.
Der wochentliche Zeitaufwand der programmiert lernenden Schiiler betrug
100 Minuten, der der konventionell unterrichteten einschlieflich der Hausauf-
gaben 300 Minuten. Dies darf jedoch, wie GoTTscHALDT betont, nicht so ver-
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standen werden, dafl im PU schneller gelernt wird, sondern nur so, dafl sich die
Lernarbeit okonomischer gestalten lafft. Dabei verweist er allerdings auf das
Problem, wie das Lernverhalten der Schiiler organisiert werden soll, wenn sich
PU an einem Vormittag nicht tiber eine Unterrichtsstunde erstreckt, sondern
liber zwei oder mehr Stunden. Auch SEeL u. WEiss (1967) deuten an, dafl aus
den moglichen Lernzeitverkiirzungen keinswegs abgeleitet werden darf, daf§
die Schiiler nun wesentlich mehr lernen konnten. Vielmehr hat sich gezeigt,
dafl der Programmierte Unterricht aufgrund der notwendigen hohen Konzen-
tration eine sehr starke Beanspruchung der Schiiler mit sich bringt. Bei Lei-
stungsvergleichen mit dem konventionellen Unterricht ist daher stets in Rech-
nung zu stellen, daf} beim PU immer wieder betrichtliche Erholungszeiten
eingeschaltet werden miissen.

Beziiglich der Transferleistungen fand GoTrscHaLDT (1972) eine leichte Uber-
legenheit der programmiert unterrichteten Schiiler. Auch hinsichtlich der
Lernmotivation scheint sich der PU langfristig positiv auszuwirken. Zusam-
menfassend kann der GoTTscHALDT-Studie entnommen werden, daf§ zwi-
schen PU und konventionellem Unterricht langfristig keine Unterschiede in
der Lerneffizienz auftreten. Die Schiiler unterscheiden sich zwar nicht signifi-
kant in ihren meflbaren Leistungen, andererseits lernen sie aber im Program-
mierten Unterricht ihr Leistungsverhalten selbst zu kontrollieren und auch
selbstindig denkend zu den Aufgaben des Lernstoffes Stellung zu nehmen.
,»Die autonome Steuerung des motivationalen Verhaltens scheint die wesentli-
che Auswirkung des PU in der Schulklasse zu sein“ (S. 234).

3.3.4.2. Lehrer und Programmierter Unterricht

Welche Funktion tibernimmt der Lehrer im PU? Wird er iiberfliissig, wie man-
che befiirchteten und wieder andere hofften? Zur Beantwortung dieser Frage
lassen sich empirische Befunde nicht heranziehen. LysAUGHT u. WILLIAMS
(1967) meinen, daff der Lehrer durch den Programmierten Unterricht zwar
nicht ersetzt, sich jedoch seine Rolle wandeln wird. Durch den PU wird es ihm
moglich, seine,,eigentlichen* Aufgaben im Erziehungsprozefl wahrzunehmen
(vgl. SKINNER 1958, SCHIEFELE 1971).

Der Lehrer kann sich stirker auf seine soziale Fithrungsrolle konzentrieren
und in der sozialen Interaktion dem Schiiler Lob und Anerkennung vermitteln.
Jedoch wird die Anwendbarkeit programmierter Lehrverfahren nach der An-
sicht ScHIEFELES (1971) auf jene Sachbereiche beschrinkt bleiben, ,,die tiber
das zusammenhangsbestimmte Faktisch-Regelhafte nicht hinausgehen* (S.
103). Der Programmierung entziehen diirften sich etwa Verstehensakte im Be-
reich des Historischen oder Politischen, wie auch Werturteile, ob sie nun Sa-
chen, Sachverhalte oder Personen betreffen. ,,Wo die theoretisch uneinge-
schrankt fragende und antwortende Interaktion vom Lehrenden und Lernen-

138




den gefordert wird, von der Eigenart des Gegenstandes verlangt wird, kann die
Lehraufgabe nicht an Programme oder Apparate delegiert werden* (ScHie-
FELE 1971, S. 103f.). Die Rolle des Lehrers als Motivierender, als Vorbild, als
Diskussionspartner des Schiilers, als Vermittler sozialen Lernens (vgl. Kap.
5.1) kann somit durch Programme nicht ersetzt werden.

Stellt man in diesem Zusammenhang nochmals die Frage nach der Effektivitit
des PU, dann wird man zu dem Resultat kommen, daf} eine eindeutige Stel-
lungnahme derzeit nur schwer méglich ist. Von einer generellen Uberlegenheit
des PU iiber die konventionellen Lehrmethoden kann nicht gesprochen wer-
den. Vor allem im Kontext der reinen Wissensvermittlung bietet der PU zwei-
fellos Vorteile, sowohl vom Standpunkt des Lehrers als auch des Schiilers. Der
Lehrer wird entlastet, der Schiiler kann seine Lerngeschwindigkeit selbst be-
stimmen. Wo es aber um die Entfaltung schopferischen Denkens, kritischer
Stellungnahme und Meinungsbildung geht, scheinen die Grenzen des PU zu
liegen. Oder vermag der Einsatz von Grofirechenanlagen diese Beschrinkun-
gen aufzuheben? Auf diese Frage und die Beziehung zwischen PU und compu-
terunterstiitztem Unterricht soll im folgenden eingegangen werden.

3.3.5. Computerunterstiitzter Unterricht

Der Begriff ,,Computerunterstiitzter Unterricht (abgeleitet aus dem Engli-
schen: Computer Assisted Instruction — CAI) ist nicht eindeutig zu definieren.
FREIBICHLER (1974 b) unterscheidet eine enge und eine weite Bedeutung. In
der engeren werden unter Computerunterstiitztem Unterricht (CUU) alle jene
Anwendungen gefafit, bei denen der Computer vorwiegend als Lehrautomat
Verwendung findet. CUU kann in dieser historisch ilteren Auffassung als
Programmierter Unterricht mit Hilfe des Computers definiert werden. In der
weiteren Bedeutung dagegen werden alle zur Zeit méglichen Einsatzarten der
EDV fiir Unterrichtszwecke vereinigt, wobet hier die direkte Kommunikation
mit dem EDV-System kennzeichnend ist. FREiBICHLER plidiert in diesem Zu-
sammenhang eher fiir die Bezeichnung ,,Computerunterstiitztes Lernen*.

LEHNERT (1970) hebt sechs padagogische Funktionen des Rechners voneinan-
der ab. Danach kann er als Instrument zur Planung des Unterrichts, als Lehr-
automat (vgl. enge Bedeutung des CUU-Begriffes), als Instrument zur Durch-
fuhrung von Priifungen, als Organisator und Verwalter des Lehrbetriebes, als
Instrument der padagogischen Forschung sowie in der Betreuung und Bera-
tung mit Hilfe dialogfihiger Informationssysteme eingesetzt werden. FRrEl-
BICHLER (1974 b) gliedert die Zielsetzungen und Vorteile des EDV-Einsatzes
fur Bildungszwecke in drei Gruppen, die integriert zu realisieren seien, damit
seine Vorziige voll zum Tragen kommen kénnen. Danach dienen diese Verfah-
ren der Rationalisierung der Ausbildung, sie erlauben eine sehr weitgehende
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Individualisierung und Unterrichtsdifferenziernng und gestatten letztlich, die
Erreichung von Lehrzielen, die iiber den blofen Erwerb von Fakten hinausge-
hen (vgl. BLoom 1972).

In diesem Kontext ist folgende Gegeniiberstellung von Interesse: der Rechner
als Lehrautomat versus Lerninstrument (vgl. FREIBICHLER 1974 a, 1974 b).
Bei der Verwendung des Rechners als Lehrautomat, wie sie bis vor einigen Jah-
ren typisch war, automatisiert der Computer lediglich ein spezielles Unter-
richtsverfahren, nimlich den PU. Es herrscht eine relativ starke Auflensteue-
rung vor, der Schiiler hat wenig Eingriffsméglichkeiten. ,,Mit diesem automa-
tisierten PU wird mit viel Aufwand wenig mehr erreicht als mit anderen Ver-
fahren konventioneller Art (dazu zihlt hier auch der PU)*“ (FReIBICHLER
1974 b, S. 26). Bei einem derartigen Vorgehen werden lediglich bisherige Me-
thoden auf ein neues Medium tibertragen und die in der EDV liegenden Mog-
lichkeiten selten ausgeniitzt. Die oben formulierte Hoffnung, dem PU durch
den Einsatz von Computern neue Lehrzielbereiche zu erschlieflen, scheint sich
damit nicht zu erfiillen. Wird der Rechner dagegen als Lerninstrument einge-
setzt, dann hat der Schiiler nicht nur vorgegebene Abliufe nachzuvollziehen,
sondern er kann den Ablauf selbst steuern. Bei dieser Art des Vorgehens wird
der Lernprozeff abhingig von den Kenntnissen, Interessen und Zielen des
Schiilers, er wird durch das Individuum selbst individualisiert. Der Schiiler
kann im Sinne des entdeckenden Lernens (vgl. 2.2.2) den Stoff selbstindig
durchdringen und erarbeiten (vgl. RiroTa 1974). Die Lehrziele, die auf diese
Weise realisierbar sind, reichen vom einsichtigen Problemlésen bis hin zur
Verhaltensinderung. Auch Simon (1974) halt die Automatisierung des PU
durch Computer fur eine Fehlentwicklung. Die verwendeten Systeme, wie
z.B. das System SOCRATES (StoLurow u. Davis 1965), haben sich als zu
aufwendig, zu wenig flexibel und letztlich als nicht realisierbar erwiesen. Fiir
SiMON (1974) stehen Konzepte der didaktischen Simulation, des interaktiven
Problemlésens und des lernergesteuerten CUU im Vordergrund.

Aus der CUU-Lerneinheit ,,Statistik fiir Sozialwissenschaftler gibt der Autor einige
Beispiele fiir entsprechende Anwendungsmoglichkeiten. So ist es dem Studenten unter
Verwendung der Unterrichtsdialogsprache ICU/PLANIT (vgl. HAEFNER u.a. 1972)
méglich, Mittelwerte, Streuungen und Stichprobengréfien gezielt zu variieren, um etwa
zu untersuchen, bei welcher Stichprobengrofle ein bestimmtes Signifikanzniveau er-
reichbar wird. Der Schiiler kann selbstgestellten Fragen nachgehen, seine Arbeit wird je-
doch vom CUU-System kontrolliert und notwendigenfalls durch Hinweise korrigiert,
beispielsweise wenn der Schiiler bei der Hypothesenpriifung einen Test fiir abhingige
Stichproben wihlt, obwohl unabhingige Stichproben vorliegen. Weifl der Schiiler an ei-
ner Stelle nicht weiter, dann kann er zusitzliche Informationen und Erliuterungen abru-
fen. Das Programm ist also nach den Prinzipien des ,,angeleiteten entdeckenden Ler-
nens* aufgebaut (vgl. KErRsH u. WITTROCK 1962).
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Ausdriicklich fordert Simon, sich im CUU verstirke auf die ,,héherstufigen*
Lernziele, wie Analyse, Synthese, Bewertung usw. (vgl. KRATHWOHL u.a.
1964, BLooM 1972) zu konzentrieren, auch wenn eine Operationalisierung
(noch) schwierig erscheint. Anderenfalls gerit man in die Gefahr, daff man
simple Dinge mit grofler Prizision entwickelt, die qualitativ hoch bewerteten
Lehrziele aber aus dem Blick verliert. Hier sieht der Autor die eigentliche Auf-
gabe des CUU. Bei einer Beschrinkung auf das leicht Machbare stehe der
Aufwand in keiner tragbaren Relation zum Ergebnis. CUU darf nicht als au-
tomatisierter PU miflverstanden werden.

Auf die weiteren Einsatzmoglichkeiten der EDV im piadagogischen Bereich
kann hier ebensowenig eingegangen werden wie auf die unterschiedlichen
Computersysteme (vgl. dazu FREIBICHLER 1974 a, 1974 b; LEHNERT 1970,
BEINER 1972). Eines darf aber festgestellt werden. Sollten sich die von den Ver-
tretern des CUU aufgezeigten Wege zur Individualisierung und Differenzie-
rung des Unterrichts als gangbar und praktikabel erweisen, dann diirfte die
bisherige Form des PU wesentlich an Bedeutung verlieren. Ob der CUU aller-
dings das halt, was man sich bisher vom PU versprochen hat, nimlich ein den
konventionellen Unterrichtsmethoden iiberlegenes Verfahren, ist derzeit noch
ungewifl.
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3.4. Spezielle Varianten von Lehrkonzeptionen

Die im folgenden darzustellenden Lehrkonzeptionen des Team-teaching, des
Projekt- sowie des tutorengestiitzten Unterrichts sind von ihrer Zielsetzung
her keineswegs so verschieden, wie es auf den ersten Blick erscheinen mag. Es
handelt sich um Formen der schulischen und unterrichtlichen Organisation,
die unmittelbaren Einflufl auf das Lehren und Lernen haben. Thnen ist gemein-
sam, dafd sie sich um eine Verbesserung des Unterrichts im Sinne der inneren
Schulreform bemiihen und dafl ihr Ursprung bis mindestens in die Zeit der Re-
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formpidagogik zuriickreicht. Beim Projektunterricht und dem Lernen mit Tu-
toren kénnte man auch von ,, Wiederentdeckungen* sprechen, wihrend man
sich fiir das Team-teaching erst in neuerer Zeit stirker zu interessieren begann.

3.4.1. Team-teaching

Die verschiedenen Definitionen zum Begriff des Team-teaching heben fol-
gende Aspekte besonders hervor: die Zusammenarbeit von zwei oder mehr
Lehrern und méglicher Hilfskrifte bei der Planung, Durchfithrung und Aus-
wertung des Unterrichts sowie die flexible Organisation der Lehr-Lern-Pro-
zesse fiir eine entsprechende Anzahl von Schiilern, die nicht einer einheitlichen
Jahrgangstufe anzugehdren brauchen. Die Arbeit im Team erméglicht eine
sinnvolle Spezialisierung der Mitglieder. Aufierdem lassen sich die Formen der
Differenzierung und Individualisierung (vgl. 2.4.2) wesentlich konsequenter
als im herkémmlichen Klassenunterricht durchfiihren. Gerade dieser Aspekt
hat auch bei dem von KLAUSMEIER u. RippLE (1974) beschriebenen ,,System
individuell geplanter Erziehung®, das eine Variante des Team-teaching dar-
stellt, eine zentrale Bedeutung. Voraussetzung fiir eine flexible Aufteilung der
Schiiler ist allerdings, daf} geeignete Medien und Riume sowohl fiir Gruppen
von zwei bis sechs als auch fiir solche von mehr als einhundert Personen zur
Verfiigung stehen.

Die Organisationsform des Team-teaching erreichte in den fiinfziger Jahren in
den USA einen ersten Hohepunkt, obwohl bereits DEwey und andere ameri-
kanische Reformpidagogen entscheidende Anstdfle dafiir gegeben hatten.
Wahrend in einigen europiischen Lindern, wie beispielsweise in Schweden
(TESCHNER 1972), dieses didaktische Modell schon bald eine starkere Verbrei-
tung fand, setzte in der Bundesrepublik erst mit der vermehrten Griindung von
Gesamtschulen eine umfassendere Erprobung ein. Die bisher vorliegenden
Untersuchungsergebnisse haben zu einer stark divergierenden Beurteilung ge-
fithrt. So sieht WINKEL (1974) im Team-teaching die schulische Organisations-
form, die emanzipatorisches Lernen am ehesten erméglicht, wihrend Mc
KeacHIE (1974) hervorhebt, dafl noch kein empirischer Beweis fiir den Wert
dieser Konzeption erbracht werden konnte.

Die auslindischen Erfahrungen zum Team-teaching hat BRINkMANN (1973)
daraufhin analysiert, inwieweit sie auf deutsche Schulverhiltnisse iibertragbar
sind. Zusitzlich zu den bereits oben angesprochenen Vorziigen sollen noch die
folgenden genannt werden:

- Unterrichtsplanung im Team fiihrt zu mehr Transparenz und Objektivitit.
— Das Teammitglied kann entsprechend seinen Fahigkeiten und Interessen eingesetzt
werden.
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— Die verstirkte Kooperation diirfte sozialintegratives Lehrerverhalten férdern.
— Teamarbeit erleichtert die Unterrichtsauswertung, insbesondere die Erstellung lehr-
zielorientierter Tests.

Neben diesen positiven Argumenten fithrt BRINKMANN (1973) allerdings auch
einige gewichtige Griinde an, die bei einer Einfithrung des Team-teaching den
Erfolg dieser Unterrichtskonzeption in Frage stellen kdnnten:

~ Hiufig sind Lehrer nicht bereit, ihren Unterricht mit Kollegen abzustimmen oder gar
Kompetenzen auf ein Team zu iibertragen.

- Die gemeinsamen Planungen, Absprachen und Auswertungen erfordern einen hohen
Zeitaufwand.

— Bei Teamarbeit ist die Gefahr der Zunahme von Konfliktsituationen gegeben.

— Eine stark wechselnde Gruppierung konnte den Aufbau sozialer Beziehungen sowohl
unter den Schiilern als auch zum Lehrer beeintrichtigen.

~ Herkémmliche Schulgebiude bieten selten die riumlichen Voraussetzungen fiir
Team-teaching.

Die hier aufgefithrten Nachteile mégen erkliren, warum in empirischen Unter-
suchungen bisher keine eindeutige Bestitigung fiir die Uberlegenheit des
Team-teaching erbracht werden konnte.

So verglich RHODEs (1971) zwei unterschiedlich gefiithrte Grundschulen zu Beginn und
am Ende eines Schuljahres. Es zeigte sich, dafl weder in der Rechtschreibung noch in der
Mathematik die Arbeitim Team dem traditionellen Klassenunterricht iiberlegen war. In
der Lesefahigkeit sowie in der Beurteilung des Unterrichts durch die Schiiler erzielte die
Kontrollschule sogar bessere Ergebnisse. Lediglich hinsichtlich der Einstellung zum Be-
ruf hoben sich die im Team unterrichtenden Lehrer positiv von den iibrigen Kollegen ab.
Allerdings ist bei solchen Untersuchungen zu bedenken, daf} standardisierte Schullei-
stungstests die Bedeutung des Team-teaching kaum angemessen zu erfassen vermogen.

BoOROWSKI u.a. (1976, S. 144f.) warnen vor einer Uberbewertung des bisher
fehlenden Effektivitits-Nachweises. Viel gefihrlicher wire es, das Konzept
des Team-teaching zu einer ,,didaktischen Monokultur® ausarten zu lassen.
Wegen einer Reihe nicht zu ibersehender Vorziige stellt es nach Meinung der
Autoren eine schulische Organisationsform dar, auf die neben anderen Mog-
lichkeiten nicht verzichtet werden sollte.

3.4.2. Projektunterricht

Projektorientiertes Lernen geht auf DEweyY (vgl. DEWEY u. KiLpATRICK 1935),
einen der bekanntesten Vertreter des Pragmatismus, zurlick. Er wandte sich
gegen die ,,Ho6r- und Buchschule sowie gegen ein nur gedichtnismaflig ange-
eignetes Wissen. Statt dessen fordert er, das Interesse zu wecken und das Den-
ken zu iiben, und zwar an Unterrichtsinhalten, die einen Bezug zum 6ffentli-
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chen Leben haben und handlungsorientiert sind. Die wichtigsten Merkmale
der Projektmethode lassen sich in dem hiufig zitierten ,, Typhusprojekt* (vgl.
auch SCHWERDT 1959) gut erkennen, das im folgenden kurz beschrieben wer-
den soll. Auflerdem treten in diesem Beispiel die von DEwEyY (1951) aufgestell-
ten Denkstufen, die von der wahrgenommenen Schwierigkeit iiber die vermu-
tete Losung bis hin zur Bestitigung der Hypothese verlaufen, deutlich hervor.

Anlaf ist die Erkrankung von Mary und Johnny Smith an Typhus. Einige Mitschiiler er-
innern sich, dafl diese Krankheit schon hiufiger in der Familie Smith auftrat. Die Klasse
duflert Vermutungen iiber mogliche Ursachen: Brunnenwasser, verdorbene Milch, Flie-
gen, allgemeine Unsauberkeit. Eine Entscheidung lifit sich nur durch eine Besichtigung
des Hauses herbeifiihren. Die dort vorzunehmenden Beobachtungen werden in der
Schule sorgfaltig geplant und hier spiter auch ausgewertet. Das schliefft eine intensive
Lektiire iiber den Gegenstand ein. So bildet sich allmahlich die ,,Fliegentheorie* heraus.
Herr Smith erhilt einen Bericht mit Vorschligen zum Abbau von Gefahrenquellen. Im
folgenden Jahr tritt in seinem Hause kein Typhusfall auf.

Projektunterricht wird heute wieder verstirkt diskutiert. STuBENRAUCH (1975)
nennt hierfiir drei Griinde: Die Studentenbewegung am Ende der sechziger
Jahre richtete sich u.a. gegen eine Trennung von Theorie und Praxis und ein
Studium innnerhalb einer festgelegten Wissenschaftssystematik. Integrierte
Gesamtschulen suchen noch Méglichkeiten, den traditionellen Ficherkanon
zu liberwinden sowie Schiiler mit unterschiedlichen Voraussetzungen wenig-
stens teilsweise gemeinsam zu unterrichten. Schlieflich fordern auf§erhalb der
Schule Wissenschaft, Wirtschaft und Verwaltung eine enge Kooperation ver-
schiedener Spezialisten. In allen Fillen konnte projektorientiertes Lernen die
Schwierigkeiten iberwinden helfen. In jiingster Zeit versucht man in einem
vierten Bereich, nimlich der Hauptschule, die dort bestehenden Lern- und Er-
ziehungsprobleme ebenfalls durch Projektunterricht zu l3sen.

Die Methode des Lernens in Projekten lifit sich durch eine Reihe von Merkma-
len kennzeichnen (Borowskr u.a. 1976, S. 91f.), die ein Abwigen der Vor-
und Nachteile dieses Verfahrens gestatten:

— Der Lerngegenstand entstammt der erfahr- und erlebbaren Umwelt des Schiilers.

— Lehrziele werden weitgehend selbst gefunden.

- Esstehen Probleme im Mittelpunkt des Unterrichts, die den Bediirfnissen.und Interes-
sen des Schillers entgegenkommen.

— Projektorientiertes Lernen fiihrt zu vorweisbaren Produkten im weitesten Sinne.

— Der Lerngegenstand verlangt eine ficheriibergreifende Orientierung.

- Projekte erfordern kooperatives Arbeiten.

~ Neben kognitive Lehrziele treten verstirkt emotionale und soziale (vgl. 5.1), teilweise
auch psychomotorische.

- Einzelne Lehrfunktionen wie Motivierung, Information, Ubung und Anwendung
sind von untergeordneter Bedeutung.
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- Die Steuerung und Uberpriifung von Lernprozessen durch den Lehrer tritt zuriick.
— Der Lehrer befindet sich zeitweise auch in der Rolle des Lernenden.

Eine Einfihrung von Projektunterricht bringt schon aus organisatorischen
Griinden eine Reihe von Schwierigkeiten mit sich, insbesondere wenn der
Stundenplan einer Schule so angelegt ist, dafl der einzelne Lehrer tiglich in
mehreren Klassen unterrichtet (STUBENRAUCH 1975). Weitere Fragen betreffen
die Aufsichtspflicht, die Leistungsbeurteilung sowie die Forderungen des
Lehrplans. Schliefllich ist zu bedenken, daf} projektorientiertes Lernen hiufig
sehr zeitaufwendig und unsystematisch verlauft. Hier besteht ein gewisser Zu-
sammenhang zum Entdeckungslernen (vgl. 2.3.2).

Aufgrund der bisher vorliegenden Erfahrungen (Suin DE BouTEMARD 1975)
138t sich Projektunterricht ohne besondere Schwierigkeiten in der Grund-
schule durchfihren, da dort das Fachlehrersystem noch nicht so stark entwik-
kelt ist. An anderen Schulen hat man gute Erfolge mit sog. Projektwochen
bzw. mit wochentlich wiederkehrenden Projekttagen erzielt. Diese Regelun-
gen erfordern zwar schulinterne Absprachen, ermdglichen aber andererseits,
daf} sowohl projektorientierter als auch der nach Lehrgingen aufgebaute Un-
terricht praktiziert werden kann.

3.4.3. Schiiler als Tutoren

Das Prinzip, Schiiler mit Lehrfunktionen zu betrauen, lif8t sich in der Ge-
schichte der Piadagogik sehr weit zuriickverfolgen. Eine besondere Bedeutung
erlangte diese Konzeption in der Reformpidagogik, so etwa bei Maria Mon-
TEsSORI oder Peter PETERSEN. Schliefllich ist die weniggegliederte Schule zu
nennen, wo das Helfersystem als eine feste Einrichtung galt. Da Schiiler ver-
schiedener Jahrginge in einem Klassenraum unterrichtet wurden, gab es kaum
organisatorische Schwierigkeiten. Wihrend der Lehrer beispielsweise mit der
Abteilung des dritten Schuljahres arbeitete, konnte ein Schiiler aus dem vierten
die Leseiibungen im zweiten tiberwachen und anleiten. Mit der Auflésung der
kleinen Schulen scheint die sehr erfolgreiche Einrichtung des Unterrichtshel-
fers in Vergessenheit geraten zu sein. Tutorentitigkeit gibt es bei uns aufler im
Hochschulbereich bestenfalls noch in Form des privaten Nachhilfeunterrichts
durch iltere Schiiler und Studenten. Anders ist die Situation in amerikanischen
Schulen. Hier liegen verschiedene Tutorenprogramme vor, uber die GARTNER
u.a. (1971) zusammenfassend berichten (vgl. auch KrUGEr 1975). ALLEN
(1976) kritisiert jedoch, dafl die Effektivitit dieser Mafinahmen bisher kaum
ausreichend abgesichert worden ist.

Dennoch gibt es eine Reihe von iberzeugenden Griinden fir den Einsatz von
Tutoren an Schulen (KRUGER 1974). Als Hauptargument ist der grofiere Lern-
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zuwachs durch mehr Individualisierung zu nennen. Die Ubertragung von Mit-
verantwortung kann die Einstellung der Schiiler gegeniiber Lernen, Lehren
und Schule iiberhaupt wesentlich verbessern. Auch werden Moglichkeiten fiir
soziales Handeln (vgl. 5.1) geschaffen. Durch den geringen Altersunterschied
gelingt es dem Tutor, manche Sachverhalte einem Mitschiiler verstindlicher zu
erkliren als es der Lehrer hiufig vermag. Allerdings ist eine wichtige Voraus-
setzung fiir eine erfolgreiche Arbeit mit Tutoren, daf} diese entsprechend auf
ihre Titigkeit vorbereitet werden. Insbesondere besteht die Gefahr der mégli-
chen Verfilschung des Lehrgegenstandes sowie der Unzulidnglichkeit seiner
Vermittlung. Auferdem konnen sich Schwierigkeiten dadurch ergeben, dafl
die Schiiler den Unterricht in ihrer eigenen Lerngruppe versiumen.

In einer umfangreichen Erhebung an Schiilern des ersten bis achten Schuljahres
hat ALLEN (1976) Einstellungen und Priferenzen zu den Rollen des Tutors und
des Tutorschiilers (Tutee) ermittelt. Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zu-
sammenfassen:

— Gleichgeschlechtliche Tutoren bzw. Tutees werden bevorzugt.

— Tutoren unterrichten lieber jiingere Kameraden, und umgekehrt wiinschen sich die
Lernenden iltere Schiiler als Lehrende.

- Tutees wiinschen fiir sich allein einen Tutor, wihrend diese gleichzeitig mehrere Schii-
ler haben méchten.

— Sowohl Lernende als auch Lehrende sprechen sich fiir eine Leistungsbeurteilung im
Rahmen der Tutorentitigkeit aus.

— Die giinstigste Altersdifferenz dirfte zwei bis drei Jahre betragen.

Schiiler iibernehmen gern Tutorenaufgaben, da diese Rolle Anerkennung,
Macht und Kompetenz verleiht und damit den eigenen Status erhéht (vgl. Bd.
11, 3.3.2). Die positive Wirkung zeigt sich in einer Verbesserung der Schullei-
stungen, der Motivation sowie des Sozialverhaltens. Gegenwirtig zieht daher
der Tutor wesentlich stirker das Interesse der pidagogisch-psychologischen
Forschung auf sich als der Tutorschiiler. So weisen bereits GARTNER u.a.
(1971) darauf hin, daf} der erstere selbst mehr profitiert als sein Schiiler.

ROSEN u. a. (1977) gehen in einer weiterfithrenden Untersuchung von folgenden beiden
Annahmen aus: Esist hinsichtlich des Lerngewinns und der Zufriedenheit giinstiger, Tu-
tor als Tutee zu sein. Auflerdem sollte der Lehrende mehr Kompetenz als der Lernende
besitzen. Die Annahme konnte voll bestitigt werden. Dabei war der Einfluff auf die Lei-
stung grofer als der auf die,, Zufriedenheit®. So ist neben der Rollenzuweisung die Frage
der Fachkompetenz im Partner-Verhilis von entscheidender Bedeutung fiir das Ler-
nergebnis. Dariiber hinaus haben ROSEN u. a. (1977) mit ihrer Untersuchung auch auf die
Variable Zufriedenheit aufmerksam gemacht, die bei Lernprozessen leicht unterschitzt
wird. Einschrankend muf} jedoch beriicksichtigt werden, daff die Ergebnisse an Studen-
ten ermittelt wurden und eine Bestitigung an Schiilern noch aussteht.
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KRUGER (1975, S. 51f.) schligt vor, ,,Lernen durch Lehren* als eine Variante
des Projektverfahrens aufzufassen. Er analysiert die Schritte, die ein Schiiler
bei der Planung und Ausfiihrung einer Tutorentitigkeit durchlduft und die den
eigenen Lerngewinn bewirken:

~ Der Auftrag, einem anderen Schiiler etwas zu erkldren, erfordert die Bewiltigung einer
Ernstsituation und hat stark motivierenden Charakter.

-~ Wenn dem Tutor der Lehrstoff selbst nicht véllig vertraut ist, wird er ihn erneut
durcharbeiten. Damit unterrichtet er sich selbst. Hiufige Wiederholungen fithren
zum Uberlernen (vgl. 2.2.4).

- Der Tutor muff methodische Uberlegungen anstellen. Damit ist ein vertieftes Eindrin-
gen in die Sache verbunden.

- Das Unterrichten erfordert in der Regel den Einsatz verbaler Mittel und verbessert so
die Sprachkompetenz des Tutors.

- Die Erfolgskontrolle stellt auch fiir den Tutor eine Bestitigung seiner Arbeit und da-
mit eine Verstirkung dar.

— Schliefllich wird der Tutor selbst iiber Lehr- und Lernprozesse reflektieren und auf
diese Weise sensibler fir pidagogische Probleme.

In manchen Programmen werden Underachiever (vgl. Bd. IV, 3.7) als Tutoren
eingesetzt, um thnen Lernerfolge zu vermitteln. ALLEN u. FELDMAN (1973)
konnten nachweisen, daf§ solche Schiiler im Laufe mehrerer Sitzungen immer
bessere Leistungen in den von ithnen zu lehrenden Gebieten erzielten, wihrend
bei einer entsprechenden Kontrollgruppe, die in Alleinarbeit die Aufgaben zu
bewiltigen hatte, eine Abnahme im Lernergebnis zu beobachten war. Bei den
Tutorschiilern trat allerdings der umgekehrte Trend auf. Mit zunehmender
Versuchsdauer wechselte die Uberlegenheit zugunsten der allein arbeitenden
Kinder.

Manche Ergebnisse miissen noch als vorldufig angesehen werden, da die Be-
dingungen, unter denen sowohl Tutoren als Tutorschiiler optimal lernen, bis-
her zu wenig erforscht sind. Wie viele offene Fragen noch bestehen, mag man
einem Plan entnehmen, den KrUGER (1975) zur wissenschaftlichen Begleitung
von Projekten entwickelte, die sich mit ,,Lernen durch Lehren befassen.
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4. Psychologische Probleme einzelner Unterrichtsgebiete

4.1. Leseunterricht

4.1.1. Zum Forschungsstand

Das Lesenlernen gehort zu den wichtigsten Lernbereichen der ersten Schul-
jahre und sollte nach jahrhundertelanger Leselehrpraxis und nach jahrzehnte-
langen Forschungsaktivititen von ,,padagogischen Psychologen* und Grund-
schuldidaktikern wissenschaftlich einigermafien befriedigend erforscht wor-
den sein. Das ist erstaunlicherweise nicht der Fall. LANGHORST (1975, S. 225)
vermifit ,,sowohl eine Gesamttheorie der Lese- und Rechtschreibprozesse als
auch eine solche des Erlernens derselben, und zwar auch — was leicht iibersehen
wird — unter differentialpsycholgogischen Gesichtspunkten (Wer lernt wie am
besten?)‘. Nach Heuss (1977 a) fehlen in der Leselehrforschung gesicherte
Daten sowoh! fiir die Grobeinstellung (Makrostruktur) als auch fiir die zahlrei-
chen kleineren Lernschritte (Mikrostruktur) der Leselehrgiange. Besonders
deutlich wurde dieses Defizit der Unterrichtspsychologie, als man in jiingster
Zeitin der Legasthenieforschung erkannte, daff man iiber die Untersuchungen
der allgemeinen Leselernvoraussetzungen die Erforschung des eigentlichen
Lesenlernens nicht hinreichend beachtet hatte. So weist S1rcH ,,in seinem pro-
vokativen Buch ,Der Unfug mit der Legasthenie zu Recht darauf hin, daf§ die
bisherige Legasthenieforschung gegenstandsbezogene und didaktische
Aspekte véllig vernachlissigt hat und es bis heute keine befriedigende Didaktik
des Lesen- und Rechtschreibenlernens gibt (VaLTIN 1976, S. 125).

Fiir den angloamerikanischen Raum urteilten RoBERTS u. LuNzEr (1971):
,»ITrotz der umfangreichen Literatur, auf die jeder bei der Beschiftigung mit
dem Gegenstand ,Lesen’ stof8t, konnten wir keine zufriedenstellende Analyse
des Gesamtprozesses finden* (S. 222).

Diesen ausgewihlten (reprasentativen) Pauschalurteilen tber eine unzurei-
chend empirisch fundierte Lese- und Leselernpsychologie stehen jedoch ande-
rerseits eine Reihe von Einzelbefunden ilterer und neuerer experimenteller
Untersuchungen und einige interessante Theorieansitze gegeniiber. Deren
Kenntnis kann dem Grundschullehrer eine Hilfe sein und sollte die Lektiire des
,»Lehrerhandbuches* zur jeweils benutzten Fibel erginzen. Im folgenden wird
eine zusammenfassende Darstellung der genannten Teilergebnisse versucht.
Dabei werden zunichst Uberlegungen zum ,,Schrift-Sprache-Verhiltnis vor-
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angestellt, um daran die sachimmanenten Schwierigkeiten beim Lesenlernen zu
verdeutlichen.

4.1.2. Schrift und Sprache

Obwohl unsere Schrift im Gegensatz zu Friithformen der Schriftentwicklung
(siehe Bilder- und Silbenschriften) eine Lautschrift ist, stellt das Laut-Buchsta-
ben-Verhiltnis keine einfache ,,Eins-zu-Eins-Beziehung* dar. So werden z. B.
manche Sprachlaute nicht ins Schriftbild bertragen (,,Hemd* statt
,,Hempd*), wihrend manche Buchstaben in den Wortbildern (gedruckten und
geschriebenen Wortern) keine Korrelate in den Wortklingen (den gesproche-
nen Wortern) haben (Beispiel: das ,,h* in ,,Kithe* wird nicht gesprochen).
Ferner: Die akustische Durchgliederung und Betonung der Wortklinge wird
grundsitzlich nichtin der Schrift abgebildet. Die richtige Aufgliederung der zu
lesenden Worter ist eine beachtliche kognitive Leistung und setzt sehr viele
Lese- und Spracherfahrungen voraus. (Da miiht sich zum Beispiel ein Zweit-
klafler verargert mit ,,Tiefe-bene* ab und gelangt nicht zur ,, Tief-ebene, und
ein Erwachsener liest etwa ,,intraun-terin statt ,intra-uterin®).

Wie wenig die Struktur und Lautfolge der Wortklinge eindeutig durch unsere
Buchstabenschrift symbolisiert wird, zeigt sich auch darin, daff ein und der-
selbe Buchstabe fiir verschiedene Laute stehen und ein bestimmter Sprachlaut
durch verschiedene Buchstaben und Buchstabenkombinationen wiedergege-
ben werden kann.

Diese und andere Probleme der Abbildbeziehungen der gesprochenen und ge-
schriebenen Sprache werden in der psycholinguistischen Literatur vielfach un-
ter dem Stichwort ,,Phonem-Graphem-Korrespondenzen® abgehandelt. Um
auf diese fiir die Leselehrdidaktik grundlegende Disziplin aufmerksam zu ma-
chen, sollen einige ihrer Teilprobleme angesprochen werden. Ein solches ist die
Psycholinguistik der ,,Phoneme*, die in bezug auf die Unterscheidung von
Wortern die kleinsten bedeutungsdifferenzierenden Einheiten darstellen.

HORMANN (1970, S. 421.) kennzeichnet ein Phonem als eine ,,Klasse oder Kategorie von
Allophonen®, die im jeweiligen Sprachsystem unbedeutende Variationen eines bestimm-
ten Lautes sind (etwa das ,,ch® in ,,ich* und ,,ach®).

Beispiele:

»weille — , weise*“: Je nachdem, ob der ,,s-Laut in ,,wei-e‘* stimmlos oder stimmbhaft
gesprochen wird, ist die Bedeutung des Wortes eine andere. Anders im mexikanischen
Spanisch: Hier fithren unterschiedlich gesprochene ,,s-Laute nicht zu verschiedenen
Wortbedeutungen. Zwei ,,s-Phonemen® in der einen Sprache steht in diesem Fall ein
,»s-Phonem*® in einer anderen Sprache gegeniiber (vgl. Horer 1974).

»Miete* — ,,Mitte*: Je nachdem, ob bei diesen beiden Wortern der ,,i-Laut* kurz oder
lang gesprochen wird, ist die Wortbedeutung eine andere. Im Spanischen dagegen gibt es
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nur ein ,,i-Phonem*. Dehnungsunterschiede innerhalb des ,,i-Phonems* ergeben hier
keine Wortunterschiede (vgl. Horer 1977).

Wihrend sich im Deutschen zwei Wérter aufgrund der Laute ,,u* und ,,i* unterscheiden
(Tusche-Tische), ist dies in einer westkaukasischen Sprache nicht méglich; die Lautnu-
ancen u - i —1 haben in dieser Sprache ,,keine unterscheidende (didaktische) Bedeutung.
Im Deutschen fungieren ,,u* und ,,i*“ als zwei getrennte Phoneme, in jener westkaukasi-
schen Sprache gehéren sie ein und demselben Phonem an‘ (HOrRMANN 1970, S. 41f.).

Da es sich bei einem Phonem also nicht um jewelils einen einzelnen Laut, son-
dern immer um eine ganze Lautklasse handelt (siehe z. B. die unterschiedlichen
Lautnuancen des Phonems ,,e*“ in ,,ergebene‘‘), kommt es, psychologisch gese-
hen, darauf an, welchen Phonemen der Empfinger die gesendeten Sprachlaute
zuordnet. Wird ,,Lahrer* gesagt, ordnen wir den,,d-Laut® dem Phonem e zu
und enkodieren (vgl. dazu 4.2.2.1) das Wort richtig als ,,Lehrer*. Es muff be-
achtet werden, daf jede Sprache gegeniiber bestimmten Lautvariationen gewis-
sermafien tolerant und gegeniiber anderen Lautvariationen intolerant ist. Fiir
das Sprachverstindnis sind deshalb nicht Lautunterschiede, sondern Phonem-
unterschiede bedeutsam. ,, Psychologisch betrachtet, ist das Gesprochene eher
eine Phonemfolge als eine Lautfolge* (HERRMANN 1972, S. 9 u. 11).

Auf der Schriftebene sind die kleinsten bedeutungsdifferenzierenden Einheiten
Grapheme. Sie signalisieren Phoneme, nicht aber die jeweils zu wihlenden
Phone (Laute) der Phoneme (= Lautklassen). Da ein Phonem vielfach durch
verschiedene Grapheme abgebildet werden kann (/i:/ durch i, ih, ie; /k/ durch
k, kk, CH, C, ch, x, qu), ist die Anzahl der Grapheme grofier als die Anzahl der
Phoneme.

Der Leseanfinger muf§ in einem langen Prozef lernen, die Grapheme in die
richtigen Lautnuancen der zugehdrigen Phoneme zu tibersetzen. Erleichtert
wird die richtige Lautfindung durch regelhafte Lautverkniipfungen innerhalb
einer Sprache. Bei uns wird das ,,Plural-¢*‘ z. B. anderes lautiert als das ,,e*“ in
den Wortendungen ,,er.

Prinzipiell liegen die Verhiltnisse im Englischen dhnlich. ,,Die Schreibweise der engli-
schen Sprache ist gar nicht so unregelmifig, wie oft gesagt wird ... Zwar erfahren die
einzelnen Buchstaben nicht durchwegs gleichbleibende akustische Interpretationen, si-
cher aber gewisse Konstellationen von Buchstaben, insbesondere wenn ihre Positionen
innerhalb der Worter beriicksichtigt werden. In den Wortern win, wine und action sucht
man umsonst nach dem ,i-Klang®, aber jedes vertritt ein gelaufiges ,Sprech/Schreibmu-
ster: Wir konnen zin, zine und uction aussprechen, obwohl wir diese Worter nie zuvor
gesehen haben. Das Fragment tion am Ende eines Wortes . .. und viele andere Konfigu-
rationen geben uns sehr spezifische Informationen dariiber, wie Wérter ausgesprochen
werden sollen* (NEisser 1974, S. 145f.).

Die Fortschritte der hier nur angedeuteten Psycholinguistik der Laut-Schrift-
Beziehungen sollten von den Lesetheoretikern und -methodikern weiterhin
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verfolgt und auf ihre didaktischen Konsequenzen hin iiberpriift werden. Denn
,»bis in die jiingste Zeit war das Phonem weder in seiner begrifflichen noch in
seiner didaktischen Funktion in die deutsche Erstlesedidaktik integriert (Ho-
FER 1977, S. 324).

4.1.3. Lesen

Mit dem Wort ,,Lesen‘ bezeichnen wir sehr verschiedene Leistungen:

— die Ubertragung graphischer Sprachsymbole in Lautfolgen bzw. Wortklan-
ge, d.h. Umkodierung im Sinne der Ubersetzung von einem Kode in einen
anderen, ohne daf} auf die Bedeutung zuriickgegriffen wird (vgl. Horer
1976, S. 362) — basale Lesefertigkeit —

— die Sinn- oder Bedeutungsentnahme aus graphischen Sprachsymbolen, die
auch ohne eine ,,Umkodierung* im oben genannten Sinne erfolgen kann —
eigentliches Lesen —

Esist durchaus méglich, dal ein Schiiler sinnerfassend lesen kann, aber beim,, Vorlesen*
viele Fehler macht, oder dafl ein Schiiler fehlerfrei vorlesen kann, aber den Sinn des Gele-
senen (vielleicht auch beim ,,stillen* Lesen) nicht erfait. Bei Beurteilungen von Leselei-
stungen werden diese beiden Leistungsdimensionen nicht immer auseinandergehalten.
Je nach Leseabsichten miissen verschiedene Lesetechniken eingesetzt werden. Sie ent-
wickeln sich nach MEYER (1976, S. 233 u. 250) nicht immer beildufig im Unterricht, son-
dern sollten in der Schule eingeiibt werden. Gemeintsind ,,ein iiberfliegendes Lesen, das
Heraussuchen bestimmter Begriffe, das Einprigen bestimmter Tatsachen oder unter
Umstinden auch die Auseinandersetzung mit der Meinung eines Autors* (selektives,
orientierendes und verarbeitendes Lesen).

Im Hinblick auf wissenschaftlich begriindete sach- und kindgerechte Leselehr-
ginge wire es notwendig, iiber gesicherte Modellvorstellungen der Grob- und
Feinstruktur des Lesens zu verfiigen, und zwar sowohl fiir das Lesen von Tex-
ten als auch von Einzelwortern.

Ein sicher noch vorliufiges, aber doch schon niitzliches Funktionsmodell fir
das Lesen einzelner Worter legte SCHEERER-NEUMANN (1977) vor, das hier et-
was vereinfacht wiedergegeben wird (vgl. Abb. 19).

Nach ScHEERER-NEUMANN besteht die erste Verarbeitungsstufe (visuelle Ko-
dierung) in einer visuellen Merkmalsanalyse und Segmentierung (Durchgliede-
rung) des Wortbildes in Silben oder andere Buchstabengruppen. Diese Opera-
tionen (Merkmalsanalyse und Segmentierung) werden von Merkmalslisten aus
dem visuellen Langzeitgedichtnis gesteuert. Im visuellen Kurzzeitgedichtnis
erfolgt dann die Zwischenspeicherung der Ergebnisse der Merkmalsanalyse
und Segmentierung.

Erst jetzt kodiert der Leser die gewonnenen visuellen Segmente durch Abtast-
schritte im Langzeitgedichtnis sukzessiv (von links nach rechts) in friiher ge-
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Wortbild

o777 Vi s_ugll-;a.kaale_ran_g_(v_isae_llg Kﬁzr;r;zﬁs;;;ly;e_ Jn-a ______ 7
L visuelle Segmentierung) N

™ 77777 Sequenticlle phonetisch-artikulatorische Kodierung 1
L der Segmente (Abtastung)

I Aroratinnen
L Operationen B

Abbildung 19: Vereinfachtes Funktionsmodell fiir das Lesen einzelner Worter in Anleh-
nung an SCHEERER-NEUMANN (1977).

lernte phonetisch-artikulatorische Segmente und faflt sie im akustischen Kurz-
zeitgediachnis zu einer Einheit zusammen.

Die semantische Kodierung (Bedeutungserfassung) findet nach oder auch
schon wihrend der phonetischen Kodierung statt (im ob. Modell nach ihr).
Ein zentraler Begriff in dem aufgefiithrten Modell ist die ,, Merkmalsanalyse*“.
Die Theorie der Merkmalsanalyse (vgl. NEIsSER 1974, SCHEERER-NEUMANN
1977) geht davon aus, dafl wir — etwa bei Buchstabenabbildungen — nicht fiir
alle Variationsméglichkeiten Gedichtnisschablonen gespeichert haben, son-
dern lediglich (begriffsihnliche) Merkmalslisten, mit deren Hilfe wir die Buch-
staben auf bestimmte, definierende Merkmale hin analysieren, — bei dem
Grofibuchstaben ,,A*“ zum Beispiel auf die beiden Merkmale ,,zwei (fast)
symmetrische, (fast) zusammenlaufende aufrechte Striche‘“ und ,,ein Quer-
strich®.

Die Merkmalsanalyse ist ein sehr dkonomisches Verfahren und eriibrigt die
Speicherung einer uniibersehbaren Fiille von Buchstabenschablonen. Die An-
nahme liegt nahe, daf§ wir auch Merkmalslisten fiir ganze Worter und Wortteile
gespeichert haben. Beim Lesen lingerer und schwieriger Worter diirften die
hauptsichlichsten Verarbeitungseinheiten gelaufige Buchstabengruppen
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(,,Superzeichen*) sein. Das sind (1) Grapheme (sch—ch-qu-ng...), (2) Sil-
ben (gen — ver — ab —ung ...), (3) anderweitige geldufige Buchstabengruppen
(utt —ett — opf — 6ck ...) und (4) kurze gelaufige Worter, die Bestandteile von
grofieren Wortern sind (,,Post* in,,Oberspostinspektor*). Die unter (2) bis (3)
genannten Buchstabengruppen werden auch,,Signalgruppen (WarwEL 1965)
oder ,,chunks (vgl. Bd. I, 3.2.3) genannt.

,»SPOEHR u. SMITH (1973) stellten fest, dafl die Erkennungsleistung bei der tachistoskopi-
schen Identifikation von Wértern nicht von der Anzahl der Buchstaben, sondern der
Anzahl der Silben des Wortes abhingt. In seiner neuesten Arbeit findet MEwHORT (BEAL
u. MEWHORT 1976), dafl bei sukzessiver Darbietung von Wortteilen die Erkennungslei-
stung im Vergleich zu simultaner Darbietung nur dann beeintrichtigt wird, wenn die
Wortteile nicht mit den Silben iibereinstimmen. Die Silbe ist sicher in vielen Fillen die
Verarbeitungseinheit, jedoch kommt sie nicht als einzige Einheit in Betracht, schon des-
halb, weil ihre Definition zum Teil willkiirlich ist** (ScHEERER-NEUMANN 1977, S. 132).

Bei tachistoskopischen Leseversuchen (Wortdarbietungen fir Bruchteile von
Sekunden) konnte die Wirksamkeit von Superzeichen auch bei Grundschul-
kindern nachgewiesen werden:

Bei Wortdarbietungen fiir 0,1 Sek. lasen Kinder im zweiten und dritten Schuljahr ,,Scha-
luppe* besser als ,,Schablone (WARWEL 1965). Erklarung:,,uppe® ist eine auch vom Le-
sen her vertraute Buchstabengruppe (siehe ,,Puppe* und ,,Suppe).

Bei Wortdarbietungen fiir 0,1 Sek. lasen Kinder im zweiten Schuljahr nach eineinhalb-
jahriger Schulzeit z. B. ,,Gavotte besser als ,,Ratikon*’, ,, Achtung® besser als ,, Zirkus*
und — wie bei WaARWEL — ,,Schaluppe‘ besser als ,,Schablone® (LANGHORST 1972).

Beim Lesen von Texten spielen auch Faktoren, die den Leseprozef erleichtern
bzw. beschleunigen, eine Rolle. So werden z. B. aufgrund der Gedankenginge
des Lesetextes und der Kenntnis grammatischer wie syntaktischer Regeln die
jeweils folgenden Worter antizipiert.

Sprachretardierte Schiiler sind deshalb beim Lesenlernen bzw. Lesen sehr benachteiligt.
(Mit Hilfe des ,, Psycholinguistischen Entwicklungstests® von ANGERMEIER (1974) kann
z. B. der Sprachentwicklungsstand von Schulanfingern und Grundschulkindern tber-
prift werden).

Mehr historische Bedeutung besitzen dagegen die folgenden Einzelergebnisse der Lese-
forschung, die im vorigen Jahrhundert verheiffungsvoll begann (vgl. BicLMAIER 1960
und H. MULLER 1964): Im Gegensatz zu GRASHEY (1885), der eine Sukzessionstheorie
(Lesen = sukzessive Auffassung von Buchstaben) vertrat, wies J. McKeeN CATTELL
(1886) nach, dafl das Lesen mehr ganzheitlich erfolgt. Bei tachistoskopischen Darbietun-
gen (0,01 Sek.) erfafiten seine Vpn bei sinnlosen Wértern 4 — 5 und bei sinnvollen Wor-
tern 12 — 15 Buchstaben. Gelaufige Worter bis zu vier Buchstaben wurden rascher er-
kannt als einzelne Buchstaben.

ErpMANN u. DODGE (1898) legten eine Theorie der Gesamtform vor. Sie exponierten fiir
0,1Sek. ihren Vpn derart kleine Buchstaben, daf sie einzeln nicht gelesen werden konn-
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ten. Worter dagegen, die aus eben diesen Buchstaben bestanden, wurden gelesen.
Etwa zu gleicher Zeit stieen GOLDSCHNEIDER u. MULLER (1893, zit. n. BIGLMAIER
1960) bei ihren Leseexperimenten auf die Bedeutung von determinierenden Buchstaben
oder Buchstabengruppen, d.h. solchen, die die rasche Erfassung von Wortern bewirken.
Spateren tachistoskopischen Versuchsreihen von HEIMANN u. THORNER (1929) zufolge
ist die Aussprechbarkeit des zu Lesenden wichtiger als das Vorhandensein von determi-
nierenden Buchstaben und dariber hinaus die sprachliche Vertrautheit der zu lesenden
Worter von grofler Bedeutung.

Ohne Bezug auf diese Autoren verwies GRISSEMANN (1970) auf den Zusam-
menhang von ,,Deutungshorizont® und Leseleistung. Die zu lesenden Wort-
bilder miissen vertraute Wortklinge abrufen konnen, d. h. der Leser mufd tiber
einen hinreichenden Wortschatz verfugen.

Auf die grofle Bedeutung der Aussprechbarkeit der Wortbilder stieflen in jiin-
gerer Zeitin den USA GissoN und Mitarbeiter: Aussprechbare ,,Pseudo-Wor-
ter wurden ,,bereits bei viel kiirzerer Darbietungszeit (schriftlich) richtig
wiedergegeben als die unaussprechbaren®. Aussprechbare Trigramme wie
MIB hatten niedrigere Erkennungsschwellen als nicht wortdhnliche wie BMI
(NEIsSER 1974, S. 146).

Der Umstand, dafl Worter aus dem vertrauten Wortschatz, auch wenn sie noch
nicht oder nur selten gelesen wurden, von Kindern leichter erfait werden als
sprachlich nicht vertraute, zeigte sich u. a. in Untersuchungen von LANGHORST
(1972). Das Wort ,,Arbeit* konnten Zweitklifller wesentlich schneller erken-
nen als die Worter ,,Gracht* und ,,Gewite* (jeweils sechs Buchstaben). -
Auch die Bedeutung der ,,Aussprechbarkeit kam bei diesen Experimenten
zum Vorschein: fiir die Worter ,,Regatta®, ,,Mellocke*, und ,,Gavotte* waren
die Lesezeiten kiirzer als fiir ,, Titrade®, ,,Sekurit und ,,Ritikon (alle sieben
Buchstaben.

4.1.4. Lesenlernen, Leselehrmethoden und Methodenkontrollen

Das Forschungsdefizit der Psychologie des Lesenlernens ist noch grofer als
das der Psychologie des Lesens. Meinungen und Erfahrungswerte ersetzen
wissenschaftliche Begriindungen der Leselehrmethoden. Empirisch unter-
sucht wurden eigentlich nur die psychischen Voraussetzungen des Lesenler-
nens (Lernbedingungen) und die Erfolge verschiedener Leselehrmethoden (Ef-
fektivititskontrollen). Die wissenschaftlichen Bemiihungen konzentrierten
sich bislang auf den ,,Input* und ,,Output* des Leselernprozesses und ver-
nachlissigten die,,Operation, d. h. den Leselernprozef§ selbst. Mit Bezug auf
die ,,Operation* soll hier versucht werden, einige Problemfelder und Teiler-
kenntnisse der Psychologie des Lesenlernens aufzuzeigen.
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4.1.4.1. Strukturiertes und unstrukturiertes Lesenlernen

Zu den interessantesten, allerdings unsystematischen Beobachtungen an lesen-
lernenden Kindern zahlen die ,,autodidaktischen Leselernprozesse einiger
Vorschulkinder, die — intrinsisch (vgl. Bd. I, 4.1.4) — durch gezielte Fragen
(,»Wie heiflt das da?*‘) ihr Lesenlernen selbstindig steuern (KRATZMEIER 1967,
KirsT 1967).

Diese Lernprozesse erinnern an das ,,Sprechenlernen der Kleinkinder, das
ebenfalls ohne elterliche ,,Sprech- oder Sprachlehrginge* beiliufig und innen-
gesteuert — geniigend Sprachvorbilder und Sprechanlisse vorausgesetzt — ab-
liuft (GRAUMANN 1974).

Die in den USA lingere Zeit praktizierte ,,hochganzheitliche* Leselehrme-
thode (,,Jook-and-say*‘) vermittelte den Schiilern Wortbilder und lehrte sie nur
wenig und spit das Analysieren und Synthetisieren von Buchstaben und Wort-
teilen. Die Erfolge waren insgesamt schlecht (FLesch 1955, CorpT 1963).
Viele nach dieser Methode unterrichtete Kinder lernten das Erlesen neuer
Wortbilder deswegen unzureichend, weil sie auf der untersten ,,Leseebene,
der der Buchstaben, notwendige Fertigkeiten nicht beherrschten.

,»In threm Uberblick zum kindlichen Lesen fand Mogrris (1966), dafl ,die meisten
schlechten Leser die Alphabetlaute nicht richtig kannten ... Vielen war der Unterschied
zwischen Buchstabennamen und Buchstabenlauten nicht klar*“‘ (RoBERTs u. LUuNZER
1971, S. 218).

Am anderen Pol der Methoden-Dichotomie (freies/spontanes/entdeckendes
vs. strukturiertes/programmiertes Lesenlernen) stehen die Versuche, die Lese-
lehrginge in kleinste Lernsequenzen zu zerlegen und exakt zu programmieren.
Derartige Programme tiuschen, auch wenn sie in der Praxis nicht ohne Erfolg
sind, dariiber hinweg, dafl wir die Mikrostruktur des Leselernprozesses noch
nicht kennen und es mit hoher Wahrscheinlichkeit vielerlei Lernwege gibt, die
fiir einzelne Kinder oder ,,Lerntypen* von unterschiedlichem Wert sein kén-
nen. Die in der Bundesrepublik weit verbreitete sog. ,,Ganzheitsmethode*
(GM) liegt naher an dem erstgenannten Pol und die sog. ,,synthetische Metho-
de®“ (SM) an dem letztgenannten.

Mit Heuss (1977 b) lassen sich die praktizierten Leselehrginge mehr oder we-
niger eindeutig drei Gruppen zuordnen, die hier kurz psychologisch kommen-
tiert werden sollen:

- ganzheitlich-analytisch-synthetische Verfahren,

- lautsynthetische Verfahren,

- methodenintegrierende Verfahren.
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4.1.4.2. Ganzheitlich-analytisch-synthetische Verfahren

Diese Methode - sog. Ganzheitsmethode —, die von ihren Vertretern lange Zeit
mit Hilfe der ,,Ganzheitspsychologie® zu begriinden versucht wurde, gliedert
sich in drei Phasen: (1) naiv-ganzheitliches Lesen von Wortbildern (einfache
Gedichtnisleistungen des bloflen Wiedererkennens); (2) optische und akusti-
sche Analyse/Durchgliederung der Wortbilder; (3) Erlesen unbekannter
Wortbilder.
Der Grundwortschatz, der in der ersten Phase gelernt werden muf3, streut in
den einzelnen Fibeln erheblich und liegt maximal etwa bei 300 Wortern. Heute
wird vielfach vor einem zu hohen Steilheitsgrad der Fibeln (zu schnell zu viele
Worter) gewarnt. Nach Kern (1971, 1977) haben die Lesemethodiker die Spei-
cherkapazitit von Schriftbildern ganz erheblich uiberschitzt. Damit ist wohl
eine Schwiche der Ganzheitsmethode erkannt worden. Empirische Untersu-
chungen liegen zu dieser Fragestellung allerdings nicht vor. Wir wissen auch
noch nicht, aufgrund welcher Merkmale die Kinder die vermittelten Wortbil-
der wiedererkennen.

Mit der zweiten Lernphase, der bewufiten analytischen Durchdringung der

Wortbilder und Wortklange, tritt die Ganzheitsmethode in ihr kritisches Sta-

dium. Hier bediirfen u.a. folgende Probleme einer wissenschaftlichen Kli-

rung:

- Wann und in welchem Ausmaf soll mit welchen Analysen begonnen wer-
den?

- Sollten am Anfang Buchstaben (und welche?) und/oder Superzeichen (im
Sinne von Wortteilen) gelernt werden (Aufstellung einer Schwierigkeits-Ta-
xonormie)?

— Welche Superzeichen (einschliefSlich mehrbuchstabiger Grapheme wie
,»ng*) sollten akustisch nicht weiter zerlegt werden?

Die zweite Lernphase geht nicht trennscharf in die dritte (= Erlesen neuer

Wortbilder) iiber. Hier lautet die Kardinalfrage:

~ Wie sieht die Schwierigkeitshierarchie der synthetischen Ubungen aus?

4.1.4.3. Lautsynthetische Verfahren

Diese Methode (SM) — in der englischsprachigen Literatur ,,phonetische Me-
thode* genannt — kann in zwei Hauptschritte zerlegt werden: (1) das Lernen
der Buchstaben-Laut-Verbindungen (Graphem-Phonem-Entsprechungen)
und (2) das Synthetisieren (Zusammenlesen) der Buchstabenlaute.

Beim ersten Schritt werden auf sehr unterschiedliche Weise Buchstaben mit
sog. ,,Normallauten* verbunden, z.B. der ,,e-Buchstabe* mit einem (einzi-
gen) ,,e-Laut*. Die Kinder lernen dann beiliufig und unsystematisch, daf§ ei-
nem Buchstaben oder einer Buchstabengruppe (sch-ei-ch) nichtein Laut, son-
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dern eine ganze Lautklasse (Phonem) zugeordnet ist (vgl. die oben genannten
,»Graphem-Phonem-Korrespondenzen®).
Die wissenschaftlich zu klirenden Probleme sind hier u.a.:

— Welche Buchstaben sollten in welcher Reihenfolge gelernt werden (Schwierigkeits-
hierarchie)?

~ Welche Superzeichen sollten in welcher Reihenfolge von Anfang an als unzerlegte
Verarbeitungseinheiten mitgelernt werden?
Die,,reinen* lautsynthetischen Verfahren arbeiten ohne solche Superzeichen und fiih-
ren so immer durch eine,,Leierphase®, in der die meisten Wortklinge verfremdet wer-
den. Der Sprung von der Klang-Vorgestalt zur Klang-Endgestalt fallt den Leseanfin-
gern teilweise sehr schwer oder gelingt gar nicht (Beispiel: B-r-e-t-t-e-r — Bretter)
(Bosch 1937/71).

- Wie sieht die Schwierigkeitshierarchie der Syntheseiibungen aus?

4.1.4.4. Erfolgskontrollen der ,,ganzheitlichen* und ,,synthetischen® Lese-
lehrmethoden

Theoretiker und Praktiker der synthetischen und ganzheitlichen Methode ri-
valisierten jahrzehntelang. Die im ganzen wenig objektive, teilweise auch sehr
leidenschaftliche Auseinandersetzung erfuhr ihren Hohepunkt in den sechzi-

ger Jahren.

Wie scharf die Diskussionen auch in den Massenmedien gefithrt wurden, verraten bereits
die Titel einiger Publikationen:

,»Und wenn das Kind nicht lesen lernt? (ScuwarTz 1965), ,,Der Leselehrgang im
Kreuzfeuer der Kritik* (W. MULLER 1968).

Verfechter der SM warfen den Ganzheitsmethodikern vor, das Lesenlernen derart zu er-
schweren, daf viele Erstklafler betrichtliche Minderleistungen zeigten und unter diesen
zu leiden hitten; die ,,Ganzheitler hingegen unterstellten den ,,Synthetikern wissen-
schaftlichen Anachronismus (,,Elementenpsychologie) und ,,Drillmethoden®.

In dieser Situation versuchte die padagogische Psychologie die Kontroverse
durch Erfolgskontrollen der kontrastierenden Methoden zu versachlichen und
vielleicht zu entscheiden. Eine Darstellung der zahlreichen empirischen Erhe-
bungen ist in diesem Rahmen wegen der sehr unterschiedlichen Untersu-
chungsdesigns sowie -stichproben und der vielen Detailergebnisse nicht mog-
lich. Der Leser sei auf Originalarbeiten von ScHMALOHR (1961), H. MULLER
(1964), R. MULLER (1965), SCHUBENZ (1966), FERDINAND (1970) sowie die kri-
tischen Besprechungen von KLAUER (1966), HELLER (1967), ScHWARTZ (1967),
Heuss (1971) und BrEDICK (1976) verwiesen.

Bevor hier eine zusammenfassende Beschreibung der vergleichenden Effektivi-
titserhebungen versucht wird, muff auf folgende Schwierigkeiten derartiger
,»Ex-post-facto-Experimente‘* aufmerksam gemacht werden:
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Die zu messendeabhingige Variable ist das Lesen (vielleicht auch noch das Rechtschrei-
ben). Je nach Untersuchungsmethode variieren die Leistungskriterien fiir das Lesen
(Buchstabenkenntnisse, Worterlesen, Textlesen, Beriicksichtigung von Verbeserungen,
Lesetempo usw.). Die unabhingige Variable ist die Lesemethode, die nicht streng iso-
liert und kontrolliert werden kann. Experimentalpsychologisch gesehen treten u. a. fol-
gende ,,Storvariablen® auf: zahlreiche, nicht kontrollierbare Submethoden der Haupt-
methoden GM und SM;; unterschiedliches methodisches Geschick und Engagement des
Lehrers; Sprachkompetenz der Schiiler; das Ausmafi der Unterstiitzung des Lesenler-
nens durch die Eltern. So gesehen fehlen die Primissen fiir verbindliche Resultate. Es
diirfen von vornherein nur approximative Ergebnisse erwartet werden.

Die unter derart ungiinstigen Untersuchungsbedingungen durchgefiihrten
Uberpriifungen erbrachten — abgesehen von vielen kontroversen Teilergebnis-
sen — folgende Hauptbefunde: Unabhingig davon, ob Schiiler nach der ganz-
heitlichen oder synthetischen Methode unterrichtet wurden, zeigen sie zumeist
mit Ende des zweiten Schuljahres, spitestens aber nach dem dritten und vierten
Schuljahr etwa gleiche Leistungen (Egalisierung der Methodeneffekte). Nur
nach dem ersten, seltener nach dem zweiten Schuljahr, lieflen sich mehrmals
geringfiigige, auch statistisch signifikante Effekte — teilweise zugunsten der ei-
nen oder anderen Methode — nachweisen.

So miiflte, von den Ergebnissen wissenschaftlicher Vergleichsmessungen her
gesehen, der heftige Methodenstreit als iiberwunden gelten. Allerdings zeich-
nete sich dabei die Tendenz ab, daf} allgemein oder speziell leselernschwache
Kinder auf dem synthetischen Wege das Lesen leichter lernten; das entspricht
auch den Erfahrungen vieler Lehrer.

Darauf verweist auch BLEIDICK (1976, S. 120), der sich nach wie vor fiir eine (mehr) syn-
thetische Methode in der Sonderschule fiir Lernbehinderte einsetzt. ,, Vereinfacht kann
man sagen: je schwicher der Schiiler ist, um so einzelheitlicher muf} der Lernvorgang ein-
setzen. ’

4.1.4.5. Methodenintegrierende Verfahren

Im Hinblick auf die urspriingliche Polarisierung anscheinend unvereinbarer
Methoden zeigen Fibelanalysen und,,Lehrerhandbiicher®, daff die,, Ganzheit-
ler* und ,,Synthetiker* inzwischen durchaus voneinander gelernt haben. Jede
Methode entlehnte ,,aus dem entgegengesetzten Verfahren die notwendige Er-
ginzung, die sie urspriinglich vom Ansatz her ablehnen wollte (BLEIDICK
1976, S. 113).

Aufler den revidierten Ganzheits- und synthetischen Methoden gibt es derzeit
auch eklektische. Diesen liegen nach VaLTin (1976, S. 126) folgende Gedanken
zugrunde:

,,Die Beziehung zwischen Klangstruktur und Schriftbild sollte von Anfang an bewuf3t
gemacht werden, was bei den ganzheitlichen Verfahren ja zunichst unterbleibt und dann
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leicht zu einem Erraten des Schriftbildes fiihrt. Die synthetischen Methoden beginnen an
einem Punkt, der erst am Ende stehen sollte: bei der Isolierung des abstrakten Lautes
(Normallautes), was bereits eine Kategorisierungsleistung voraussetzt ... Ein Leselehr-
gang ... kann diese Gefahren vermeiden, indem die Funktionen von Buchstaben und
Lauten anhand eines bekannten Wortbildes von Beginn an den Kindern bewufit vermit-
telt werden®.

Die praktizierten Mischmethoden verzichten bewufit auf eine lingere Ein-
gangsphase, in der nur Wortbilder oder ,,Buchstaben-Laut-Verbindungen*
geiibt werden. Beide Symbolarten und das Analysieren werden von Anfang an
gelernt. Dieses integrative Verfahren versucht, die Vorteile der GM und SM zu
vereinigen, um so u.a. das ,,Raten* der ,,Ganzheitler* und das ,,Leiern der
,»Synthetiker* nicht aufkommen zu lassen. Bei der Anwendung derartiger Ver-
fahren bleiben den Kindern unnétige, den Lernprozef§ hemmende Revisionen
ihrer Lesegewohnheiten erspart. Die Synthetiker miissen sich nicht mehr von
der sukzessiven, buchstabenfixierten Links-Rechts-Synthese auf die Simultan-
erfassung von ganzen Wortern oder Wortteilen umstellen (iiberschauendes Le-
sen) und die Ganzheitler nicht mehr auf die sorgfiltige Detailbeachtung (Buch-
stabenerfassung), ohne die es zu vielen Lesefehlern kommt. ScHEERER-NEU-
MANN (1977) macht darauf aufmerksam, daf} viele Leseversager diese Umstel-
lung nicht leisten bzw. sich in einer einseitigen Lesestrategie (Synthese oder
Totalerfassung) verfestigen.

Die Forschungsaufgaben beziiglich der integrativen Verfahren lauten etwa:

— Welche Buchstaben(arten) sollten in welcher Reihenfolge aus welchen Wértern visuell
und akustisch analysiert und gelernt werden?

- In welchem Ausmaf} - und ab wann - sollten welche Superzeichen (im Sinne von
Wortteilen) gelernt werden?

- Welcher Artist die Schwierigkeitshierarchie der Syntheseiibungen, ausgehend von be-
kannten Wortbildern?

Bei allen drei genannten Hauptgruppen der Leseverfahren miifiten die speziel-
len Schwierigkeiten (Lernhiirden) ausfindig gemacht werden, damit sie unter-
richtlich isoliert angegangen werden konnen.

Ferner sollten wissenschaftlich begriindete Leselehrginge Lemzzel/eontrollen
enthalten, damit rechtzeitig Lerndefizite erkannt werden und durch frithe For-
dermafinahmen eine ,,individuelle Lernwegsteuerung im ersten Leseunter-
richt“ (Heuss 1977 b) erfolgen kann. Kumulative Lerndefizite kdnnen auch
beim Lesenlernen durch rechtzeitige zusitzliche Hilfen vermieden werden
(vgl. dazu das ,,Mastery-learning®, 2.4.1).
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4.1.5.Voraussetzungen des Lesenlernens

Von den lesenlernenden Kindern werden hochdifferenzierte visuelle und aku-
stische Wahrnehmungsleistungen verlangt.

— Visuelle Durchgliederungsleistungen : Die zu lesenden Buchstaben sind kleine, gegen-
standslose Konfigurationen, die sich zum Teil sehr dhnlich sind (d-p, p-q, b-h, r-n,
n-m, E-F, -], R-B, f-t, a-o, e-o0, k-h usw.).

Die Wortbilder selbst unterscheiden sich oft auch nur durch winzige Details (Hund-
Hand, Leber-Leder, Wort-Wert usw.).

— Akustische Unterscheidungs- und Durchgliederungsleistungen: Auch die Phoneme
und Wortklinge sind sich teilweise sehr dhnlich. Ihre trennscharfe Wahrnehmung
wird vor allem dadurch erschwert, daf§ sie im Gegensatz zu Buchstaben und Wortbil-
dern fliicchtige und nur schwer zu objektivierende Phinomene sind.

Wann sind die Kinder zu derart differenzierten Wahrnehmungsleistungen fi-
hig? Ganzheits- und Gestaltpsychologen lehrten, daff sich die Wahrnehmung
der Kinder reifebedingt erst im siebten Lebensjahr von der ganzheitlichen in
eine teilinhaltliche wandle. Deshalb empfahlen sie, beim Lesenlernen den Aus-
gang von Ganzheiten (Wortern oder Sitzen) zu nehmen (vgl. METZGER 1956,
SANDER u. VOLKELT 1962). Die Gebriider KERN (1937, 1951) realisierten die
Lehren der Ganzheits- und Gestaltpsychologie durch einen betont ganzheitli-
chen Leselehrgang.

Heute weiff man, dafl die sensorische Auffassung der Kinder viel frither auch
auf Einzelheiten gerichtetist. Schon Vorschulkinder erfassen sowohl Ganzhei-
ten als auch Teile, also ganzheitlich wie analytisch.

Die entscheidenden Versuche gegen die Lehren der Ganzheits- und Gestalt-
psychologen fithrten NickeL (1967) und ScHMALOHR (1968) durch. N1ckEL
bewies durch eine Reihe von Untersuchungen (1967, 1968 a, 1969 a, 1969 b),
dafl Vorschulkinder zeichnerische Darstellungen visxell gut analysieren kén-
nen, —und das um so mehr, wenn sie gut motiviert sind oder gar trainiert wer-
den.

In dem grundlegenden Experiment (1967) iiberpriifte er 256 vier- bis siebenjihrige Jun-
gen und Midchen mit zwei verschiedenen Versuchsanordnungen. ,,Bei der
,Unterschiedsangabe‘ waren jeweils an einer von zwei Abbildungen eines Gegenstandes
fiinf Verinderungen zu erkennen. Diese Aufgabe konnten schon die Vierjihrigen recht
gut I6sen ... Etwas anders fielen die Ergebnisse zu der als ,Auswahl des Gleichen* be-
zeichneten Versuchsanordnung aus. Diese Aufgabe stellte erhchte Anforderungen an die
Ausdauer, Konzentration und ein systematisches Vorgehen beim Bildervergleich. Ge-
rade das aber bereitete den vier- und fiinfjihrigen Kindern teilweise erhebliche Schwie-
rigkeiten. Um so bedeutsamer muf} es erscheinen, dafl immer noch mehr als ein Drittel
der Vierjahrigen und fast die Halfte der Fiinfjihrigen Leistungen erreichten, die nicht
mehr durch eine zufillige Auswahl zu erkliren sind“ (NickeL 1975, S. 208).
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Aufgrund sprachlicher Bildbewertungen sechsjahriger Kinder stellte LANGHORST (1967,
S. 91)fest, dafl das Interesse in hohem Mafle detailorientiert war. ,,Die Kinder beachteten
aufler den groferen und auffilligen Bildteilen auch kleinere, z. T. sogar winzige. Es wur-
den viele Kleinigkeiten angefiihrt, denen der erwachsene Betrachter keine Beachtung
schenkt. Diese ,Kleinstdetailbeachtung* streute iiber alle Intelligenzstufen®.

An dieser Stelle kénnte man nun die Frage aufwerfen, ob es iiberhaupt berech-
tigt ist, von den Diskriminationsleistungen bei figiirlichen Vorlagen Riick-
schliisse auf solche bei schriftbildlichem Material zu ziehen. Zwar liegen zum
Problem eines solchen Transfers bisher noch keine speziellen Arbeiten vor,
doch weisen Ergebnisse einer noch unverdffentlichten Untersuchungsreihe
von NickeL darauf hin, dafl solche Schliisse durchaus berechtigt sein konnen.

In diesem Experiment wurden fiinf- und sechsjihrigen Kindern neben figiirlichen Vorla-
gen (bestehend aus fiinf Teilelementen) auch schriftbildliche dargeboten (aus Wortern zu
je fiinf Buchstaben in Groffdruck- und Kursivschrift). Die Vpn hatten die Aufgabe, die
Figuren bzw. Worter zu analysieren und aus den Teilelementen zu synthetisieren. Die
besten Leistungen (sowohl hinsichtlich der Fehlerzahl als auch nach der bendtigten Zeit)
erzielten die Kinder bei den Druckbuchstaben, danach folgten die Wortbilder in Kursiv-
schriftund erst an dritter Stelle die figiirlichen Vorlagen; diese besaflen also innerhalb der
Versuchsreihe den gréfiten Schwierigkeitsgrad und konnten nur von Kindern mit hoher
intellektueller Begabung ebenfalls relativ schnell und fehlerlos bewaltigt werden. Aus
diesen Ergebnissen darf man wohl die Schluf$folgerung ableiten, daf} dann, wenn eine
Wahrnehmungsdifferenzierung bei figiirlichen Vorlagen nachgewiesen werden kann,
wie das in den anderen o. a. Untersuchungen durchgehend der Fall war, eine solche erst
recht bei schriftbildlichem Material anzunehmen ist.

ScHMALOHR (1968) untersuchte die auditive Durchgliederungsfihigkeit von
Vorschulkindern und Schulanfingern anhand vorgesprochener Worter. Er
widerlegte ein ilteres, viel zitiertes Untersuchungsergebnis von Boscu
(1937/71), demzufolge sechsjahrige Schulanfinger in der Regel Wortklinge
nur ganzheitlich bzw. komplexqualitativ wahrnehmen konnen.

Die Vpn SCHMALOHRs wurden z. B. gefragt, welches von jeweils zwei vorgesprochenen
Wértern linger sei (z. B. ,,Piepvdgelchen® oder ,,Kuh*, ,, Tiir oder ,,Klingelknopf*).
Die Vierjihrigen fanden zu 53 %, die Fiinfjihrigen zu 82% und die Sechsjahrigen zu 95%
die richtigen Antworten.

Beim Abhéren von Anfangs- und Endlauten vorgesprochener Worter waren die Losun-
gen der Vierjahrigen zu 17%, der Funfjihrigen zu 69% und der Sechsjahrigen zu 98%
richtig. ,,Es ist zu erwarten, daf} ein sorgfiltig angelegtes Ubungsprogramm bei den Kin-
dern zu Lernfortschritten fiihre, die weit iber die Leistungen hinausgehen, die die Kinder
in der vorliegenden Untersuchung ohne Training und auf Anhieb schafften (1971, S.
168).

SCHMALOHR (1971) restimiert: Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
zeigen, dafl durchschnittliche Schulanfanger ,,sehr wohl in der Lage sind, vom
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Sprachinhalt abzusehen, den Lautbestand der Sprache als Eigenbereich zu er-
kennen und Sprachgebilde in einem Grade akustisch zu durchgliedern, wie er
fur das Lesenlernen voll hinreicht ... Vom akustischen Gliederungsvermdgen
her kann man deshalb im Alter von 5 Jahren ohne jede Bedenken mit dem Er-
lernen einer Buchstabenschrift beginnen ... Besonders zweckmiafig ist wahr-
scheinlich eine Ganzwortmethode, die gleich im Anfang den Kindern die Ein-
zellaute in den Wortern zum Bewufitsein bringt . .. Die akustische Durchglie-
derung sollte mit dem Heraushoren der Anfangs- und Endlaute beginnen und
danach zur Wortmitte vordringen. In der Eckstellung haben besonders die
Dauerkonsonanten und die Vokale die besten Chancen, erkannt zu werden*
(S. 1641f.). Der Teil der Vorschulkinder und Erstklafler, der graphische Kon-
figurationen oder Wortklinge analysieren kann, ist von der Durchgliederungs-
fahigkeit der Wahrnehmung her gesehen befihigt, das Lesen zu erlernen. Das
trifft fiir viele Vierjahrige und die meisten Fiinfjihrigen zu (vgl. auch HiLLe-
BRAND 1970).

Wihrend im Zusammenhang mit den Fragen nach der ,,richtigen* Leseme-
thode und dem frithestmdglichen Beginn des Lesenlernens die visuellen und
akustischen Wahrnehmungsleistungen von Vorschulkindern und Schulanfin-
gern unter den Aspekten der Diskrimination und Analysefihigkeit untersucht
wurden, bemiihte man sich innerhalb der Legasthenieforschung auch um ande-
re, in der Leseforschung vernachlissigte Bedingungsvariablen des Lesenler-
nens wie zum Beispiel:

— phonematische Diskrimination,

- sprechmotorische Artikulation,

— Speicherkapazitit fiir Sprachsymbole,

— Sprachkompetenz (einschliefflich Sprachkodes),

~ Reflexivitit vs. Impulsivitit des Leseverhaltens.

Diese und weitere Bedingungen werden bei der Erorterung der ,,Lese-Recht-
schreibschwachen® niher ausgefiihrt (vgl. Bd. IV, 3.2).

Nach BRUGELMANN (1977, S. 501.) lassen sich die zahlreichen Voraussetzun-
gen des Lesenlernens zweckmifig in ,,schriftunspezifische Voraussetzungen*
(Formunterscheidung, Wortschatz, grammatische Kenntnisse, Symbolver-
stindnis u.a.) und in ,,schriftspezifische Voraussetzungen* unterteilen. Letz-
tere schlagen gezielt Briicken zu den besonderen Anforderungen des Schriftsy-
stems: ,,So ist etwa das ,Lesen‘ einer Comicgeschichte (von links nach rechts!)
eine produktivere Voriibung als die optische ErschlieSung eines ... Bildes; so
istdas Klatschen von Silben, das Heraushoren gleicher Anlaute oder Endungen
in Wortern sinnvoller als die Benennung von Geriuschen in einer Straflenver-
kehrsszene*.
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4.1.6. Friihlesen

4.1.6.1. Argumente und Grundlagen

(1) Der Beginn der Friihlesebewegung in Deutschland

Ausgehend von neueren amerikanischen Untersuchungen zur Verinderbarkeit
der Intelligenz und zur Bedeutung des Lernens, entwickelte LUCKERT
(1969/72 b) in Deutschland von 1966 ab sein Konzept der basalen Begabungs-
und Bildungsforderung. Danach sei einerseits die Chance einer optimalen An-
regung im Alter von drei bis sechs Jahren am grofiten, andererseits erhalte ge-
rade das Vorschulkind im Gefolge einer falsch verstandenen Kinderpsycholo-
gie zu wenig Entwicklungsanreize. Diese Versaumnisse tragen nach LUCKERT
erheblich zu dem Bildungsdefizit von Schiilern und Erwachsenen bei.

In der von LUCKERT angeregten Vorschuldidaktik erhilt das friihe Lesenlernen einen be-
vorzugten Rang. Obwohl es nur Teil eines umfangreicheren Katalogs von Reformvor-
schligen war, fand es in der breiten Offentlichkeit eine so starke Resonanz, daf§ davon die
gesamte Diskussion um das vorschulische Lernen beeinflufit wurde. Dazu diirfte sicher
die Popularisierung durch Massenmedien erheblich beigetragen haben. Die Zahl der ein-
zuschulenden Lesekinder stieg sprunghaft an und stellte die Grundschule vor neue Auf-
gaben. Dabei konnte jedoch nicht ibersehen werden, dafl didaktisch unerfahrene, aber
ehrgeizige Eltern durch unangemessene Leistungsanforderungen eher das Gegenteil von
dem erreichten, was beabsichtigt war. Deshalb ist es verstindlich, daf§ kontroverse Mei-
nungen zum Frithlesen bald heftig diskutiert wurden. Erst der Frankfurter Grundschul-
kongref} (ScHwaARTZ 1970) brachte insofern eine Wende, als jetzt eine Reihe von gerade
angelaufenen Lingsschnittuntersuchungen verstirkt in den Blickpunkt gerieten, die auf
empirischer Basis die Auswirkungen des Frithlesens in der Grundschule iiberpriifen
wollten.

(2) Argumente fiir und gegen das Frichlesen

Die Befiirworter des Friihlesens (DoMaN u. LUCKERT 1966, CORRELL 1967,
KRrATZMEIER 1967, LUCKERT 1967 a, 1967 b, KOHLBERG 1968) konnten eine
Reihe gewichtiger Argumente vorbringen, die allerdings haufig auf Einzelbe-
obachtungen oder Verallgemeinerungen aus verwandten Forschungsbereichen
beruhten. Daher sollen im folgenden die Griinde nur aufgezihlt und nicht na-
her erliutert werden. Eine weitere Klirung dieser mehr oder weniger als Hy-
pothesen aufzufassenden Aussagen erfolgt bei der Darstellung von neueren
Lingsschnittuntersuchungen.

~ Die erforderlichen Lernprozesse laufen in jiingeren Jahren leichter und schneller ab.
Das vorschulische Lesen bereitet den Kindern mehr Freude als der Leselehrgang in der
Grundschule, wo er nicht mehr als besondere Herausforderung erlebt wird.

- Der grofite Vorteil liegtin der Steigerung der kognitiven Fahigkeiten, insbesondere der
Intelligenz. Eine zentrale Bedeutung hat dabei die Erweiterung der sprachlichen
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Kompetenz. Leistungsverbesserungen sind auch in den Bereichen Wahrnehmung,
Gedichtnis sowie Kreativitit zu erwarten.

- Es entwickelt sich eine giinstige Lern- und Leistungsbereitschaft; aulerdem nehmen
die Interessen zu. Damit sind die Voraussetzungen fiir ein eigenes Weiterlernen ge-
schaffen.

— Friihes Lesen ist nicht nur fiir gutbegabte Kinder angebracht. Gerade das soziokultu-
rell benachteiligte Kind kann seine Lerndefizite ausgleichen.

- Die Vorteile im kognitiven Bereich werden nicht zu Lasten des sozial-emotionalen
Verhaltens erzielt. Das Frithlesen verdrangt nicht das Spiel, sondern stellt eine Berei-
cherung der kindlichen Gestaltungsméglichkeiten dar. Es bildet sich ein hoheres
Selbst- und Sozialbewuftsein heraus.

— Das vorschulische Lesenlernen bedeutet fiir die Grundschule einen Zeitgewinn, den
sie fiir andere Aufgaben nutzen kann.

Diese Argumente stieflen jedoch zum Teil auf heftige Kritik (K1eTZ 1967, 1968;
PicuoTTKA 1967; HETZER 1968; LEIBERSPERGER 1968; SCHENK-DANZINGER
1968), die nicht immer ohne Polemik vorgebracht wurde. Noch starker als bei
der Begrindung fiir das Frithlesen machte sich bei seiner Ablehnung der Man-
gel an empirischen Belegen bemerkbar. Dennoch verfehlte die kontrovers ge-
fihrte Auseinandersetzung nicht ihre Wirkung, da sie das Interesse sowohl der

Offentlichkeitals auch der Wissenschaft auf die Problematik des frithen Lesen-

lernens und der gesamten Vorschulerziehung lenkte. Im einzelnen wurden fol-

gende Argumente gegen ein solches Training vorgebracht (vgl. auch KorTe

1974, KrRUGER u. DUMKE 1973):

~ Vorschulisches Lesen fiihrt zu einseitiger und verfriihter Intellektualisierung auf Ko-
sten der emotionalen und sozialen Erziehung.

- Das Spiel wird in seiner Bedeutung fiir die Personlichkeitsentwicklung verkannt. Da-
fiir erfalt der Leistungsdruck der Gesellschaft mit seinen negativen Auswirkungen
jetzt bereits das Kleinkind.

— Intelligenzsteigerungen lassen sich auch durch andere Mafinahmen erreichen.

— Der gesprochenen Sprache kommt eine wesentlich héhere Bedeutung zu als angelese-
nen Informationen. Das Kind benétigt Primirerfahrungen zum Aufbau seines Welt-
bildes.

— Frithlesen benachteiligt die Kinder der Unterschicht, daihre Eltern das Angebot weni-
ger zu nutzen wissen.

- Eskénnen in spiteren Jahren Schiden auftreten, die im Augenblick noch nicht abzu-
sehen sind.

(3) Entwicklungspsychologische Voraussetzugen

Die Kontroverse um das Friihlesen ist vermutlich auch deshalb so hefug ge-
fiihrt worden, weil die Altersangaben stark von der bisherigen Auffassung tiber
den geeigneten Zeitpunkt fiir den Beginn des Leselernprozesses abwichen. So
stellt LUCKERT (1967 a, S. 16) heraus: ,,Amerikanische und deutsche For-
schungen haben ergeben, daf§ die beste Zeit, das Lesen zu lernen, das Alter von
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zwei bis fiinf Jahren ist“. In dieser allgemeinen Form trifft die Aussage jedoch
nicht zu (vgl. SCHMALOHR 1973). Abgesehen von einigen seltenen Ausnahmen,
in denen sehr frith die Anfinge des Lesens beobachtet werden konnten, handelt
essich in der iberwiegenden Zahl der Friihleser um Fiinfjihrige. Auflerdem ist
zu unterscheiden, ob nur das ganzheitliche Wortbildlesen beherrscht wird oder
aber das Analysieren und Synthetisieren und damit das Erlesen neuer Worter.
Daf} Kinder bereits vor der Einschulung lesen lernen kénnen, gilt aufgrund der
vielen durch Elternhaus und Kindergarten herangebildeten Friihleser als Tat-
sache. Diese Feststellung deckt sich durchaus mit neueren entwicklungspsy-
chologischen Arbeiten, wonach Kinder die erforderlichen Voraussetzungen
zum Erwerb des Lesens frither beherrschen als aufgrund ilterer Forschungser-
gebnisse angenommen werden konnte. Dazu gehort insbesondere die Fihig-
keit zur optischen und akustischen Durchgliederung von zunichst ganzheit-
lich gespeicherten Wortbildern. Eine Reihe von Untersuchungen zu den Vor-
aussetzungen des Lesenlernens haben dies, wie bereits frither ausgefiihrt (vgl.
4.1.5), vollauf bestitigt. Der grofite Entwicklungsfortschritt ergab sich in den
beiden letzten Vorschuljahren. Damit kann spitestens bei Fiinfjihrigen ein
analytisch-synthetisches Leselernverfahren eingesetzt werden.

4.1.6.2. Lingsschnittuntersuchungen zum Friihlesen

Angeregt durch die vielen offenen Fragen, begannen 1967 und 1968 mehrere
Lingsschnittuntersuchungen zum Friihlesen, von denen die Berliner (ScHUTT-
LER-JANIKULLA 1969), Duisburger (SCHMALOHR 1969 a), Flensburger (Krt-
GER 1969; KRUGER u. DUMKE 1973, 1974), Miinchener (BREM-GRASER 1969)
und Regensburger (RGpIGER 1970, 1971) am bekanntesten wurden. Ein Ver-
gleich der Ergebnisse wird allerdings dadurch erschwert, daf§ teilweise erhebli-
che Unterschiede hinsichtlich der Gruppengrofle, der Kontrollgruppen, der
statistischen Absicherung, der zeitlichen Erstreckung sowie der besonderen
Fragestellung bestehen (vgl. auch RosT u.a. 1971).

Die folgende Darstellung bezieht sich schwerpunktmifiig auf die Ergebnisse
des Flensburger Projekts, das 1968 mit drei Kindergartengruppen zu je 25
Fiinfjahrigen durchschnittlichen Entwicklungsstandes begann und im Jahre
1973 abgeschlossen war.

Die Kinder erhielten iiber neun Monate hinweg taglich 30 Minuten Leseunterricht in be-
tont spielerischer Form und bildeten in der Grundschule drei getrennte Leseklassen. Th-
nen wurden zwei hinsichtlich Kindergartenerfahrung, Geschlecht, Alter, Intelligenz,
Schulreifestand und Sozialstatus des Elternhauses vergleichbare Kontrollklassen zuge-
ordnet; letztere erhielten Unterricht nach dem tiblichen Lehrplan, wihrend sich die Ver-
suchsklassen neben weiterfiihrenden Leseaufgaben verstirkt dem Sachunterricht zu-
wandten. Da sich die Kontrollklassen auch in einer besonderen Beobachtungssituation
befanden (Hawthorne-Effekt), dienten andere zufillig ausgewihlte Klassen (Stichpro-

165



benklassen) zur weiteren Absicherung der Befunde. Die Beobachtungen erstreckten sich
auf die gesamte Grundschulzeit.

(1) Entwicklung der Intelligenz

Die Intelligenzentwicklung von Versuchs- und Kontrollklassen verliuft na-
hezu identisch und mit ansteigendem Trend. Beide Gruppen erreichen sehr si-
gnifikant hohere Leistungen als vergleichbare andere Klassen (Abb. 20). Die
Uberlegenheit zeigt sich bereits im ersten Schuljahr und bleibt wihrend der ge-
samten Grundschulzeit erhalten (KRUGER u. DUMKE 1974).

o L-Klassen
_____ K-Klassen
120} ,
......... S-Klassen
110} //
100}
. . . N . Jahr der
1969 1970 1971 1972 1973 Erhebung

Abbildung 20: Intelligenzentwicklung der Lese-, Kontroll- und Stichprobenklassen von
der Einschulung bis zum Ende des vierten Schuljahres: 1969 bis 1971. Bildertests (BT
1-2, 2-3). 1972 u. 1973 Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung (PSB).

In den Kontrollklassen diirfte die besondere Vergleichssituation, das verstirkte Engage-
mentder Lehrer sowie eine Verbesserung der Qualitat des Unterrichts durch weitgehend
gemeinsame Planungen die giinstige Entwicklung bedingt haben. Daher ist kaum abzu-
schitzen, ob das Friihlesen iiberhaupt einen Anteil am Intelligenzanstieg der Versuchs-
klassen hatte. Insofern ist die Feststellung wichtiger, daf} es neben dem vorschulischen
Lesen weitere Mglichkeiten zur Férderung der kognitiven Fahigkeiten gibt.

Nimmt man die Ergebnisse der anderen Lingsschnittuntersuchungen hinzu
(SCHMALOHR 1973), so zeigt sich, dafl der vermutete positive Einfluff des Frith-
lesens auf die Intelligenzentwicklung auch hier nicht eindeutig nachgewiesen
werden konnte.

(2) Lesen, Rechtschreiben, Sachunterricht

Im Flensburger Projekt (KRUGER u. DUMKE 1974) haben die Friihleser zu-
nichst einen deutlichen Vorsprung in der Lesefihigkeit, der in der Mitte des
zweiten Schuljahres etwa ein halbes Jahr ausmacht. Die besseren Leistungen
wirken sich vor allem bei Texten aus, die ein Erfassen grofierer Sinnzusam-
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menhinge erfordern. In der dritten Klasse hat hier allerdings eine Angleichung
stattgefunden; die Versuchsklassen verfiigen nur noch iiber einen héheren
Prozentsatz von schnell lesenden Kindern. Wichtig ist jedoch, daf} die Friihle-
ser wihrend der gesamten Grundschulzeit eine grofie Lesefreudigkeit erken-
nen lassen (vgl. auch NELLES-BACHLER 1972). ‘
Ahnliche Ergebnisse liegen fiir die Entwicklung der Rechtschreibung vor. Der
langere Umgang mit der Schriftsprache hat eine giinstigere Position fiir die
Friihleser geschaffen. Ihre Uberlegenheit ist bis ins dritte Schuljahr nachzuwei-
sen, und zwar insbesondere wegen eines geringeren Anteils an Regelfehlern.
Dabei ist auch zu berticksichtigen, dafl die durch den Wegfall des Erstleseun-
terrichts freigewordene Zeit hauptsichlich dem Sachunterricht zur Verfiigung
stand. Dementsprechend profitieren die Frithleser auf diesem Gebiet bis zum
Ende der Grundschulzeit.

(3) Sprachliche und bildnerische Gestaltung

Die Kritiker des Friihlesens sehen in der starken kognitiven Zentrierung die
Gefahr der Einengung im gestalterischen Bereich. Im Flensburger Projekt
konnten jedoch in der schriftlichen Darstellung am Ende des dritten Schuljah-
res qualitativ bessere Ergebnisse zugunsten der Friihleser festgestellt werden.
Diese Schiiler bereicherten ihre Geschichten stirker durch Erginzungen und
Ausschmiickungen; auflerdem benutzten sie Stilmittel wie wortliche Rede,
Ausrufe und Fragen hiufiger als andere Vergleichsgruppen.

In einer umfassenden Untersuchung an der gleichen Stichprobe kommt KortE (1974)
fiir das bildnerische Verhalten allerdings zu anderen Ergebnissen. Danach driicken sich
Friihleser, gemessen an den Kontrollschiilern, in der freien Zeichnung nicht so hiufig ex-
pressiv aus; sie zeigen weniger originelle Einfille und verwenden in stirkerem Mafle
Standardformen. Die zeichnerischen Leistungen dieser Kinder werden noch im dritten
Schuljahr hinsichtlich Flexibilitat und Elaboration niedriger eingestuft. Schon Kierz
(1969) beobachtete im Kindergarten nachlassende Zeichenleistungen, wenn sich Kinder
zu Hause intensiv mit Lesespielen beschiftigten.

(4) Verbaltensauffilligkeiten

Eine besondere Bedeutung kommt der Frage nach méglichen Verhaltensauffil-
ligkeiten zu. Die Zahl der Problemkinder in den Klassen der Friihleser ist rela-
tiv klein. Es handelt sich um solche Kinder, die bereits bei der Einschulung
niedrige Leseleistungen und andere ungiinstige Lernvoraussetzungen aufwei-
sen sowie durch ungiinstige Familienverhiltnisse stark belastet sind. Aufgrund
von Einzelanalysen kann gefolgert werden, daf§ diese Kinder in normalen Klas-
sen zum grofiten Teil sitzengeblieben wiren. Dagegen ist eine Uberalterungs-
quote von insgesamt 11% in den Versuchsklassen als gering zu bezeichnen.
Auch RUDIGER (1971) kommt zu der Feststellung, dafl das Friihlesen nicht zu
Personlichkeitsstérungen fiihrt.
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(5) Schlufifolgerungen

Die bisherigen Ausfiihrungen zum Frithlesen lassen sich in folgenden Schlufi-

folgerungen zusammenfassen:

— Lesenlernen ist durchaus im Vorschulalter moglich. Zu empfehlen sind al-
lerdings ein nicht zu frither Beginn und eine sachgerechte Anleitung.

— Frithes Lesen begiinstigt das Lernen in anderen Lehrgingen wie weiterfiih-
rendes Lesen, Rechtschreiben, Sprach- und Sachunterricht. Es ermdglicht
einen Zeitgewinn, der in der Grundschule unterschiedlich genutzt werden
kann.

— Vorschulprogramme miissen auch die Férderung der kreativen Prozesse
einbeziehen. Friihlesen beeinflufit stirker die konvergente Produktion.

— Beiangemessener Durchfiihrung des Friihlesens sind Verhaltensauffilligkei-
ten nicht zu befiirchten.

— Innerhalb der Vorschulerziehung stellt das Friihlesen nur eine Moglichkeit
dar, Kinder kognitiv anzuregen.

— Vorschulisches Lesen setzt eine Grundschule voraus, die auf diese Kinder
eingestellt ist. Das schliefit auch die Forderung nach entsprechenden Curri-
cula mit ein.
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4.2. Rechtschreibung

4.2.1. Zum Stellenwert der Rechtschreibung

Lange Zeit galt die Rechtschreibfihigkeit als eines der wichtigsten Kriterien fiir
den Schulerfolg iiberhaupt. So weist KeMMLER (1970) in threr Untersuchung
zum Erfolg und Versagen in dritten Klassen der Grundschule nach, daf} die
Mittelwerte der Zensuren von guten und schwachen Schiilern bei der Recht-
schreibung am stirksten differieren. Damit erhilt die Note in diesem Lei-
stungsbereich einen wesentlich hoheren Stellenwert als etwa im Fach Mathe-
matik. Noch deutlicher tritt das Phinomen bei den sog. Over- und Under-
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achievern hervor (vgl. auch Bd. IV, 3.7). Zwischen beiden Gruppen bildet nach
KemMLER die Zahl der Rechtschreibfehler das wichtigste Unterscheidungs-
merkmal. Auch aus den Vergleichen von LowE (1971) zu den Ursachen des
Zurickbleibens in der Schule wird sichtbar, dafl zwar am Leistungsversagen
mehrere Hauptfacher beteiligt sind, den Schwichen in der Rechtschreibung
dabei jedoch eine besondere Bedeutung zukommt. Damit entscheidet die Or-
thographie wie kaum ein anderes Unterrichtsgebiet iiber den zukiinftigen Le-
bensweg eines Menschen.

Eine wesentliche Rolle diirften in diesem Zusammenhang gewisse Vorannah-
men des Lehrers bei der Beurteilung seiner Schiiler spielen. So konnte KLErTer
(1974) nachweisen, dafl die Noten eines Schiilers wenig zwischen den verschie-
denen Unterrichtsfichern differenzieren. Die einzelnen Anforderungsberei-
che werden nicht unabhingig voneinander beurteilt. Vielmehr stellen Zensu-
ren Globalschitzungen dar, bei denen noch in der Hauptschule die Recht-
schreibfihigkeit neben den Persénlichkeitsvariablen Lernen und Gedichtnis
den grofiten Anteil hat.

Die verschiedenen Untersuchungen zum Einfluf} der Orthographie auf den Schulerfolg
haben ihre unverhiltnismiflig hohe Bedeutung offengelegt. Das fithrte zu einer gegen-
wirtig zu beobachtenden Umwertung, die sich auch in amtlichen Lehrplanen niederge-
schlagen hat. So wird beispielsweise in Schleswig-Holstein fiir die dritten und vierten
Klassen der Rechtschreibung ein Zeit-Anteil von etwa 20% am gesamten Deutschunter-
richt eingeriumt. Ziel dieser neuen Gewichtung ist es, von der bisherigen Uberbewer-
tung wegzukommen. Unter diesem Aspekt sind auch die ministeriellen Erlasse zur
Lese-Rechtschreibschwiche (Legasthenie) zu sehen (vgl. Bd. IV, 3.2).

Der relativ hohe Versageranteil aufgrund von Rechtschreibschwierigkeiten
weist noch auf ein weiteres Problem hin: Die Vermittlung einer fehlerfreien
Schreibweise bereitet wesentlich groflere Schwierigkeiten als etwa die lehr-
gangsmafiige Behandlung anderer Unterrichtsgebiete. Damit ist vor allem die
Eigenart der deutschen Orthographie angesprochen, die PrickaT (1966, S.
417) folgendermafien beurteilt:

,»Die deutsche Rechtschreibung lifit sich von keinem systematischen Ansatzpunkt her
sauber erfassen; ihr Gesetz ist die Ungesetzlichkeit. Phonetische, historische, etymologi-
sche Gestaltungsprinzipien wirkten miteinander und gegeneinander und brachten im vo-
rigen Jahrhundert endgiiltig das Gebilde hervor, das wir als deutsche Rechtschreibung
bezeichnen. Gekennzeichnet wird diese deutsche Rechtschreibung durch die Anders-
schreibung*.

Eine von verschiedenen Seiten immer wieder geforderte Rechtschreibreform
hat gegenwirtig jedoch wenig Aussicht auf Verwirklichung.

169



4.2.2. Das Erlernen der Rechtschreibung

4.2.2.1. Drei Strategien zur Steuerung des Rechtschreibvorgangs

Aus lernpsychologischer Sicht lassen sich drei Methoden fiir den Erwerb der
Rechtschreibung unterscheiden (Prickat 1966), die allerdings erst durch ihr
Zusammenwirken zum Erfolg fithren. Es handelt sich um das akusto-motori-
sche, das visuelle sowie das denk- und wissensmdflige Lernen. Diese Bereiche
bilden auch die Grundlage der drei von Kern (1973) aufgestellten Strategien
zur Aneignung der normgerechten Schreibung.

(1) Dekodieren und Enkodieren der subjektiven Sprechsprache

Schreiben erfordert zunichst die Gliederung eines gesprochenen Wortes in
seine Phoneme (dekodieren). Diese akusto-motorische Analyse setzt ein be-
stimmtes Niveau der Strukturierungsfihigkeit voraus, das durch vielfaltiges
Uben in den ersten beiden Klassen erworben wird. In einem zweiten Schritt
sind den einzelnen Phonemen die entsprechenden Grapheme zuzuordnen (en-
kodieren). Das geschieht auf dem Wege der Assoziationsbildung. Diese Lern-
strategie findet jedoch dort ihre Grenze, wo die Lauttreue durch die Anders-
schreibung abgeldst wird.

(2) Der Einsatz von erlernten Schriftbildern

Die Angaben iiber das Ausmaf} der Andersschreibung in der deutschen Spra-
che schwanken zwischen 50 und 90%. Von daher leuchtet es unmittelbar ein,
die Rechtschreibung iiber das Einprigen der Schriftbilder des Wortschatzes
lernen zu lassen. Obwohl KerN (1973) vor einer Uberschitzung der Gedicht-
nisfahigkeit warnt, weist er auf lernékonomische Prinzipien wie das der Clu-
sterbildung (vgl. Bd. I, 2.4.6) hin, das die Assoziationsprozesse begiinstigt.
Daneben stellt das Denken in Analogien eine wesentliche Hilfe beim Schrift-
bildlernen dar. Auflerdem sollte durch stindige Wiederholung eine allmihliche
Automatisierung erreicht werden.

(3) Produktionen aufgrund einer zunebmenden sprachlichen Transparenz
Mit der Einsicht in gewisse Regelhaftigkeiten in die semantische und gramma-
tikalische Struktur der Sprache kommt eine weitere Méoglichkeit des Recht-
schreiblernens hinzu. Dieser kognitive Aspekt (vgl. 4.2.2.5) durchdringt und
korrigiert die beiden anderen Strategien.

4.2.2.2. Auswirkungen des Erstleseunterrichts auf die Rechtschreibleistung

Die Frage nach einem moglichen Zusammenhang zwischen der Art des Erstle-
seunterrichts und den Rechtschreibleistungen wurde lange Zeit heftig und sehr
kontrovers diskutiert. Sie fand u.a. deshalb starkes Interesse, weil die ver-
schiedenen Leselehrmethoden (vgl. 4.1.4) einzelne Komponenten des Recht-
schreibprozesses in unterschiedlicher Weise ansprechen. So unterstiitzen die
ganzheitlichen Verfahren besonders die Auffassung und Einpriagung der
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Wortgestalten bzw. Schriftbilder, wihrend die laut-synthetische Methode
stirker die akusto-motorischen Prozesse betont.

Die bisher dazu durchgefithrten empirischen Untersuchungen haben aller-
dings ebenso wie die entsprechenden methoden-vergleichenden Verfahren
zum Leselernprozefl selbst (vgl. 4.1.4.4) zu recht uneinheitlichen Ergebnissen
gefiihrt, bei denen sich je nach Untersuchungsansatz mal die eine, mal die an-
dere Methode als iiberlegen erwies, wenn sich insgesamt auch eine groflere
Tendenz zugunsten besserer Rechtschreibleistungen bei laut-synthetischen
Leselehrgingen abzeichnete. Allerdings weisen die meist schon ilteren Unter-
suchungen dieser Art fast durchgingig mehr oder weniger bedeutsame metho-
dische Unzulinglichkeiten auf, was den Verdacht unterstiitzt, dafl die dabei
nachgewiesenen Methodeneffekte aus Stichproben- bzw. Verfahrensfehlern
resultieren (vgl. HELLER 1967, KLAUER 1967).

Fiir eine gewisse Uberlegenheit der Rechtschreibleistungen laut-synthetisch
unterrichteter Kinder im zweiten Schuljahr — also noch vor der in den folgen-
den Jahrgingen allgemein zu beobachtenden Egalisierung der Methodenef-
fekte (vgl. 4.1.4.4) — scheinen die Ergebnisse einer Untersuchung von R. MtL-
LER (1969 a) zu sprechen. Danach zeigten die synthetisch unterrichteten Kin-
der signifikant bessere Leistungen im Diagnostischen Rechtschreibtest DRT 2,
wihrend gerade in dieser Gruppe der Anteil der Schiiler aus der Unterschicht
iberwog. Dagegen waren in anderen Untersuchungen (vgl. SCHMALOHR 1961,
HELLER 1967, FERDINAND 1970, KERN 1973) die ganzheitlich unterrichteten
Schiiler im Vorteil.

Noch stirker als im synthetischen Lehrverfahren treten die Phonem-Gra-
phem-Beziehungen in einem von VESTNER (1976) entwickelten Leselehrgang
(Sprechen — Schreiben — Lesen) hervor. Den Schiilern wird an einfach struktu-
rierten Wortpaaren (Oma- Opa, Uwe — Ute) vom ersten Schultag an das lautli-
che Element der Sprache bewuflt gemacht und die Funktion der Buchstaben-
schrift aufgezeigt. Auswirkungen dieses Vorgehens auf die Rechtschreiblei-
stungen am Ende des zweiten Schuljahres haben TRAUERSTEIN u. WEBER
(1977) untersucht. Aus einem Kollektiv von 60 Klassen wurden nach Zufall
zweimal vier Klassen ausgewihlt. Die eine Gruppe hatte ganzheitlich, die an-
dere nach dem neuen Programm das Lesen im ersten Schuljahr gelernt. Eine
zweifaktorielle Kovarianzanalyse mit den Faktoren Lehrgangsform und So-
zialschicht sowie der Kovariaten Intelligenz bestitigte den Vorteil der Me-
thode ,,Sprechen — Schreiben — Lesen* gegeniiber der Vergleichsgruppe.

4.2.2.3. Orthographische Komplexitit als Verursachung von Rechtschreib-
fehlern

Neben dem Dekodieren und Enkodieren der subjektiven Sprechsprache ist
auch die Fihigkeit zum Behalten von graphischen Symbolen der Sprache von
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grofler Bedeutung fiir die Rechtschreibleistung. Besonders aus der Legasthe-
nieforschung liegt eine Reihe von Untersuchungsergebnissen zu dieser Thema-
tik vor (vgl. Bd. IV, 3.2). So stellen ScHUBENZ u. BucHWALD (1964) einen Zu-
sammenhang zwischen der Auftretenshiufigkeit von Buchstaben und ihrer
Verfligbarkeit fest und fiihren die Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens
und Schreibens auf eine unspezifische, zentrale Speicherschwiche zuriick.
Nicht nur der Einfluff der Fahigkeit zum Behalten von Buchstaben auf die
Rechtschreibleistung, sondern auch der von Phonemen, Silben und Wortern ist
hiufig Gegenstand psychologischer Forschung gewesen. Mit diesen Befunden
setzte sich Zzur OEVESTE (1976) kritisch auseinander und entwickelte einen um-
fangreichen Versuchsplan zur Uberpriifung einer Reihe widerspriichlicher Er-
gebnisse.

Die Speicherleistung wird definiert als Vorkommenshiufigkeit verschiedener Einheiten
der deutschen Sprache (Buchstaben, Phoneme, Silben, Warter, Phonem-Graphem-Ent-
sprechungen). Aufgrund der unterschiedlichen Frequenzen lassen sich fiir jede Einheit
Rangreihen erstellen. Zur Ermittlung der Rechtschreibleistung diente der Diagnostische
Rechtschreibtest fiir vierte und fiinfte Klassen (DRT 4-5). Auch hier wurde fiir jede
sprachliche Einheit ein mittlerer Fehlerwert bestimmt und nach der Grofle geordnet. Der
Rangkorrelationskoeffizient stellt das Maf} dar fiir den Zusammenhang zwischen der
Vorkommenshiufigkeit der Elemente der sprachlichen Einheit (z. B. der Buchstaben)
und dem Auftreten von Fehlern bei ihrer Schreibung. Vpn waren Schiiler aus fiinften
Klassen; die Analyse erfolgte getrennt fiir normale und schwache Rechtschreiber.
Fiir Buchstaben und Phoneme ergaben sich keine signifikanten Korrelationen. Damit
konnten fiir diesen Bereich Bezichungen zwischen Speicherung und Rechtschreiblei-
stung nicht nachgewiesen werden. Erst auf der Wort- und Silbenebene traten Zusam-
menhinge auf, wobei dem Behalten von Silben eine grofiere Bedeutung zukommt als der
Speicherung von ganzen Wortern. Mit Abstand die hochsten Korrelationen liefern die
Phonem-Graphem-Entsprechungen.

Dieses wichtige Ergebnis reprisentiert die orthographische Komplexitit der
deutschen Sprache. Das Phonem /a/ beispielsweise wird zu 95,18% als ,,a%,
4,25% als ,,ah* und zu 0,57% als ,,aa* geschrieben. In dieser Reihenfolge tre-
ten die Entsprechungen (Ubergangswahrscheinlichkeiten) auch bei der Schrei-
bung auf. ,,Rechtschreibfehler entstehen demnach vor allem dadurch, daff sel-
tener vorkommende Phonem-Graphem-Entsprechungen durch hiufiger vor-
kommende ersetzt werden. Worter werden eben in dem Mafe falsch geschrie-
ben, wie sie selten vorkommende Phonem-Graphem-Entsprechungen enthal-
ten“ (zur OEVESTE 1976, S. 150).

4.2.2.4. Systematisches Uben isolierter Wortgruppen

Eine Méglichkeit, die durch die orthographische Komplexitit bedingten Feh-
ler zu reduzieren, ist die von BALHORN u. HarRIES (1972) vorgeschlagene Be-
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schrinkung auf einen konkret fixierten Mindestwortschatz, der aufgrund von
Sprachfrequenzerhebungen ermittelt werden mifite. Die rechtschriftliche Si-
cherung dieser Worter sollte im Unterricht weitgehend kontextunabhingig er-
folgen, damit die volle Lernzeit fiir das ausgewahlte Material zur Verfiigung
steht. Dieses Vorgehen erméglicht die Anwendung zweier lerndkonomischer
Prinzipien, nimlich das der Isolierung von Schwierigkeiten und das der sofor-
tigen Riickmeldung.

Dazu konnte NickeL (1968 b) in einer Untersuchung an Schiilern aus fiinften Klassen
nachweisen, dafl das Uben von Wortgruppen keinen geringeren Trainingseffekt bewirkt
als die Arbeit an sinnvollen Texten. Das galt auch bei Einbeziehung der betreffenden
Wérter in einen neuen Zusammenhang. Dieses Ergebnis verdient insbesondere unter
dem Aspekt der Arbeitsokonomie Beachtung und widerlegt iltere Auffassungen, wo-
nach Rechtschreibiibungen in der Regel von sinnvollen Sprachganzen ausgehen sollten
(BiscHOFF 1971).

Eine zweite Fragestellung der Untersuchung von NickeL (1968 b) betraf die Art der
Riickmeldung. Es wurde gepriift, welche Auswirkung auf den Lernerfolg die Fehlerer-
mittlung durch den Schiiler unmittelbar nach einem Ubungsdiktat im Vergleich zu der
tiblichen Korrektur durch den Lehrer mit zweitigiger Verzgerung in der Riickmeldung
hatte. Eine dritte Gruppe erhielt keinerlei Information. Die Selbstkorrektur hatte einen
positiven Einflufl auf den Leistungsfortschritt, obwohl die Schiiler etwa ein Viertel ihrer
Fehler libersehen hatten. Dagegen unterschied sich die Gruppe mit verzdgerter Riick-
meldung nicht von der ohne jedes Feed-back.

4.2.2.5. Der Einsatz des Sprachwissens
In der Rechtschreibdidaktik besteht Einigkeit dariiber, dafl auf das logische

Losungsmittel nicht verzichtet werden kann, denn in einer Rethe von Zweifels-
fillen lif8t sich die normgerechte Schreibung durch Aktivierung des Sprachwis-
sens finden. Unterschiedlich sind die Auffassungen jedoch hinsichtlich der
Frage, von welcher Altersstufe ab der Einsatz dieser Strategie angebrachtist. So
besteht fiir den Rechtschreibunterricht der Grundschule noch immer die For-
derung nach einem weitgehenden Verzicht auf denkmiflige Hilfen (KerN
1970, 1973). Auf der anderen Seite ist gerade in unteren Klassen der Anteil an
solchen Fehlern, die durch eine gezielte Regelanwendung vermieden werden
konnen, besonders hoch (GLoGAUER 1970, PLickaT 1970, WEISGERBER 1970).
Eine Reihe von Untersuchungen hat den Nachweis erbracht, daff die logischen
Losungsmittel auch schon in der Grundschule mit Erfolg eingesetzt werden
konnen.

So laf3t sich bei achtjahrigen Schiilern die Anzahl der Ableitungsfehler sowohl durch die
Anwendung entsprechender Regeln als auch durch ein visuelles und schreibmotorisches
Einprigen von Wortern vermindern (MULLER 1966). Als iiberraschendes Ergebnis zeigte
sich, dafl das Schriftbild —, nicht jedoch das Regeltraining von der Intelligenz der Schiiler
abhingt. Damit kénnen Regeln auch von weniger intelligenten Kindern mit Erfolg ein-
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gesetzt werden. Haufiger als im normalen Rechtschreibunterricht spielt die systemati-
sche Regelanwendung in Férderkursen fiir rechtschreibschwache Schiiler eine Rolle. So
konnten MULLER (1969 a) sowie REITH u. WEBER (1973) in Grundschulklassen die Zahl
einzelner Regelfehler innerhalb weniger Wochen so stark reduzieren, daff die Schiiler auf
diesem Gebiet annihernd durchschnittliche Leistungen erreichten.

Die Auswirkungen eines umfassenden Regeltrainings im zweiten Schuljahr hat Dumke
(1972, 1978) untersucht. Uber 13 Unterrichtsstunden hinweg wurden in drei Versuchs-
klassen nach einem standardisierten Programm Regeln der Grofi- und Kleinschreibung,
der Ableitung sowie der Dehnung und Doppelung eingefithrt und anschliefend ihre
Anwendung systematisch gelibt. Im Vergleich zu entsprechenden Kontrollklassen traten
solche Fehler signifikant weniger auf, die sich durch Anwendung von Regeln vermeiden
lassen. Der grofite Ubungseffekt war bei der Groff- und Kleinschreibung zu verzeich-
nen. Das gezielte Training bewirkte auch eine Verminderung der Leistungsunterschiede
zwischen Jungen und Midchen. Auflerdem lieferte die Untersuchung eine Bestitigung
des Ergebnisses von MULLER (1966), wonach selbst schwachbegabte Schiiler auf ein Re-
geltraining ansprechen.

4.2.2.6. Differenzierung und Individualisierung im Rechtschreibunterricht

Uneinheitliche Lernvoraussetzungen in einer Gruppe verlangen in der Regel
Differenzierungs- und Individualisierungsmafinahmen (vgl. 2.4). Diese For-
derung trifft an erster Stelle fiir den Rechtschreibunterricht zu, denn wegen der
Anforderungen auf sehr verschiedenen Ebenen treten hier intérindividuelle
Unterschiede besonders stark hervor. Dieses Faktum wird rein duflerlich in
groflen Leistungsdiskrepanzen innerhalb einer Klasse sichtbar. PLickaT (1966)
weist auflerdem darauf hin, dafl dem Unterrichtsgegenstand ,,Rechtschrei-
bung* kein natlirliches Interesse entgegengebracht wird. Um so wichtiger ist
das Ankniipfen an den individuellen Leistungsstand. Von daher erhalten die in
groflerer Zahl vorhandenen Arbeitsmittel und Programme fiir den Recht-
schreibunterricht eine kaum zu uberschitzende Bedeutung (MULLER 1969 b,
PrickaT 1976). Auch einfache technische Trainingsmethoden sind nicht nur
praktikabel in der Durchfiihrung, sondern haben sich auch als erfolgverspre-
chend erwiesen (TAusCH u. a. 1974). Solche Verfahren konnen selbst im aufer-
schulischen Bereich durch freiwillige Helfer eingesetzt werden (GABELIN u.
PANNEN 1976).
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zeduren. Klinkhardt, Bad Heilbrunn 1978.
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4.3. Mathematik in der Grundschule

4.3.1. Die gegenwartige didaktische Situation

Die Wendung des traditionellen Rechenunterrichts zu einem elementaren Ma-
thematikunterricht vollzog sich in drei Abschnitten (vgl. ScHLAAK 1968):
Der erste ist mit dem Namen KGHNEL (1916) verbunden. Anschauung und
Zihlen bedeuteten fiir ihn nicht mehr einander ausschlieflende Alternativen bei
der Gewinnung der Zahlbegriffe, sondern ihre Synthese war Voraussetzung
fiir deren Entstehung.

J. WrTTMANN (1933) leitete mit seinem ganzheitlichen, analytisch-syntheti-
schen Rechenunterricht eine entscheidende Wendung und damit einen zweiten
Abschnitt ein. Er gibt einerseits eine Fiille unterrichtspraktischer Hinweise,
wie Schiiler zum Aufsuchen vielfaltiger Zahlbeziehungen und zu denkendem
Rechnen anzuleiten sind. Andererseits kann er aber die Entwicklung kogniti-
ver Aktivititen, die durch diesen Unterricht in Gang gebracht wird, theore-
tisch nur unzureichend erkliren. Seine Orientierung an der Ganzheitspsycho-
logie der Leipziger Schule ermoglicht es zwar, entsprechende Prozesse in der
Form des Werdens einer ,,guten Gestalt“ (vgl. Bd. I, 2.3.4.1) zu beschreiben
(Aktualgenese), es gelingt ihm jedoch nicht, diese Vorginge auch hinreichend
entwicklungspsychologisch (in der Ontogenese) zu begriinden.

Ein dritter Abschnitt begann mit den Vorschligen der Kultusministerkonfe-
renz zur Modernisierung des Mathematikunterrichts vom 3. 10. 1968. Diese
intendieren eine Reform und keine Revolution des Rechenunterrichts, wie in
der Prizisierung vom 3. 12. 1976 eindringlich wiederholt worden ist. Damit
besteht die zentrale Aufgabe des elementaren Mathematikunterrichts und sei-
ner Didaktik nicht vorwiegend in der Vermittlung neuer Stoffgebiete, sondern
im Aufgreifen bewihrter Aspekte des traditionellen Unterrichts und deren
sachgerechte, d.h. mathematische und lernpsychologische Begriindung und
Weiterentwicklung.

4.3.2. Piaget und der Mathematikunterricht

4.3.2.1. Der Begriff ,,Gruppierung®

Die genetische Psychologie von Piager (vgl. Bd. I, 3.1.4.1) besitzt durch die
Bereiche, die mit dem Begriff Gruppierung beschrieben werden, grofle Bedeu-
tung fiir den Mathematikunterricht. Mit dem Begriff der Gruppierung kenn-
_zeichnet PIAGET (1975) nicht eine einzelne elementare Handlung, sondern Sy-
steme von Handlungen bzw. auf der Stufe der konkreten Operationen (vgl.
Bd. I, 3.1.4.1) Systeme von verinnerlichten Handlungen, die latent und im
Moment inaktiv, aber jederzeit aktualisierbar sind.
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Zur Erlauterung mag folgendes Beispiel dienen: Es seien die Mengen A und B vorgege-

ben (A: kleine quadratische Elemente; B: grofle quadratische Elemente) und gefragt,

welche elementaren Handlungen (Operationen) mit diesen beiden Mengen moglich
sind:

- Komposition : Beide Mengen kdnnen vereinigt werden und bilden eine neue Menge
(Menge der Quadrate), welche die beiden urspriinglichen Mengen umfafit.

- Rewversibilitat: Das Ergebnis einer Handlung kann riickgingig gemacht, d.h. die
Menge der Quadrate wieder in grofie und kleine Quadrate aufgeteilt werden.

— Assoziativitit: Das gleiche Ergebnis lafit sich auf verschiedenen Wegen erreichen. Es
konnen z. B. zuerst die kleinen Quadrate aufgelegt und dann die groflen hinzugefiigt
werden oder umgekehrt.

— Identitit: Die Verkniipfung einer Handlung mit ihrer Gegenhandlung lif8t den Aus-
gangszustand unverindert. Beispiel: Es liegen zunichst die kleinen Quadrate auf. Fiigt
man die groflen Quadrate hinzu und nimmt diese anschliefend wieder weg, so hat sich
an der Menge der kleinen Quadrate nichts geindert.

— Tautologie: Werden zu den quadratischen Elementen weitere quadratische Elemente
hinzugelegt, so enthilt die neue Menge ebenfalls nur quadratische Elemente. Das
heifit: Die wiederholte Anwendung einer qualitativen Operation auf das gleiche Ob-
jekt oder die gleiche Menge ergibt nichts Neues. Anders ist es im quantitativen Bereich
bei den Zahlen.

— Iteration: Die wiederholte Verkniipfung einer Zahl mit sich selbst (z. B. 3 - 3) erzeugt
neue Zahlen.

Die aufgefithrten Bedingungen dieser Handlungs- bzw. Denksysteme entspre-
chen annihernd den Bestimmungsstiicken des mathematischen Gruppenbe-
griffes. (zur Diskussion des psychologischen Begriffs der Gruppierung aus ma-
thematischer Sichtvgl. E. WiTTmMaNN 1972, CoHORS-FRESENBORG 1973, STEI-
NER 1973.) P1aGET ist allerdings nie einem derartigen Logizismus verfallen,
daf er behauptet hitte, das wirkliche Denken des Kindes wiirde den Gesetzen
mathematischer Strukturen folgen. Sein logisch-mathematischer Begriff der
Gruppierung stellt lediglich ein ,,iufleres Modell* dar, und P1aGET untersucht,
ob es die gleichen Funktionen erfiillt wie das nicht beobachtbare ,,innere Mo-
dell*, der Denkvorgang.

4.3.2.2. Die Zahl als Synthese logischer Operationen

Zahlen geben an, wie viele Elemente eine Menge umfafit (Kardinalzahl) oder an
welchem Platz in einer Reihe ein bestimmtes Element steht (Ordinalzahl). Die
axiomatisch-mengentheoretische Begriindung der natiirlichen Zahlen definiert
Kardinalzahl als Klasse gleichmichtiger Mengen (z. B. Mengen mit jeweils vier
Elementen) und mifit dem Kardinalzahlmodell die geringste Komplexitit zu
(vgl. ScHWIRTZ 1976). PIAGET fiéhrt dagegen die Entstehung der Zablbegriffe
auf die Vereinigung der Gruppierungen der Klassifikation und Sereation (Rei-
hung) zuriick und geht damit erheblich tiber den mengentheoretischen Ansatz
hinaus (PIAGET u. SZEMINSKA 1965).
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Die Gruppierung der Klassifikation erfaflt die operative Einsicht in das Ver-
hiltnis von Teil und Ganzem, in die sogenannte Inklusion, woraus sich der
kardinale Aspekt der Zahlen entwickelt.

In einer Schachtel liegen mehrere braune und zwei weifle Holzperlen. Im prioperationa-
len Stadium (vgl. Bd. I, 3.1.4.1) kdnnen Kinder zwar angeben, daf} eine Kette aus den
braunen Perlen linger wire als eine aus den weiflen; sie vermogen jedoch nicht zu ent-
scheiden, ob die Kette aus den braunen Perlen oder aus den Holzperlen (!) linger ist. Dies
kann nur beantwortet werden, wenn das Kind gedanklich die Menge A (braune Holzper-
len) und Menge B (weifle Holzperlen) zur Menge C (Holzperlen) vereinigt und sich
gleichzeitig das Ergebnis vorstellt, wenn die Menge C um die Menge A bzw. B vermin-
dert wird - kurz, wenn es gedanklich ein System von Operationen auszufiihren vermag,
das als Gruppierung beschrieben worden ist. Wird sukzessive eine Menge um jeweils ein
Element vergrofiert, ohne daf} sich die Gesamtzahl der Perlen verandert, so wird die Ein-
sicht erworben, wie jeweils die kleinere Menge in der michtigeren eingeschachtelt ist (1
ist enthalten in 2, 2in 3, ...).

Der ordinale Aspekt von Zahlen entwickelt sich aus der Einsicht in asymmetri-
sche Relationen, wie PIAGET am Beispiel der Sereation (Aufreihen) verschieden
langer Stiabchen zu einer Treppe demonstriert (PIAGET u. SZEMINSKA 1965, S.
167).

Erhalten vorschulpflichtige Kinder die Aufgabe, 10 Holzchen der Grofle nach zu ord-
nen, so kénnen sie die Relation ,,grofler als* nicht durchgehend auf alle 10 Stibchen be-
ziehen, sondern nur auf jeweils drei oder vier, weil das Kind noch nicht die Schlufifolge-
rung zieht: Wenn Stab A gréfier ist als Stab B, so muf umgekehrt Stab B kleiner sein als
Stab A. Das operatorische Vorgehen setzt diese Schlufifolgerung voraus und sucht zu-
nichst den kleinsten (grofiten) Stab, dann den nichsten usw. Das Kind kann jetzt auch
Stibe mit Zwischengrofien einfiigen, da es den Vergleich nach beiden Seiten vornimmt:
Stab S ist kleiner als Stab A, aber grofier als Stab B.

Mit dem Vorliegen der beiden Gruppierungen der Klassifikation und Sereation
ist zunichst die Voraussetzung fiir den operativen Zahlbegriff gegeben. Erst
deren Synthese realisiert die Zahl. Die notwendige Koordination demonstriert
das folgende Experiment:

Zehn Puppen sind der Grofle nach geordnet. Dieser Reihe vermag der Schulanfinger
zehn, der Gréfle nach passende Bille zuzuordnen. Nimmt man aber aus der Reihe der
Puppen z. B. die sechste heraus und lafit dieser den entsprechenden Ball zuordnen, so
wird hiufig der fiinfte oder siebte Ball gewihlt. Die Begriindung dieser falschen Zuord-
nung liegt darin, dafl zur Feststellung des Platzes der Puppe die davorliegenden gezihlt
werden (fiinf Puppen). Zur Auswahl des Balles zihlt das Kind fiinf Bille ab, wihlt aber
nicht den folgenden, sondern den zuletzt gezihlten.

Die vollstindige Koordination des kardinalen und ordinalen Aspekts erfolgt
erst mit ca. sieben Jahren. Vergleichbare Altersdaten gibt Laux (1969).
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Die noch nicht vollzogene Koordination des kardinalen und ordinalen Aspekts
erklirt, weshalb manche Kinder in der ersten Jahrgangsstufe beim Addieren
ein um eins zu kleines Ergebnis erhalten: Sie rechnen mit den Fingern und zih-
len ab. Den ersten Summanden markieren sie durch einen herausgehobenen
Finger und beginnen beim Abzihlen des zweiten Summanden mit diesem Fin-
ger (SEIDEL 1973).

Die im Zusammenhang mit dem Zahlbegriff immer wieder angefithrten Inva-
rianzversuche (vgl. N1ckeL 1976, Kap. III, D2) haben dagegen primir er-
kenntnistheoretischen und weniger didaktischen Stellenwert. Dazu gehoren
z.B. einmal die Versuche mit Wasserglisern, bei denen sich das Flissigkeits-
quantum nicht verdndert, wenn es aus einem niedrigen breiten Glas in ein ho-
hes schmales gegossen wird; ferner jene, bei denen die Zahl der Elemente in ei-
ner Reihe konstant bleibt, wenn die Reihe auseinandergezogen wird. Die zahl-
reichen kritischen Arbeiten zu diesen Ergebnissen ordnen sich in den Rahmen
der allgemeinen Kritik an der Theorie P1aGETs ein (vgl. Bd. I, 3.1.4.1), wobei
RAUH (1972) mit Recht darauf hinweist, daff abweichende experimentelle Be-
funde hiufig auf gegeniiber P1aGET abgeinderten Versuchsplinen beruhen.
Festzuhalten ist, dafl zu Beginn der Grundschule eine sehr starke Streuung be-
steht (BOTTCHER 1966), weil bereits ein erheblicher Teil der jiungeren Kinder
Invarianzantworten gibt (FEIGENBAUM 1963). Von einem erfolgreichen Trai-
ning jiingerer Kinder und von Sonderschiilern (ScHMALOHR u. WINKELMANN
1969) kann eine Homogenisierung durch gezielten Unterricht erwartet wer-
den.

MonTADA u. ScHULZE (1970) zeigen, daff mit geeignetem Arbeitsmaterial ho-
here kognitive Strukturen aufgebaut und transferiert werden konnen.

4.3.2.3. Die operative Methode

Aus grundlegenden Arbeiten P1aGETs (P1AGET 1947, PIAGET u. SZEMINSKA
1965) entwickelte AEBLI (1963) die Ansitze der operativen Methode. Diese
versucht, durch Analogiebildung zum Aufbau kognitiver Strukturen, detail-
liertere Angaben iiber die Organisation des Lernangebotes zu machen. Aus-
gangspunkt ist der Begriff der Gruppierung, von dessen definitorischen Be-
stimmungsstiicken P1AGET der Reversibilitit (Umkehrung) die grofite Bedeu-
tung zuschreibt. Im Unterricht erweist sich die Subtraktion als Umkehrung
der Addition, die Division als Umkehrung der Multiplikation usw. Entspre-
chend AEBL1s Vorschlag sollten rechnerische Operationen zusammen mit ih-
ren Gegenoperationen (vgl. Reversibilitit) eingefithrt und verschiedene Lo-
sungsmoglichkeiten (vgl. Assoziativitit) durchlaufen werden. Durch die Ver-
wendung einfacher Zahlenverhaltnisse riickt die mathematische Sachstruktur
in das Zentrum des Unterrichts. Die auftretenden mathematischen und logi-
schen Aspekte entsprechen in ihrer Gesamtheit den psychologischen Bedin-
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gungen der Gruppierung, so dafl erwartet werden kann, dafl durch die opera-
tive Ubung nicht nur Einsicht in die mathematische Struktur vermittelt wird,
sondern daf§ dariiber hinaus kognitive Strukturen aufgebaut werden (STEINER
1973). Die operative Methode scheint ein giltiges Prinzip fiir den
Mathematikunterricht zu sein, denn MENTSCHINSKAJA (1970) aus der UdSSR
und SPENCER (1967) aus den USA berichten iiber Vorteile, wenn eine rechneri-
sche Operation mit ihrer Gegenoperation eingefithrt wird.

4.3.2.4. Elementare Gruppierungen und die ,,neue Mathematik*

Ausgehend von dem allgemeinen Begriff der Gruppierung untersucht P1aGer,
welche Variationen dieser Begriff im Bereich der Klassen und Relationen zu-
laft (vgl. FLAVELL 1966, S. 1731.). Er erzielte neun elementare Gruppierungen,
deren Verwandtschaft mit Themenbereichen der neuen Mathematik augenfil-
lig ist. Die elementarste Gruppierung sichert die Aquivalenz (wenn A = Bund
B = C, so A = C). Je vier weitere Gruppierungen beziehen sich auf Klassen
bzw. auf Relationen.

Gruppierungen, die sich auf Klassen bezieben (dabei werden die Begriffe Klasse und
Menge synonym verwendet):

Gruppierung I: Sie beschreibt die Klasseninklusion, wie sie beim Zahlbegriff erliutert
wurde. Diese liegt dem operativen Einschachteln und Ausgliedern, Vereinigen von Men-
gen, Bilden von Teil- und Restmengen, dem Hinzufiigen und Wegnehmen zugrunde
(WITTMANN 1972) und erfafit die Grundlegung der Zahlenoperationen auf handelnder
Basis.

Gruppierung I1: Mobilitit der Klasseninklusion. Vier- bis fiinfjihrige Kinder sehen
meist nur eine einzige Moglichkeit, wie eine Menge in elementfremde Teilmengen aufge-
gliedert werden kann. Erst Achtjihrige erkennen, dafl eine Menge beliebig nach be-
stimmten Kriterien, z. B. Farbe, Form oder Grofle, gegliedert werden kann. Desgleichen
ist die Abfolge der Kriterien beliebig, nach welcher die entstandenen Teilmengen weiter
untergliedert werden. Die Leichtigkeit, mit der das Einteilungskriterium gewechselt
wird (shifting), verrit den Ausformungsgrad dieser Gruppierung.

Gruppierung I11: Diese Gruppierung erfafit den Sachverhalg, der in der experimentellen
Denkpsychologie als konjunktiver Begriff beschrieben wird (vgl. Bd. I, 2.3.3.2), in der
Aussagenlogik als Verknupfung durch ,,und®, im Bereich der Mengenlehre als Bilden
von Schnittmengen.

Gruppierung 1V: Zu dieser Gruppierung gehoren die disjunktiven Begriffe, die Ver-
kniipfung von Aussagen durch ,,oder*, das Bilden von Vereinigungsmengen.
Gruppierungen, die sich auf Relationen beziehen:

Gruppierung V: Sie erfafit asymmetrische Relationen, z. B. ,,gréf8er als*“. Ein Beispiel fiir
diese Gruppierung wurde beim ordinalen Aspekt der Zahlen beschrieben.
Gruppierung VI: Sie umfaflt symmetrische Relationen. Auf der voroperatorischen Stufe
beantwortet z. B. ein Kind die Frage, ob es einen Bruder hitte, mit Ja - es verneint aber,
daf} sein Bruder ebenfalls einen Bruder hitte.
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Gruppierung VII: Die Kombination asymmetrischer Relationen fiihrt die Einsichtin die
Invarianz herbei. Bei dem Versuch mit den Wasserglisern z. B. muf§ es gleich viel Fliis-
sigkeit bleiben, weil das andere Glas zwar ,,schmiler als** das urspriingliche ist, dafiir
aber ,,hoher als‘ jenes.

Gruppierung VIII: Die in dieser Gruppierung beschriebene Kombination symmetri-
scher und asymmetrischer Relationen liegt z. B. der Aristotelischen Begriffspyramide
zugrunde.

Diese Gruppierungen konnen kein starres Klassifikationssystem fir Stoffaus-
wahl und Stoffanordnungen im elementaren Mathematikunterricht sein. Sie
besitzen aber fiir die Fachdidaktik zumindest heuristische Funktion. Gruppie-
rung I fordertz. B., Teilmenge und Restmenge (bzgl. Obermenge) aufeinander
zu beziehen und sie nicht, wie es teilweise in der Praxis geschieht, im Abstand
bis zu einem halben Jahr getrennt zu behandeln.

Aus der Gegeniiberstellung von Stoffgebieten der neuen Mathematik und den
Konstrukten, mit denen P1aGET die kognitive Entwicklung beschreibt, scheint
belegt werden zu konnen, dafl mit der Theorie P1aGETs eine Rechtfertigung der
naiven Mengenlehre im Unterricht gegeben ist und daff notwendig eine inten-
sive Behandlung der elementaren logischen Operationen vor der Einfithrung
der Zahlbegriffe zu erfolgen hat. DobweLL (1962, S. 112) weist jedoch nach,
dafl um das sechste Lebensjahr der Entwicklungsstand der logischen Struktu-
ren ,,in hohem Mafle unabhingig vom Verstindnis des Kardinalzahlbegriffs‘
ist. Beide scheinen getrennte Entwicklungsverldufe zu besitzen, und es ist da-
mit nicht zu erwarten, dafl sich die mit mengentheoretischen Themen durchge-
fiihrte logische Schulung im Anfangsunterricht sofort und unmittelbar auf das
Verstindnis fir Zahlen und die Rechenfertigkeit auswirkt. Nach STEINER
(1973, S. 344) wiirde man ,,P1AGETs Versuchsergebnisse falsch verstehen,
wollte man aufgrund der Synchronizitit des Erwerbs gewisser operatorischer
Strukturen die elementaren logischen Strukturen im Sinne einer mengentheo-
retischen Grundlegung auf die Zahl ibertragen, sondern der Zahl liegen nach
Auffassung des Autors die arithmetisch-operatorischen Strukturen der Ordi-
nation und Kardination, additive und multiplikative Komposition, Verhiltnis
Teil-Ganzes und Iteration zugrunde. Deshalb darfim elementaren Mathema-
tikunterricht die Behandlung des arithmetischen Bereiches nicht eingeschrinkt
werden unter Berufung auf die vorausgegangenen Erfabrungen mit Mengen.
Damit verliert aber die Mengenlehre aus psychologischer Sicht den ihr von
manchen Fachdidaktikern zugewiesenen Anspruch, im Anfangsunterricht den
Konigsweg fiir das Lernen von Mathematik darzustellen. Andere Zuginge sind
denkbar, z. B. der konstruktive Ansatz von LORENZEN (1969).

Wenn auch die Theorie P1aGETs nicht die Bedeutung der Mengenlehre fiir die
Genese der Zahlbegriffe stiitzt, so verliert sie jedoch nicht gleichzeitig ihre Be-
deutung fiir die zweite Zielsetzung, die mit der Mathematisierung des Rechen-
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unterrichts verfolgt wird. In der angestrebten begrifflichen, logischen und
strukturellen Schulung kann ihr eine ,,schematisierende Funktion* in der ko-
gnitiven Erschliefung der Umwelt zugeschrieben werden (E. WiTTMANN
1973) durch die Vermittlung einer Mengendenk-, Mengensprech- und Men-
genbetrachtungsweise, die jedoch noch nicht mit der ersten Jahrgangsstufe
einzusetzen hatte. Die Theorie PIAGETs besitzt durch ihren strukturalen Cha-
rakter hohe Affinitit zur Mathematik, doch erst zukiinftige Forschung wird
diesen strukturalen Ansatz der neuen Mathematik mit dem der kognitiven
Entwicklung in befriedigender Weise in Beziehung setzen kénnen.

4.3.3. Die Prinzipien von DIENES fiir das Lernen mathematischer Be-

griffe

Dienes (1965) hat durch seine Veroffentlichungen und vor allem durch seine
Unterrichtsdemonstration sehr groffen Einfluf} auf den elementaren Mathema-
tikunterricht in Deutschland genommen. Beeindruckend ist, wie es ihm ge-
lingt, mathematische Begriffe und Strukturen auf der enaktiven Ebene (vgl.
2.5.1) darzustellen. Er orientiert sich an der Theorie Piagets, verdichtet sie je-
doch so, daff der beschriebene Entwicklungsverlauf als Modell fiir die Bildung
der einzelnen mathematischen Begriffe dient. Fiir deren Genese sind vier Prin-
zipien bestimmend.

(1) Das dynamische Prinzip

Jeder Begriff entwickelt sich in drei aufeinanderfolgenden Zyklen, die den Pha-
sen PIAGETs entsprechen. Den ersten Zyklus, der das voroperatorische Denken
zum Vorbild hat, fiillen freie Spiele (Vorbereitungsspiele) aus. Der zweite soll,
entsprechend der Stufe der konkreten Operationen, durch Strukturspiele Ein-
sicht in die mathematische Struktur des Begriffes vermitteln. Im dritten Zy-
klus, analog der Stufe der formalen Operationen, wird durch Ubungsspiele die
Struktur des Begriffes generalisiert.

(2) Aufbauprinzip

In der Grundschule muf die Konstruktion der Analyse vorausgehen, weil sich
das konstruktive Denken friiher als das analytische (logische) entwickelt. Des-
halb erfolgt z. B. die Einfithrung in die Stellenwertsysteme mit Wiirfeln, fiir die
folgende Umtauschregel vereinbart wird: Drei Wiirfel ergeben eine Stange,
drei Stangen eine Platte, drei Platten einen grofien Wiirfel, drei ...

(3) Mathematisches Variabilitdtsprinzip

Mathematische Begriffe besitzen Variablen, von denen méglichst viele zu ver-
andern sind. Der Begriff ,,Stellenwert* erfordert deshalb, dafl Basis, Potenzen
der Basis und die Vielfachen dieser Potenzen systematisch variiert werden.
(4) Prinzip der Variation der Veranschaunlichung

Ein Begriff kann nicht nur durch eine einzige Art der Veranschaulichung ge-
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lernt werden. Fiir seine Bildung ist es notwendig, die gleiche Struktur in weite-
ren isomorphen Veranschaulichungen zu bieten. So sollten Schnittmengen
deshalb nicht nur durch iiberschneidende Kreise veranschaulicht werden, son-
dern durch weitere Beispiele wie etwa Straflenkreuzungsspiele oder Strafien-
pléne, fiir die entsprechende Regeln gelten.

Dienes (1971) erweiterte diese Prinzipien zu sechs Stufen im mathematischen
LernprozefS. Die sich indernden Reprisentationsweisen machen die Ver-
wandtschaft zur Medientheorie von BRUNER (vgl. 2.5.1) deutlich:

— freies Spiel,

- entdeckendes Spiel,

— Abstraktion durch Variation der Veranschaulichung,
ikonische und akustische Darstellung,

- symbolische Darstellung,

- unberiicksichtigte Aspekte als Anstof§ fiir einen neuen Zyklus.

An zentraler Stelle der Theorie von D1ENEs stehen Abstraktion eines Begriffes
und Generalisierung seiner Struktur. Gegeniiber dieser Auffassung ist geltend
zu machen, daff es nicht geniigt, z. B. den Zahlbegriff von Klassen dquivalenter
Mengen zu abstrahieren, indem von der ,,Qualitit der Glieder (J. WITTMANN
1933) abgesehen wird, sondern Begriffe sind im Sinne P1aGETs als operatori-
sche Konstruktionen aufzufassen. Einsicht erzielt man deshalb nicht primar
durch mehrere isomorphe Veranschaulichungen, sondern durch operatorisches
Uben innerhalb eines einzigen Modells. Es wird nicht geleugnet, dafl weitere
Veranschaulichungen fiir die operative Beweglichkeit notwendig sind, doch ist
deren Bedeutung in der Ubung des Transfers und einer gréfleren Beweglichkeit
zu sehen. Zunichst muff jedoch Struktureinsicht — zumindest in Ansitzen —
vorliegen, um das Informationsangebot der weiteren isomorphen Veranschau-
lichungen wahrnehmen zu kénnen.

4.3.4. Psychologische Einzelfragen

4.3.4.1. Zihlen

Nach ILc u. AMEs (1951) kennen bereits Zweijahrige ,,eins* und ,,viele®,
Zweieinhalbjihrige ,,eins, zwel, viele“. Die meisten Vorschulkinder zihlen
mindestens bis 19, einige in Zweier-, Fiinfer- oder Zehnerschritten (BjoNERUD
1960). Das Zihlen scheint sich so zu entwickeln, daff das Kind zunichst die
Zahlwortreihe lernt und sie beim Abzahlen so lange aufsagt, bis die gewiinschte
Zahl erreichtist. Es imitiert das Zihlen der Erwachsenen (ELKIND 1964), macht
aber die charakteristischen Fehler, dafl es Gegenstinde iberspringt oder
mehrmals zahlt. Allmahlich erst ordnet es jedem Gegenstand ein Zahlwort zu,
wobei zunichst noch jeder Gegenstand mit dem Finger beriithrt wird. Minde-
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~ stens die Hilfte der Schulanfinger kennen Halbe, Viertel und Drittel und be-
sitzen im Umgang damit eine gewisse Sicherheit. In den USA stellte DutTON
(1963) fest, daf} rund ein Drittel der Kindergartenkinder die Voraussetzung fiir
systematisches Arbeiten mit Zahlen mitbringt. Nach einem Jahr hitte sich
ohne gezielte Instruktion der Anteil auf 78% erhoht. Nach Riess (1943) verfii-
gen Vorschulkinder jedoch noch nicht iiber den kardinalen und ordinalen
Aspekt von Zahlen, da z. B. beim Abzihlen die Zahlwérter gleichsam als Ei-
gennamen und nicht zur Kennzeichnung der Michtigkeit einer Menge ver-
wendet werden. OEHL (1935) verweist darauf, daf beim Abzihlen, beim Ad-
dieren, beim Subtrahieren die Zahl jeweils etwas anderes fiir das Kind bedeuten
kann. Nach den Experimenten von Gast (1957) konnen Kinder erst mit fiinf
Jahren unterschiedliche Gegenstinde zu einer Menge zusammen fassen (z. B.
Zange, Blume, Baustein) und mit dem entsprechenden Zahlwort (hier: drei)
belegen. Das gelingt jedoch bis in das siebte Lebensjahr nur schwer, wenn die
Gegenstinde erlebnismiflig verschiedenen Bereichen angehéren (vgl. auch
WoHLwILL 1960). Diese Befunde widersprechen der Auffassung, dafl die
Zahleigenschaft gleichsam abgelesen werden kann; es miissen vielmehr be-
stimmte kognitive Komponenten hinzutreten, wie sie im Rahmen der Begriffs-
bildung untersucht werden (vgl. Bd. I, 2.3.3). Derartige Probleme stellen sich
nicht, wenn homogenes Material verwendet wird, z.B. gleichartige Lege-
scheibchen, sie konnen jedoch dann aktuell werden, wenn die Mathematik zur
Erschliefung der Umwelt dient. (Zur Entwicklung von Mengen- und Zahlbe-
griffen im Kleinkind- und Vorschulalter vgl. auch NickeL 1975, Kap. VII,
C5.)

4.3.4.2. Sprache

Die Sprache nimmt in verschiedenen Bestrebungen einen sehr unterschiedli-
chen Stellenwert ein. Jene reichen von Bemithungen, die Fachsprache von Be-
ginn an einzufithren bis zu einem volligen Verzicht auf die Verwendung
sprachlicher Begriffe und einer Beschrinkung auf praverbale Titigkeitssche-
mata, wie sie BAUERSFELD (1972) zunichst vermitteln mochte. Fiir die erste
Auffassung spricht, dafl die Sprache, wie die Mathematik, als ein Regelsystem
aufgefafit werden kann. Dadurch, dafl beide die den Zeichenhandlungen zu-
grundeliegenden Regelsysteme thematisieren (LANG 1973), ergibt sich ein en-
ger Zusammenhang. Allerdings ist haufig der Fehler begangen worden, daf§ im
Anfangsunterricht eine explizite Sprechweise vermittelt wurde, die es ermogli-
chen sollte, die mathematische Struktur gleichsam von der sprachlichen Ober-
flache abzulesen. Dabei unterlag man der Fehleinschitzung, durch die Ver-
mittlung der Symbole € ¢ N U die Mechanismen des schlufifolgernden und de-
duktiven Denkens erfassen zu konnen (THOM 1971). BAUERSFELD (1972) ent-
wickelte seine Gegenposition, die dem Schiiler zunichst nur im enaktiven Be-
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reich vielfiltige Erfahrungen vermitteln wollte. In der Tat scheint das Ver-
sprachlichen zusitzliche Schwierigkeiten zu bereiten, denn GELMAN (1972)
konnte hohere kognitive Leistungen nachweisen, wenn auf die semantische
Dimension verzichtet wurde. P1AGET ist der Auffassung, dafl die Sprache ein
»»Anhingsel“ des Denkens sei und SincLaIr (1969) belegt, daf} die syntakti-
schen Strukturen der Sprache an das operatorische Denken gebunden sind.

Fiir den Unterricht ist jedoch eine vermittelnde Position angebracht, da weder
die Fachsprache als ,,Fremdsprache® noch der Verzicht auf Verbalisierung die
kognitive Entwicklung fordern. Zwar wurde auch im traditionellen Unterricht
verbalisiert, doch bezog sich das die Handlungen begleitende Sprechen primir
auf den semantischen Bereich. Der gegenwirtige Unterricht versucht hingegen
Situationen einzubeziehen, in denen das Kind im sozialen Feld begriindet, ar-
gumentiert und Mdoglichkeiten abwigt und damit im grammatikalischen Be-
reich verbalisiert. Fiir die Fachsprache gilt: ,,Wo das Kind zur Beschreibung
seiner Erfahrung einen Begriff findet und wo dieser Begriff etwas leistet, soll
die Begriffsbezeichnung nicht vorenthalten werden* (ROHRL 1975, S. 254).

4.3.4.3. Evaluation

Fiir die Evaluation besteht die Schwierigkeit, Kriterien aufzufinden, die so-
wohl fiir den traditionellen als auch fiir den neuen Unterricht Giiltigkeit besit-
zen, denn je nach Kriterium wird die eine oder andere Gruppe bevorzugt. Die
allgemeine Erwartung, dafl durch die neue Mathematik die Schiiler eine positi-
vere Einstellung zu diesem Fach gewinnen wiirden, hat sich nicht erfiillt
(HunNGERMAN 1967). Lediglich die Leistungsspitze profitiert von den neuen
Themenbereichen (SuppEs u. IHRKE 1967). Die strengere mathematische Fun-
dierung fihrte nicht immer zu tieferem Verstindnis. So ist z. B. die traditio-
nelle Einfithrung der Multiplikation iiber die Addition gleicher Summanden
(747+7=3-7) fiir die zweite Jahrgangsstufe leichter faflbar als tiber das Carte-
sische Produkt (HERVEY 1966). Wurde das Arbeiten in Kleingruppen in ma-
thematischen Labors als erstrebenswertes Ideal herausgestellt, so legen empiri-
sche Erhebungen zur Differenzierung im elementaren Mathematikunterricht
die Schlufifolgerung nahe, daff unabhingig von der Organisationsform der
Klasse gute Lehrer stets effektiv unterrichten wiirden (WeavER 1966).
Obwohl nachgewiesen ist, daff nicht-dekadische Stellenwertsysteme erfolg-
reich gelehrt werden kénnen (TRUEBLOOD 1970), erbringt diese Arbeit keinen
nennenswerten Vorteil fiir das Dezimalsystem (ScHLINsSOG 1968). Uber die Si-
tuation in Deutschland urteilt BAUERSFELD (1972, S. 238):,,Die mathematische
Nutzung von Mengenlehre, Relationen, Gruppenbegriffen u. a. haben erst die
weiterfiihrenden Schulen, echte Anwendungen fiir die Grundschule sind rar.«
Er kommt zu dem Ergebnis, dafl ,,verminderte Rechenleistung bei fragwiirdi-
gem mathematischen Zugewinn‘ die Folge ist.
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Dieses Urteil wird allerdings durch eine spitere Untersuchung von Frey (1977)
hinsichtlich der Intelligenzentwicklung differenziert. Er verglich bei Grund-
und Sekundarstufenschiilern den Einfluff von herkommlichem und neuem Ma-
thematikunterricht auf den 1Q. Wihrend in fiinften bis siebten Klassen der
Hauptschule keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen be-
stehen, erreichen Kinder des ersten und zweiten Schuljahres systematisch ho-
here Intelligenztestleistungen, wenn sie in der neuen Mathematik unterrichtet
werden. Auflerdem treten auf allen Altersstufen bedeutsame Unterschiede in
einzelnen Subtests auf. ,,Die Schiiler mit neuer Mathematik erzielen in Unter-
tests bessere Leistungen, bei denen es nicht um durch spezifisches Lésungsin-
strumentarium kanalisiertes Denken geht, sondern um Denkprozesse, bei de-
nen eher die Erfassung struktureller Ziige der Organisation und des Aufbaus
von Material und Situationen, das aktive Entdecken und Aufnehmen operati-
ver Zusammenhinge sowie Methodengeneralisierung im Vordergrund stehen‘
(S. 188).

Gegenwirtig werden der Vereinigungsmenge und Schnittmenge, dem logi-
schen ,,und“ sowie ,,oder* und dem Dual- und Zwélfersystem, die einmal als
,»modern® galten, weniger Bedeutung beigemessen (Besuben 1975). Nicht
stoffliche Ziele sind vorrangig, sondern die Art und Weise der Schiileraktiviti-
ten. Dies ist zunichst jedoch nur eine programmatische Forderung. Die not-
wendige Koordination der Struktur des Faches mit der psychologischen Di-
mension ,,Kind“, die nichtauf den kognitiven Bereich beschrankt bleiben darf,
stellt sich der Forschung als alte, aber immer noch nicht in befriedigender
Weise angegangene Aufgabe.

Literaturempfeblung

DAUMENLANG, K.: Mathematik. In: RaBensTEIN, R. (Hrsg.): Erstunterricht. Klink-
hardt, Bad Heilbrunn 1974.
STEINER, G.: Mathematik als Denkerziehung. Klett, Stuttgart 1973.

4.4. Sachunterricht

4.4.1. Grundthesen des Heimatkundeunterrichts und ihre Kritik

Der Sachunterricht moderner Prigung hat die frihere Heimatkunde abgelost,
die bis zum Ende der sechziger Jahre eine zentrale Stellung in der Grundschule
einnahm, und zwar wihrend der beiden ersten Klassen im Rahmen des Ge-
samtunterrichts und danach als Kernfach mit starkem Einfluff auf fast alle iibri-
gen Unterrichtsgebiete. Dieser dltere Heimatkundeunterricht 13t sich anhand
allgemeiner Prinzipien (Anschauung, Selbsttitigkeit, Ganzheit, Gesinnungs-
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und Gemiitsbildung, volkstiimliche Bildung) und Forderungen (,,vom Kinde
aus*, ,,vom Nahen zum Entfernten“) kennzeichnen (vgl. KATZENBERGER
1975). Die einzelnen Grundthesen erfahren aus heutiger Sicht jedoch eine sehr
unterschiedliche Bewertung.

Abgelehnt werden muf} das Prinzip der volkstiimlichen Bildung. Kompensa-
torische Erziehung sowie der Begriff der Chancengleichheit passen nicht zu ei-
ner sachlich unangemessenen Verarbeitung von Umwelteindriicken. Vereinfa-
chung darf nicht zur Verniedlichung und Kindertiimelei sowie zu wissen-
schaftlich unhaltbaren Aussagen fithren. Ahnlich problematisch ist das Prinzip
der Gesinnungs- und Gemiitsbildung, auch wenn an seiner grundsatzlichen
Bedeutung nicht gezweifelt wird. Allerdings kann schon wegen der ideologi-
schen Belastung die These von SPRANGER (1949) nicht mehr akzeptiert werden,
im Heimatboden die ,,Grundlage tiberstarker Gefiihlsregungen* zu sehen. Im
Zusammenhang damit tritt heute auch der didaktische Grundsatz ,,vom Nahen
zum Entfernten® in den Hintergrund, denn die Darstellung des Kontrastes hat
sich als brauchbares methodisches Mittel erwiesen. Auferdem verinderte sich
das Weltbild der Kinder durch die modernen Informationsméglichkeiten so
stark, dafl eine Erarbeitung in ,,konzentrischen Kreisen‘ nicht mehr sachan-
gemessen erscheint.

Die Grundschule entstand zu einer Zeit, in der die Ganzheitspsychologie ne-
ben der Gestaltpsychologie eine fiihrende Stellung innehatte. Konsequenter-
weise bildete daher das Prinzip der Ganzheit das Kernstiick des Gesamt- und
Heimatkundeunterrichts. Damit sollte einerseits die ganzheitliche Auffas-
sungs- und Erlebnisweise des Vorschulkindes in der Grundschule ihre Fortset-
zung finden, zum anderen sah man in der Heimat eine natiirliche Lebenseinheit
zur Uberwindung der Fichertrennung. In neuerer Zeit haben gerade die ent-
wicklungspsychologischen Auffassungen der Ganzheitspsychologie einer sy-
stematischen Uberpriifung nicht standhalten kénnen (PFAFFENBERGER 1960,
NIcKEL 1967, SCHMALOHR 1969 b). Damit ist eine entscheidende Begriindung
fiir den Heimatkundeunterricht weitgehend entfallen. Aber auch unter fachli-
chem Aspekt setzt die Kritik an. Die riumliche Nihe stellt keinen hinreichen-
den Ordnungsgesichtspunkt dar; sie fiihrt eher zur Vernachlissigung der Sach-
struktur eines Stoffes und birgt die Gefahr einer Ansammlung unzusammen-
hingender Themen.

Es ist das Verdienst der Reformpidagogik, das Prinzip der Selbsttatigkeit in
seiner Bedeutung fiir den Schiiler erkannt zu haben. Dieser Grundsatz gilt nach
wie vor uneingeschrinkt. So nimmt nicht nur die Unterrichtsstrategie des ent-
deckenden Lernens (BRUNER 1973), sondern auch die des sinnvollen rezeptiven
Lernens (AusUBEL 1974) fiir sich in Anspruch, den Schiiler in hohem Mafle zur
Aktivitit anzuhalten (vgl. 2.3). Allerdings mufl in der Grundschule die Eigen-
tatigkeit noch iberwiegend von der Handlungsebene ausgehen.
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Ebenfalls positiv ist aus heutiger Sicht das Prinzip der Anschanung zu beurtei-
len. Bereits PEsTALOZZI hat die Anschauung zum Fundament aller Erkenntnis
erklirt. Dieses Prinzip fordert die unmittelbare Erfahrung in der realen Um-
welt. Dabeiist jedoch zu bedenken, dafl ein Fundament - bildlich gesprochen -
lediglich Teil eines Gebiudes ist. Analog dazu bildet der Sachkontakt allein
eben nur die Grundlage fiir die Erweiterung des Begriffssystems und damit fiir
den Aufbau einer kognitiven Struktur (AusuBgL 1974). In dieser Hinsicht geht
der moderne Sachunterricht wesentlich iiber die blofe Eindrucksbildung der
ilteren Heimatkunde hinaus.

Die Forderung ,,vom Kinde aus* betonte besonders den Aspekt des Erlebens.
Das fiihrte zu einer gewissen Vernachlissigung der kognitiven Seite. Die ratio-
nale Verarbeitung sollte jedoch die affektive Beteiligung nicht ausschlieffen.
Wie die weiteren Ausfiithrungen allerdings zeigen werden, hat gerade die Frage
nach der Kindgemdfiheit des heutigen Sachunterrichts eine zentrale Bedeutung
erhalten.

4.4.2. Lern- und entwicklungspsychologische Begriindung des moder-
nen Sachunterrichts

Ein entscheidender Grund fiir den Wandel von der Heimatkunde zum moder-
nen Sachunterricht liegt in der Verinderung der Auffassung vom Lernen im
Grundschulalter. Seitdem Entwicklung stirker unter Lernaspekten interpre-
tiert wird (AEBLI 1968/76) und die Hinweise auf die Bedeutung des frithen
Lernens (BLooM 1964/71) eine so starke Resonanz gefunden haben, ist auch
fiir den Sachunterricht eine neue Sichtweite bestimmend geworden. Danach
konnen bereits Grundschiiler ihre Umwelt in einer Weise erschliefen, die man
ihnen frither nicht zutraute.

Unabhingig von solchen Akzentuierungen lassen sich Verhalten und Erleben
des Schulkindes anhand von zwei wesentlichen Entwicklungstrends beschrei-
ben (Ni1ckeL 1976, Kap. II, C1): Kennzeichnend ist zum einen eine fortschrei-
tend sachlich-niichterne, realititsbezogene Grundeinstellung, die alle Verhal-
tensbereiche erfafit. Insbesondere erweisen sich die Kinder gegen Ende der
Grundschulzeit als scharfe, niichterne Beobachter. Sie sind an der aktiven Er-
fassung und Durchdringung ihrer Umwelt interessiert und verfiigen iiber eine
entsprechende Ausdauer sowie eine grofiere Planmafligkeit im Vorgehen. Mit
dieser realitatsbezogenen Grundeinstellung geht zum anderen ein Entwick-
lungstrend einher, der in einer zunehmend kritisch-distanzierten Haltung ge-
genuber Objekten und Bezugspersonen sichtbar wird und die kognitive Orien-
tierung noch unterstiitzt.

Auf der Grundlage dieser lern- und entwicklungspsychologischen Befunde
sind in Amerika Curricula entstanden, die in Deutschland teilweise adaptiert

187



wurden und die im Vergleich zu den Lehrplinen der ehemaligen Heimatkunde
wesentlich héhere fachliche Anforderungen an den Schiiler stellen. Vor diesem
Hintergrund wird auch die in den letzten Jahren heftig gefithrte Diskussion
verstandlich, die sich im Spannungsfeld von Kindgemaflheit einerseits und
Wissenschaftsorientiertheit andererseits bewegt (STENZEL 1976). Bereits aus
der Formulierung der Sachthemen ergeben sich Hinweise auf die Akzentu-
ierung der jeweiligen Auffassung. Wahrend die Vertreter der einen Richtung
stirker an den Erfahrungsbereich und Fragehorizont der Kinder ankniipfen
(-»Wann kann ein Dampfer schwimmen?“, ,,Das Fahrrad*), stellen die anderen
von vorherein die Fachsystematik in den Vordergrund (,,Magnetismus*, ,,Der
elektrische Stromkreis*). Mit der Fach- und Wissenschaftsorientierung taucht
auch die Frage nach einer méglichen Uberforderung der Grundschiiler auf.
Nach PiaGEeT beherrscht das Grundschulkind konkrete, nicht jedoch formale
Denkoperationen (vgl. Bd. I, 3.1.4.1), d. h. die Aufgaben miissen den Schiilern
anschaulich vorliegen. Allerdings wird Entwicklung im Sinne dieses Systems
heute als Ergebnis von Lernprozessen interpretiert. So berichtete INHELDER
(n. BRUNER 1967) schon 1961 tiber den Einsatz bestimmter Materialien und
Lehrmethoden, die eine deutliche Vorverlagerung des Verstindnisses von
Grundideen der Naturwissenschaften und Mathematik bewirkten.

In diesem Zusammenhang ist auch die hiaufig miffverstandene sog. kithne Hypothese von
BRUNER (1967, S. 105) zu nennen, wonach ,,jeder Stoff jedem Kind in jedem Stadium der
Entwicklung in intellektuell redlicher Weise wirksam vermittelt werden kann*. Nach
BRUNER u. a. (1971) verarbeitet der Mensch Umwelterfahrungen mit Hilfe von drei Re-
prisentationsebenen: der handlungsmifligen (enaktiven), der bildhaften (ikonischen)
und der symbolischen (vgl. 2.5.1). In diesen drei Systemen kénnen sich kognitive Struk-
turen unabhingig voneinander verwirklichen. BRUNER u. a. (1971) fassen Entwicklung
als einen Konflikt zwischen den verschiedenen Darstellungsmodi auf. Ist der Grund-
schiiler beispielsweise nicht in der Lage, physikalische Prinzipien auf formalem Niveau
zu |3sen, so mufl die Vorstellungs- oder besser noch die Handlungsebene angesprochen
werden. Von daher erhalten dic alten Prinzipien der Aktivitit und der Anschauung eine
neue psychologische Begriindung. Auch die von den Lehrmittelfirmen angebotenen
Schiiler-Experimentierkisten kommen dieser Forderung entgegen. KRUGER (1976) weist
jedoch darauf hin, daff die Realbegegnung im heutigen Sachunterricht eher unterrepri-
sentiert ist.

4.4.3. Fach- und wissenschaftsorientierter Sachunterricht

Im Rahmen der Grundschulreform nahm die Diskussion iiber neue Inhalte
und Verfahrensweisen fiir den Sachunterricht einen breiten Raum ein. Insbe-
sondere der Aufbau eines technisch-naturwissenschaftlichen Lernbereichs
wurde mit Nachdruck vertreten, wiahrend sozialwissenschaftliche Themen zu-
nichst eine geringere Beachtung fanden. Die realititsbezogene Grundeinstel-
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lung des Kindes, die sich vor allem in dem Bediirfnis nach titigem Umgang mit
den Objekten selbst zeigt, kommt dieser Auswahl sehr entgegen (vgl. N1ckeL
1976, Kap. 11, C 2). Die gleichzeitig erhobene Forderung nach Wissenschafts-
orientierung fithrte jedoch zu einer Verengung des Sachunterrichts auf die
Fachdisziplinen (DALLMANN u.a. 1976) und beglinstigte deren weitere Auf-
gliederung. Die Einwinde richten sich vor allem gegen die mangelnde Bertick-
sichtigung der Interessen und Erfahrungen der Schiiler sowie gegen den feh-
lenden Zusammenhang zwischen den einzelnen Themen. ScHieTZEL (1973, S.
154) sieht in den Lehr- und Arbeitsbiichern der Grundschule lediglich ,,gerad-
linige Reduktionen aus den Unterrichtswerken hoherer Schuljahre*.

Eine besonders heftige Diskussion innerhalb des fach- und wissenschaftlich
ausgerichteten Sachunterrichts hat der strukturorientierte Ansatz von SPREK-
KELSEN (1975) ausgelost. ,,Es kommt nicht in erster Linie auf den freien Fall,
die schiefe Ebene oder die Definitionsgleichung fiir den elektrischen Wider-
stand an, sondern auf die grundlegenden Gedanken und Begriffe, die in ihren
wechselseitigen Beziehungen die Struktur der Naturwissenschaft darstellen®
(S. 275). In Anlehnung an BRUNER (1970 a), neuerdings auch an AuUsuBEL
(1968/74), sind fiir SPRECKELSEN die bedeutungshaltigen Konzepte besonders
geeignet, die Erfahrungen der Schiiler optimal einzuordnen (vgl. auch 2.2.2
und 2.2.3).

Er geht von drei grundlegenden Konzepten bzw. Interpretationsmustern aus:
der Teilchenstruktur (Stoffe und ihre Eigenschaften, vom Aufbau der Stoffe),
der Wechselwirkung (Wechselwirkungen und ihre Partner, Krifte und ihre
Wirkungen) und der Erhaltung (Verinderung und Erhaltung, die Energie und
ihre Formen). Der Unterricht sollte zielstrebig iiber eine problemorientierte
Ausgangssituation sowie iiber vorbereitete Demonstrations- und Schiilerexpe-
rimente zur Erarbeitung des jeweiligen Grundprinzips fiihren. Die konkrete
Sachbegegnung ist nur Mittel zum Zweck, d.h. sie dient dem Erwerb der Ba-
siskonzepte. Gleichzeitig wird der Schiiler durch diesen Lehrgang in die Tech-
niken des Beobachtens, Klassifizierens, Messens usw. eingefithrt. Dieser ver-
fabrensorientierte Ansatz stellt fiir TUTKEN (1970) das zentrale Anliegen des
Sachunterrichts dar.

Gemessen an den lernpsychologischen Forderungen von BRUNER (1970 b) und
AusUBEL (1974) ist der Strukturansatz von SPRECKELSEN zu abstrakt. Wichti-
ger wiren Begriffe von geringerem Allgemeinheitsgrad oder, wie WiTTE (1971)
fordert, ,,Konzepte mittlerer Reichweite®. Denn gerade die zwischen den
Lerninhalten bestehenden Querverbindungen sorgen fiir eine zufallsfreie Ein-
ordnung in die kognitive Struktur des Lernenden. Es ist die Frage, ob Grund-
schiiler die Beziehungen zwischen formalen Systemen und konkreten Inhalten
auch auflerhalb der Unterrichtssituation erkennen kénnen. Zu einseitig wis-
senschaftsorientierte Curricula bergen die Gefahr, die eigentlichen Adressaten,
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nimlich die Schiiler, aus dem Blick zu verlieren (Beck u. CLAUSSEN 1976, S.
98).

In diesem Zusammenhang sind die Unterrichtsanalysen von THIEL (1972) zur
Verbalisierung naturwissenschaftlicher Ereignisse zu beachten. Eine vor-
schnelle Ubernahme eines Begriffssystems aus der Fachsprache kollidiert mit
den Erklirungsmodellen aus der Umgangssprache (z.B. Schallmauer, Erd-
anziehung, Wellen) und kann damit Verstindnisschwierigkeiten hervorrufen.
Die Beziehungen zwischen den verschiedenen Ebenen miissen erst einsichtig
gemacht werden. Dabei geht es um die von WAGENSCHEIN (1970) geforderte
Transformation des ,,urspriinglichen Verstehens* in ,,exaktes Denken®.
Aus der bisherigen Erdrterung darf allerdings nicht gefolgert werden, dafl die
Verwendung allgemeiner Begriffe (Konzepte) generell wenig effektiv sei. Wie
Untersuchungen von EINSIEDLER (1975) gezeigt haben, schneidet von vier
berpriiften Instruktionsstrategien gerade diejenige recht glinstig ab, die die
Konzepthilfen in den Vordergrund stellt. Der Autor weist jedoch ausdriicklich
darauf hin, daf§ seine Befunde keine empirische Bestitigung des strukturorien-
tierten Ansatzes darstellen. Der Grund liegt in der besonderen Gestaltung der
tiberpriiften Lehrstrategien (vgl. 2.3.3.3).

Abschlieflend soll das Fazit aus einer Analyse von HOckER (1972, S. 301) zu
dem im Jahre 1972 praktizierten Sachunterricht herangezogen werden, um auf
Probleme hinzuweisen, die sich aus einer zu starken Fach- und Wissenschafts-
orientierung ergeben kénnen. Defizite zeichnen sich danach vor allem ab bei:
- Motivationsfragen,

- Anforderungen an das Denken,

- Schaffung von Freiheit zu geistiger Aktivitat,

- Einbeziehung von Umwelterfahrungen.

4.4.4. Alternativen zum fachlich ausgerichteten Sachunterricht

Wihrend die Fachorientierung innerhalb des Sachunterrichts zur weitgehen-
den Verselbstindigung einzelner Disziplinen gefiihrt hat, sind alternative
Konzepte stirker auf Integration ausgerichtet. Als ein Kompromiff kann die
von KATZENBERGER (1975) vorgeschlagene vielseitig aspektierende Betrach-
tungsweise gelten. Er mochte die fachpropideutische Aufgabe des Sachunter-
richts mit einer angemessenen Umwelterschliefung durch das Kind koppeln.
So werden beispielsweise bei dem 18 Unterrichtseinheiten umfassenden
Rahmenthema ,,Bei uns daheim* physikalische, chemische, technische. soziale
und andere Aspekte behandelt. Die grofiere Realititsnihe kommt den ent-
wicklungspsychologischen Gegebenheiten der Altersstufe entgegen, aufer-
dem ermoglichen die vielen Querverbindungen eine mannigfache Verkniip-
fung und erhohen damit den Lernerfolg.
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Noch entschiedener wendet sich der mebrperspektivische Sachunterricht (Hir-
LER-KETTERER 1972) gegen den traditionallen Facherkanon der Grundschule.
Fiir das Erlernen spezieller und isolierter Fahigkeiten fehlt dem Schiiler nach
Auffassung der Autorin noch die Einsicht, wozu das niitzen mag. Daher bedarf
es solcher Problemsituationen, die einen Ausschnitt aus der Realitit darstellen
(z.B. Krankenhaus, Miillabfuhr, Supermarkt, Tankstelle, Post) und an denen
der Schiiler situations- und rollenspezifische Qualifikationen erwirbt.
Einen in erster Linie kind- und erfabrungszentrierten, daneben auch situa-
tionsbezogenen Ansatz stellt das,,Nuffield Junior Science Project* dar, auf das
in Deutschland besonders KLEwrTz u. MrtzkAT (1973) aufmerksam gemacht
haben. Der Unterricht, der sich optimal am entdeckenden Lernen (vgl. 2.3.3)
orientiert, ist ganz auf das Interesse und Neugierverhalten des Kindes einge-
stellt; dafiir sorgen vielfaltige Umweltanregungen auch auflerhalb des Klassen-
raums. Das Ergebnis ist eine gute Lernmotivation sowie die Fihigkeit des
Schiilers, sich selbstindig Kenntnisse anzueignen. Allerdings wird ein Curri-
culum mit festgelegten Zielen nicht vorausgesetzt. Demgegeniiber betonen
HOCKER u.a. (1973) im Anschluff an ihre Versuche mit einem offenen Sachun-
terricht, dafd dieser nicht zur Unverbindlichkeit fiihren darf, sondern sehr wohl
in einem Lehrplan zu erfassen ist.

Es konnten zwar nicht alle Modelle und Konzepte angesprochen werden, die
die gegenwirtige Diskussion um den Sachunterricht beeinflufit haben (vgl.
DALLMANN u.a. 1976, GUMBEL u. a. 1977), dennoch diirfte deutlich geworden
sein, dafl die Frage nach seiner Gestaltung nicht mit einem einzigen L3sungs-
vorschlag zu beantworten ist.
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4.5. Fremdsprachlicher Unterricht

4.5.1. Methodik und Ziel des Fremdsprachenunterrichts

Eine fremde Sprache beherrschen heifit, ihren klanglichen Charakter internali-
siert zu haben sowie einen angemessenen Schatz an Wortern, idiomatischen
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Wendungen und grammatischen Strukturen zu kennen, um im Zusammenspiel
dieser Faktoren eine die fremde Sprache erfordernde Situation meistern zu
koénnen (CLADDER 1973). Die methodischen Unterrichtsschritte, die zur er-
folgreichen Verwendung der oben genannten Teilbereiche fihren, sind nach
ihrer Abfolge: Horen — Sprechen — Lesen — Schreiben. Der erste Schritt besteht
darin, den Schiiler durch Vorsprechen an die fremdsprachlichen Laute zu ge-
wohnen; der zweite, thn durch stindiges Wiederholen eine gewisse Sicherheit
gewinnen zu lassen; dann folgen die Fertigkeiten des Lesens und Schreibens.
Die in diesem Prozefl gewonnenen Sprachgewohnheiten sind das Fundament,
das den Sprecher in die Lage versetzt, sich spontan zu duflern, ohne den
Sprechvorgang einer bewufiten Analyse zu unterziehen. Auf diese Weise wird
die Sprache zum Vehikel der Gedanken und erlaubt dem Benutzer den einmal
erworbenen Sprachstand zu festigen und zu vertiefen.

Die hierdurch erreichte Sprachbeherrschung ist nicht gleichzusetzen mit der
Kenntnis der Muttersprache, da die Voraussetzungen andersartiger Natur
sind, d. h. die Méglichkeit des Lernenden sind zum einen durch die Situations-
voraussetzungen, zum anderen durch die Denkschemata der Muttersprache
und individuelle Begabung begrenzt. Die verschiedenen Schularten werden
dabei unterschiedliche Akzente setzen. Allen gemeinsam ist jedoch das Bestre-
ben, den Schiiler in eine Welt einzufiihren, deren Denkmuster sich wesentlich
von jenen unterscheiden, die er mit seiner Muttersprache internalisiert hat und
die ihm jenes Mafl an Toleranz abverlangt, das im Zusammenleben von Men-
schen, die verschiedenen Sprachgemeinschaften angehdren, notwendig ist.

4.5.2. Neurophysiologische Voraussetzungen des Fremdsprachener-
werbs

Umfangreiche Untersuchungen (vgl. Wieczerkowsk1 1971) haben ergeben,
dafl der Grad der Erlernbarkeit einer Fremdsprache von dem Alter der Schiiler -
abhingt und um so erfolgversprechender ist, je jiinger sie sind. Das Kind hat
mit etwa vier Jahren die Grundstrukturen seiner Muttersprache erworben.
Dieser Zeitpunkt, zu dem die Rezeptor- und Artikulationsmechanismen nach
Hirnreifungsprozessen titig werden kdnnen, wird auch durch die starke Zu-
nahme des Hirngewichts in den ersten Lebensjahren markiert. Der primire
Spracherwerb beginnt, sobald die Hirnreifung 60% ihres Endwertes erreicht
hat. Wihrend in den beiden ersten Lebensjahren die Sprachfunktionen im
Hirnbereich nicht fest lokalisiert sind, organisieren sie sich zwischen dem drit-
ten und zehnten Lebensjahr in der linken Hemisphire und gelangen im Alter
von elf bis fiinfzehn Jahren zum Abschlufi.

Dieser Entwicklungsvorgang ist fiir den Fremdsprachenerwerb auflerordent-
lich bedeutsam, d.h. das jiingere Kind kann fremdes Sprachmaterial flexibel
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aufnehmen und zu einem neuen Sprachsystem umformen. Die cerebrale Orga-
nisation diirfte somit eine notwendige Bedingung fiir den sekundiren Sprach-
erwerb sein. Unmittelbare Folgen dieser Erkenntnis sind die zahlreichen Ver-
suche zum Frithbeginn des Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule, die
anfinglich zwar von starkem Optimismus getragen wurden, in threr Wirksam-
keit jedoch nicht unwidersprochen geblieben sind. Ein besonderes Problem
bilden dabei methodologische Schwierigkeiten bei den empirischen Untersu-
chungen. Der Beginn des Fremdsprachenunterrichts fillt demgegeniiber in der
Regel zwischen das 10. und 13. Lebensjahr und damit in eine Zeit, in der ent-
wicklungspsychologisch gesehen die Herausbildung der Sprachfunktionen in
der linken Hirnhemisphire nahezu festliegt. Das schulische Konzept, den
Fremdsprachenunterricht erst zu einem Zeitpunkt zu beginnen, der nach neu-
rophysiologischen Kriterien als relativ spit zu bezeichnen ist, beruht z. T. auf
traditionellen Lernstufenvorgaben und Lehrplinen. Der Vorsprung der Friith-
beginner verliert sich meistens nach dem Ubergang in die Sekundarstufe der
Schule, weil Fortgeschrittene und Neulinge hiufig in gleichen Anfingergrup-
pen zusammengefiigt werden. Die schulische Situation sieht momentan noch
keine individuelle oder gruppenmiflige Forderung der bereits vorgebildeten
Schiiler vor.

4.5.3. Psycholinguistische Aspekte des Fremdsprachenerwerbs

Das Erlernen der Muttersprache erscheint dem Beobachter als ein sich allmih-
lich entwickelnder Vorgang. Das Kleinkind speichert sprachliche Informatio-
nen durch Horen, Nachsprechen und Wiederholen. Besonders an Fehlern, die
durch falsche Analogiebildung entstehen (z.B. ,,der Mann denkte®), wird
deutlich, dafl sich der Erwerb des Regelsystems der Sprache erst durch Wieder-
erkennen (Identifikation) und Zuordnen (Organisation) von syntaktischen
Strukturen zu einer Anzahl von Grundmustern vollzieht. Die stindige Erwei-
terung dieses Repertoires erlaubt dem Sprecher die Produktion (Generierung)
einer unendlichen Zahl von grammatisch moglichen Satzen.

Diese Lernvorginge spielen sich im Kind ab, ohne daf§ es sie einer bewuften
Analyse unterzieht. Erst mit zunehmendem Alter unterliegt die habituelle
Aufnahme sprachlichen Materials einer kognitiven Kontrolle, und das Kind
wird fihig, das Regelsystem einer Sprache bewufit zu erkennen.

Ubertragen auf den Erwerb einer Fremdsprache bedeutet dies, daff vom neu-
rophysiologischen und entwicklungspsychologischen Standpunkt der Fremd-
sprachenunterricht so frih wie moglich einsetzen sollte. Wichtig ist dabei ein
dem Entwicklungsstand des Kindes entsprechendes nicht-bewuf3tes, imitatives
Lernen, das sich besonders wirkungsvoll erweist, wenn der Unterricht ledig-
lich in der Fremdsprache erfolgt und seine Handlungselemente und Unter-
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richtsmittel (Hafttafel, gegenstindliche Objekte u. a. m.) der Umwelt des Kin-
des entlehnt, damit der Spielcharakter erhalten bleibt und die hohe Imitations-
fahigkeit, die Plastizitat der Sprachzentren, die geringe Interferenz fritherer
Eindriicke und die Unbefangenheit im Sprechen voll zur Geltung kommen
(APELT 1969, S. 268f.). Phonologie, Syntax und Morphologie der Zweitspra-
che werden auf diese Weise durch Imitation, Beispiel und Generalisation leicht
internalisiert.

Ganz anders gelagert sind die Probleme bei Kindern, die ihre erste Sprache er-
worben haben und dann der zweiten Sprache erst im schulischen Fremdspra-
chenunterricht begegnen. Nach KRONSEDER (1964, S. 161) muff die dem Kind
nicht bewuflte Trennung zwischen Sprachwissen und Sprachfertigkeit beim
Schiiler nachtriglich aufgehoben werden. Die grofite Erschwernis besteht je-
doch darin, daf8 die sprachliche Situation in der Schule den Gebrauch der
Zweitsprache nicht unbedingt erforderlich macht und die Kontakte zur Um-
welt rein muttersprachlich fixiert sind. Die stirkere Herausbildung der kon-
zeptuellen Lernorganisation fiihrt dazu, dafl dem Lerner seine Fehler eher be-
wuflt werden, dies hemmt seine Sprechbereitschaft. Obgleich die neurophy-
siologische Ausbildung der Spracherwerbsfunktionen bereits abgeschlossen
ist, sind bei ilteren Schiilern entwicklungspsychologisch bedingte Tendenzen
zu erkennen, die das Erlernen einer Zweitsprache dennoch begiinstigen. Dazu
gehoren eine hohere Aufnahmebereitschaft, eine gute Verallgemeinerungs-
und Kombinationsfahigkeit, ein besseres Gedichtnis und ein ausgeprigteres
Motivationsniveau (APELT 1969, WiECZERKOWsKI 1971). Die zur Zeit giiltigen
Lehrpline betonen daher die genannten Vorziige des ilteren Schiilers.

4.5.4. Lernpsychologische Modelle und Sprachtheorie

Hauptaufgabe der Fremdsprachenpsychologie ist es, Modelle bereitzustellen,
die einen moglichst effektiven Unterricht garantieren und den Schiiler in die
Lage versetzen, sprachliche Regeln soweit zu internalisieren, daff sich seine
Gedanken auf den Kommunikationsvorgang konzentrieren konnen, d.h.
Sprache mufl zur Gewohnheit werden, um ihrer Vermittlerrolle gerecht wer-
den zu kénnen (CHASTAIN 1972). Zum einen haben die behavioristisch orien-
tierten Lerntheorien (vgl. Bd. I, 2.1), zum anderen jene, die auf kognitiven
Prozessen basieren (vgl. Bd. I, 2.3), versucht, dieses Problem zu losen.

4.5.4.1. Modellkombination: Behaviorismus und Strukturalismus

Der Behaviorismus charakterisiert den Spracherlernungsprozef als Konditio-
nieren, d. h. als einen Prozef} der Automatisierung, dessen Endziel die Heraus-
bildung von sprachlichen Gewohnheiten ist. Die Komponenten dieses Vor-
gangs sind die dem Schiiler gebotenen Sprechanreize (Stimuli), auf die er so
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lange antworten muff (Responses) und dabei ebenso oft in seiner Leistung
durch Lob oder durch Wiederholung der Schiilerantwort von Lehrer, Mit-
schiiler oder Tonband verstirkt wird (Reinforcement), bis sich sein sprachli-
ches Verhalten automatisiert hat und die oben beschriebene intendierte Sprech-
fertigkeit erreicht wird.

Im Fremdsprachenunterricht sind Lerntheorien mit bestimmten Sprachtheo-
rien verbunden (HELBIG 1969, DENNINGHAUS 1970). So steht der behavioristi-
sche Ansatz in Beziehung zur strukturellen Linguistik (BLoomrieLD 1933).
Diese zerlegt jede Auflerung in ihre Grundelemente (Segmentierung) und glie-
dert sie dann nach den Strukturen (Klassifizierung), die sie aufbauen kénnen.
Dabei wird von der gesprochenen Sprache ausgegangen. Gekoppelt ist damit
das lerntheoretische Prinzip, daff man nicht i#ber die Sprache, sondern die
Sprache selbst lehren miisse. Die Sprache wird als ein System von Gewohnhei-
ten verstanden, die es zu erlernen gilt.

Diese Lerntheorie ist verbunden mit dem Pattern Practice (sprachliche Struk-
turmuster), der nachhaltig auf den Fremdsprachenunterricht eingewirkt hat
(HeLB1G 1969, DENNINGHAUS 1970) und eine Reihe von behavioristischen Ge-
sichtspunkten in sich vereinigt. Er beinhaltet die Erarbeitung sprachlicher
Strukturen mit wechselndem lexikalischen Material in einer Vielfalt von
Ubungen, die, rein mechanisch nach dem Stimulus-Response-Reinforce-
ment-Modell organisiert, Sprachgewohnheiten verfestigen helfen und damit
auf bestimmte Formen verbalen Verhaltens abzielen. Der Pattern Practice ist
eine mechanische Ubungsform, die auf jegliche Form der Bewufitmachung
verzichtet, diese sogar fiir schadlich hilt. Dieser Drill bewihrt sich besonders
im Anfangsunterricht, wenn es gilt, mit Hilfe des noch beschrinkten Sprach-
materials des Schiilers verschiedenartige Satzbaumuster einzuschleifen. Lernen
wird somit als eine Verfestigung bestimmter Reaktionen und Reize definiert
und ist umso erfolgversprechender, je zahlreicher die automatischen Drills die
Voraussetzungen fiir das Einschleifen sprachlicher Strukturen schaffen. Von
den vielen méglichen Ubungsformen sei als Beispiel ein Substitutionsdrill ge-
geben (GRITTNER 1973, S. 21):

Stichwort des Lebrers Antwort des Schiilers
John is here. John is here.

at home. John is at home.

in school. John is in school.

Der Schiiler braucht nur den Modellsatz zu behalten und das neue Element in
ihn einzufiigen. Kritiker befiirworten allerdings Ubungen, die weniger auto-
matisch ablaufen, dafiir aber Verinderungen implizieren, die eine verstandes-
miflige Wahl erforderlich machen. Im fortgeschrittenen Stadium werden dabei
vielfach Substitution Tables nach folgendem Muster benutzt:
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Henry .

The boys ) Mother Some n":”k
i gives him a pencnft
They give the cat come flowers
He

Das wichtigste unterrichtstechnologische Hilfsmittel fiir den Pattern Drill ist das Sprach-
labor, in dem Stimulus und Schiilerreaktion einander abwechseln. Das kann in verschie-
denen Phasen geschehen, von denen lernpsychologisch der Vier-Phasen-Drill am effek-
tivsten ist. In der ersten Phase hort der Schiiler die Lehrerstimme, in der zweiten spricht
er den Satz nach, in der dritten wiederholt der Lehrer die Sequenz noch einmal und gibt
dem Schiiler in der vierten Gelegenheit zur Korrektur. Sprachlabordrills kénnen in
Ubungsformen von zwei bis sechs Phasen vorliegen, wobei jedem Schema gewisse pid-
agogische Absichten zugrundeliegen. So ist der Zwei-Phasen-Drill besonders fiir das
Einiiben kurzer Sitze oder fiir das Nachsprechen schwieriger Vokale oder Konsonanten
geeignet.

Der oben beschriebene behavioristische Lernansatz ist auch in der Lernhierar-
chie von GAGNE (vgl. 2.2.1 und Bd. I, 2.3.1) beriicksichtigt (Lerntyp 2: Reiz-
Reaktions-Lernen; Lerntyp 4: Sprachliche Assoziation).

Nach GaGNE (1975) beginnt das Erlernen einer Fremdsprache mit dem Erwerb von
Reiz-Reaktions-Verbindungen, welche die Laute der Sprache wiedergeben. Die ver-
schiedenen klanglichen Abwandlungen eines Phonems (Allophonische Varianten) kon-
nen soweit unberticksichtig bleiben, als sie die Verstindigung nicht erschweren. Fiir die
Entwicklung eines Vokabulars erweist sich der Lerntyp 4 als wichtig. Es gilt, sprachliche
Assoziationen zwischen Dingen und Handlungen und den fremdsprachlichen Wortern
aufzubauen. Als vermittelnde Zwischenglieder dienen physikalische Objekte, Bilder
und/oder benachbarte Schlisselbegriffe, so dafl z. B. die Kette ,,physikalisches Objekt
(Miinze) — money** und nicht ,,Geld — money* hergestellt werden kann.

Der imitativ-automatische Spracherwerb, wie ihn der Behaviorismus postu-
liert, ist nicht ohne Kritik geblieben (CHoMskyY 1959). Besonders hervorgeho-
ben wird, daf§ die psychologische Schule des Behaviorismus, von Tierversu-
chen ausgehend (SKINNER 1957), eine unzulissige Ubertragung auf menschli-
che Verhiltnisse vollzog, deren Richtigkeit letztlich unbewiesen ist (ARNDT
1970). Unberticksichtigt bleibt bei dem Reiz-Reaktions-Schema, dafl zwischen
dem Stimulus und dem Response das weite Feld menschlichen Denkens liegt,
das eine Voraussage der Reaktion unméglich macht. ARNDT (1970, S. 15) ver-
deutlicht diesen Sachverhalt an einem Beispiel:

»Das Satzpaar ,Mr. Burton likes his house very much‘ und ,He is very proud of his hou-
se‘ wird als S-R-Relation gesehen. Es wire aber eine Vielfalt von Antworten denkbar . ..
1. He is very proud of his house, 2. He is pleased with his house, 3. That’s silly, 4. That’s
notahouse, it’sashed, 5. His house needs white-washing, 6. I don’tlike that nasty lesson
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about Mr. Burton and his house, 7. Burton? Isn’t that lesson I1I? 8. He is proud on or ab-
out this house? 9. Our teacher is proud of his house, etc.

Eine Kontrolle iiber das Sprachverhalten ist also nicht méglich, es sei denn,
man bezeichnet eine einzige Antwort als ,,richtig” und die anderen als
»falsch®, was zu einer kiinstlichen S-R-Relation fiihrt.

Der Behaviorismus beschrinkt somit das menschliche Sprachverhalten auf den
Ablauf eines S-R-Mechanismus und mifit den Erfolg des Unterrichts nach der
Zahl der Responses. Der Schiiler kann dadurch so konditioniert werden, dafl er
zwar auf einen Stimulus die jeweils gewiinschte Reaktion hervorbringt, aber
nicht in der Lage ist, die automatisierten Satzmuster einer neuen Situation an-
zupassen. Derartig eingeschliffene Satzmuster haben den Charakter von
Bruchstiicken, die, dem lebendigen Sprachfluff entnommen, kaum eine kom-
munikative Sprechtitigkeit zulassen. Der Transferwert ist somit duflerst gering
und fithrt nicht zur Beherrschung einer Abfolge von Sprecheinheiten, wie sie
der Austausch von Gedanken und Ideen zwischen zwei Gesprichspartnern
voraussetzt. Zwar hat es nicht an Versuchen gefehlt, diese mechanischen
Ubungen durch meaningful drills und situativ angelegte Sprachlaborpro-
gramme zu verbessern, aber zufriedenstellende L3sungen sind bislang an der
Schwierigkeit der Durchfiihrung gescheitert.

4.5.4.2. Modellkombination: Kognitives Lernen und Transformationsgram-
matik

Eine andere Meinung vertritt die dem Behaviorismus entgegengesetzte Posi-
tion des kognitiven Lernens. Seine theoretische Grundlage bildet die Erkennt-
nis, dafl der Lernprozef nicht als Kette konditionierter Reaktionen auf be-
stimmte Reize anzusehen ist, sondern als Erwerb und Speicherung von Wissen.
Die kognitive Psychologie betont somit die mentalen Prozesse, die den Reak-
tionen zugrundeliegen.

Information, die nach AusuBeL (1974) durch rein mechanisches Auswendiglernen er-
worben wird, fillt schnell dem Vergessen anheim, da sie nicht in die kognitive Struktur
des Schiilers eingeht. Von entscheidender Bedeutung ist vielmehr, dafl der Schiiler alles
versteht, was er lernen soll und in das vorher erworbene Wissen eingliedert. Diese Inte-
grierung von Wissen macht meaningful learning méglich und erlaubt einen Transfer auf
cinen neuen Kontext. Bewufltes Lernen erleichtert den Lernerfolg und wird umso effek-
tiver, je mehr der intellektuelle Reifegrad des Schiilers zunimmt. Zudem wird die Moti-
vation zu weiteren Lernfortschritten aufrechterhalten (vgl. 2.2 u. 2.3, sowie Bd. I, 2.4 u.
2.5).

Nach CHowmsky (1957), einem der einfluflreichsten Verfechter der kognitiven
Sprachtheorie, besitzt der Mensch einen Spracherwerbsmechanismus, der es
bereits dem Kleinkind ermdglicht, auf der Basis von Beobachtung und Nach-
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sprechen von Sitzen eine Art Grammatik zu konstruieren, mit deren Hilfe
unendlich viele Sitze generiert werden kénnen, die das Kind vorher noch nie
gehort und infolgedessen auch nicht nachgeahmt haben kann. Aus einer be-
grenzten Anzahl von Grundmustern werden dabei nach bestimmten Um-
wandlungsregeln (Transformationsregeln) neue Sitze gebildet. Jede Sprache
besteht danach aus Kernsitzen und deren Transformationen.

Diese Theorie der generativen Grammatik erweist sich fiir den Fremdspra-
chenunterricht als wichtig, wenngleich sie dafiir urspriinglich nicht konzipiert
worden ist, sondern die Kompetenz des Sprechers und damit die Bildung einer
groflen Zahl von grammatischen Sitzen mit Hilfe eines Regelsystems erkliren
will.

Beim Erwerb der Muttersprache im friihen Kindesalter wird dieses System un-
bewuflt angeeignet, wihrend bei der Ausbildung der fremdsprachlichen Kom-
petenz bewufit Regeln gefunden und erlernt werden mussen. (HELBIG 1969).
Der dynamische Prozef} des Sprachenlernens, der nach HeLB1G als die intui-
tive Konstruktion eines generativen Transformationsmodells angesehen wird,
steht somit im Gegensatz zur Theorie des Behaviorismus, Sprache sei nur ein
statisches system of habits.

In sprachtheoretischer Hinsicht hat die Transformationsgrammatik bislang
nur begrenzten Einfluf} auf den Fremdsprachenunterricht gewonnen. Ihr auf-
falligster Vorzug ist die wissenschaftliche Exaktheit, mit der sie die Regeln,
nach denen Sitze generiert und transformiert werden, formuliert. So spielt
zwar die Grammatik in der generativen Sprachtheorie wieder eine stirkere
Rolle, unterscheidet sich aber von der traditionellen durch die theoretische Sy-
stematik und Vollstindigkeit der Beschreibung.

In lerntheoretischer Hinsicht lafit sich die Transformationsgrammatik mit dem
Pattern Practice der behavioristischen Lerntheorie kombinieren (G. NickeL
1967, E. RoTH 1971).

G. NIckEeL (1967, S. 10) gibt folgendes Beispiel, in dem der Schiiler drei Trans-
formationen durchfithren muf:

Text: A dog ran down the street.

He was barking furiously.

Schiiler: 1. A dog, which was barking furiously, ran down the street.
2. A dog, barking furiously, ran down the street.

3. A furiously barking dog ran down the street.

Dieses Beispiel verdeutlicht den kreativen Aspekt der Transformationsgram-
matik. Es handelt sich im Gegensatz zu dem auf Automatisierung des Sprach-
materials angelegten statischen Ansatz um eine dynamische Erweiterung
sprachlicher Kompetenz, weil die transformationell-generativen Ubungen
dazu beitragen, nicht wie beim Pattern Practice isolierte Satzstrukturen zu
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wiederholen, sondern von einer Struktur zur anderen iiberzuleiten. Dabei ist
allerdings die Gefahr des Auftretens von Interferenzerscheinungen gegeben, da
die muttersprachliche Matrix bereits ausgebildet ist (G. NickeL 1968). Daher
werden solche Ubungen erst durchgefiihrt, nachdem die Schiiler das jeweils
zugrundeliegende Konzept verstanden haben. Der unterrichtliche Erfolg die-
ser Methode diirfte auf ihrer besseren lernpsychologischen Absicherung beru-
hen.

Ein weiterer Vertreter der kognitiven Lerntheorie (BELJAEV 1963) nennt einige
psychologische Gesetze fiir das Beherrschen einer Sprache: Eine Fremdspra-
che sprechen heifit, in ihr denken. Das impliziert eine bewufite Konzentration
auf den gedanklichen Inhalt und den Verzicht auf eine Ubersetzung. Denkt
man in der Zielsprache, verwendet man auch fremdsprachliche Mittel in seiner
inneren Rede, deren sprachliche Auflerung dann eine lautliche Reproduktion
darstellt. Ferner sind fiir das praktische Beherrschen der Fremdsprache nicht
theoretische Kenntnisse, sondern automatisierte Sprechgewohnheiten wichtig,
die durch stindiges Redetraining ausgeformt werden. Damit gibt BerLjaEv
dem intuitiven Aspekt eindeutig den Vorzug vor dem diskursivlogischen. Auf
diese Weise benutzt der Schiiler die Sprache, ohne sich Rechenschaft tiber ihre
Besonderheiten abzulegen.

Diese psychologischen Gegebenheiten formen fiir ihn den Rahmen, innerhalb
dessen sich die Grundsitze formulieren lassen, die sich fiir die Vermittlung ei-
ner Zweitsprache ergeben. Dazu gehort ein stindiges Training in den Fertig-
keiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben als Voraussetzung fiir die ange-
strebte Denkfihigkeit. Sie entwickelt sich um so schneller, je intensiver sich im
Bewufltsein die Begriffe bilden, die durch die Fremdsprache ausgedriickt wer-
den.

Daneben ist fiir BELJAEV (1963) auch von entscheidender Bedeutung, dafi dem
Lerner das Warum und Wie seiner sprachlichen Titigkeit einsichtig wird.
Diese Bewufitmachung in Form von theoretischen Kenntnissen, die besonders
im Anfangsunterricht zeitlich begrenzt auch in der Muttersprache oder durch
Ubersetzen erfolgen kann, muf} der sprachlichen Automatisierung vorausge-
schickt werden. Die Regeln werden somit nicht schematisch auswendig ge-
lernt, sondern durch stindiges Uben gefestigt. Auch das muf} zeitlich limitiert
sein, da das entsprechende Sprachmaterial nur isolierte Einzelstiicke der leben-
den Sprache prisentiert. Die Hauptzeit des Unterrichts muf§ der sinnvollen,
kommunikativen Sprechtitigkeit vorbehalten bleiben.

BeLjAEV charakterisiert diesen Ansatz als praktisch-bewufite Methode, in de-
ren Mittelpunkt die Redepraxis, das Abgehen vom Ubersetzen und das Verste-
hen fremdsprachlicher Rede stehen.
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4.5.4.3, Zum didaktischen Stellenwert beider Modelle

Die gegenwirtig giiltigen Richtlinien fir den Fremdsprachenunterricht be-
riicksichtigen sowohl das eine als auch das andere Konzept. In den Lehrplinen
finden sich gleichzeitig Stellungnahmen, die die Benutzung von ,,patterns‘“ und
Rethungen fiir die Vermittlung von grammatischen Einsichten mit der Be-
grundung vorschlagen, dafl diese eher durch ein einprigsames Beispiel als
durch eine Regel nutzbar gemacht werden. Weitere Anweisungea betonen da-
gegen kognitive Komponenten, nach denen den Schiilern die Grundlagen fiir
eine selbstindige Weiterbildung gegeben werden sollen. Auch die vorhande-
nen Lehrwerke wenden beide Modellkombinationen nebeneinander an, denn
es ist schwer, zwischen kognitiven und behavioristischen Sprachlerntheorien
zu wihlen. Nach APeLT (1969, S. 270) schlieflen sie sich auch nicht gegenseitig
aus.

Alle aufgefiihrten lerntheoretisch begriindeten Methoden haben psycholo-
gisch gesehen ihre unterrichtsspezifischen Vorziige und nehmen im Sprach-
lernprozef} jeweils thren bestimmten didaktischen Ortein. So bietet sich an, die
Phonologie nach der Methode des Pattern Practice zu vermitteln, die Lexzs und
Syntax unter Umstinden sowohl nach dem kognitiven als auch nach dem beha-
vioristischen Ansatz. Dabeli ist zu beriicksichtigen, daff es Schiiler gibt, die -
entwicklungspsychologisch bedingt — stiarker durch einen bewufiten oder
durch einen automatisierenden Spracherwerb motiviert werden. Ein erfolgver-
sprechender Unterricht muf§ diesem Umstand Rechnung tragen.
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4.6. Kunstunterricht

4.6.1. Erkenntnistheoretische Aspekte

Im gleichen Jahr als GOODENOUGH einen Zeichentest zur kindlichen Intelli-
genzdiagnostik verdffentlichte (vgl. 4.6.5), wurde ein Werk von BritscH
(1926) herausgegeben, das Kinderzeichnungen im Sinne der Kunsttheorie
FiepLERs (nach KONNERTH 1909) unter erkenntnistheoretischem Apekt unter-
sucht.
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Entsprechend der Erkenntnistheorie von FIEDLER, die noch heute in der Kunstpadago-
gik fortwirke, ist jeder Erkenntnisgewinn nur moglich durch Objektivation von Vorstel-
lungen in einem Medium (Ausdrucksmittel). Wie die verbale Sprache haben auch andere
,»Gattungen von Ausdrucksbewegungen® ihre eigenen Gesetzmifligkeiten, die der
kiinstlerische ,, Verstand*“ anschaulich begreift, verwertet und verwandelt. Jedes kiinstle-
rische Tun ist nach FIEDLER ein ,,sinnlich-geistiger* Prozef des ,,Sichbewuflitwerdens
und jedes kiinstlerische Ergebnis ein ,,Erkenntnisresultat (KoNNERTH 1909, S. 78).

Das Gebiet der Kinderzeichnung, dessen Erforschung keineswegs abgeschlos-
sen, sondern gegenwirtig nur vernachlassigt ist, erlaubt, wichtige Probleme der
Kunstpidagogik in statu nascendi zu studieren und Konsequenzen fiir den Un-
terricht abzuleiten.

Die ,,sinnlich-geistige* Leistung kindlichen Zeichnens wird im folgenden am
Beispiel der ,,Richtungsgestaltung* (BriTscu 1926) als idealtypische Differen-
zierungsreihe ,,sachimmanenter Entfaltungslogik® (HEckHAUSEN 1965, S.
126) aufgezeigt, die nach OErTER (1975 b, S. 270) stirker von der Psychologie
beriicksichtigt werden sollte.

Das kritzelnde Kind erkennt, daf} es Spuren verursachen kann, die beliebige
Richtungen einnehmen (Abb. 21, 1). Kritzelexperimente ergeben Linienver-
dichtungen und Fleckbildungen und fiihren sinnfalliger als lineare Spuren zur
Einsicht, daf§ sich eine erzeugte, ,,gemeinte Form (Figur, ,,Farbfleck*) von
einem ,,nicht gemeinten* Umfeld (Grund) abhebt (Abb. 21, 2). Diese Er-
kenntnis kann das Kind durch Umrandung oder Flichenbildungen ausdriicken
(Abb. 21, 3 u. 4). Bald kann es Linien, Flecken und Flichen bewuft eine Rich-
tung gegen (Abb. 21, 5). Eine wichtige Voraussetzung fiir gegenstindliches
Darstellen ist gegeben, wenn das Kind zeichnerisch Richtungen unterscheiden
kann, was thm zunichst nur im Sinne grofitméglicher Deutlichkeit mit Hilfe
des Rechten Winkels gelingt (Abb. 21, 6 au. 6 b). Zunehmend lebendiger wir-
ken die Zeichnungen, wenn immer differenziertere, ,,veranderliche Rich-
tungsbeziige zur Darstellung kommen (Abb. 21, 7 u. 8). In der Regel kénnen
Schiiler erst gegen Ende der Schulzeit Richtungsverinderungen in einem be-
wegten Gesamtzusammenhang darstellen (Abb. 21, 9).

Ohne die Terminologie von BritscH (1926) zu iibernchmen oder weitere didaktische
Konsequenzen aus ihr zu ziehen, mufl festgestellt werden, dafl Britsch als erster die Lo-
gik der Formentwicklung kindlichen Zeichnens erkannt hat. Seine Einsichten kénnen im
Kunstunterricht vor unangebrachter Korrektur ebenso bewahren wie vor Uberforde-
rung durch Darstellungsaufgaben.

4.6.2. Annabmen der Ganzhbeitspsychologie

MUHLE (1955) kritisiert die Theorie von BriTsch (1926) als intellektualistisch.
Ergehtvon der genetischen Ganzheits- und Strukturpsychologie WELLEKs aus
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Abbildung 21.1-21.9: Darstellung der logischen Entwicklung der ,,Denkbedingungen*
nach BritscH (1926) mit kurzen Erlduterungen. Beispiele: Baum und Vogel.

und beschreibt die Entwicklung kindlichen Zeichnens als ein funktionales Zu-
sammenspiel von ,,Eindruckserleben und Ausdrucksbewegung. Danach
spielen Gefiihlsqualititen, wenn auch in ungegliederter Form (Primitivqualita-
ten nach VOLKELT 1924), schon im Kritzelstadium eine entscheidende Rolle.
Ausschliellich aus Aktionsinteresse tiberlifit sich das Kind der ,,taktil-motori-
schen Fihrung® (MUHLE 1955, S. 23). Spiter, ,,auf dem Wege von der aus-
drucksmotorischen zur zeichenhaften Darstellung® verschiebt sich dann das
Schwergewicht ,,von der Tunsqualitt auf die Funktionsqualitit und schliefi-
lich auf die Bedeutungsqualitat*“.
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Daf} auf motorischem Wege gefiihismifiige Qualititen den Zeichenprozef urspriinglich
mitbestimmen und in seinen Ergebnissen zum Ausdruck kommen konnen, bestitigt
grundlegend die kunstpidagogische Auffassung von der Notwendigkeit praktischer
Auseinandersetzung mit den Ausdrucksméglichkeiten bildnerischer Mittel im Unter-
richt.

Im Unterschied zur kiinstlerischen Leistung konnen nach MUHLE (1955) Aus-
drucksprobleme in der Kinderzeichnung noch nicht bewufit gelost werden.
Thre zuweilen starke Ausdruckskraft ist eher graphologisch bedingt und eine
unbewufite Leistung.

Diese Auffassung lifit sich nicht ohne weiteres auf alle Gebiete kindlicher Gestaltung
iibertragen. In der Regel werden Kinderzeichnungen nur mit einem normalen,
ausdrucksarmen Bleistift angefertigt. Im Bereich farbigen Gestaltens konnte die For-
schung u. U. zu anderen Ergebnissen kommen. ,,Gerne vergifit man, dafl Material und
Werkstoff die Gestaltung und das Ergebnis ganz entscheidend mitbeeinflussen. Ent-
wicklungspsychologisch interpretierte Verinderungen liegen oft nur im Wechsel der
Technik oder des Materials begriindet (OERTER 1975 b, S. 271). Wichtig fiir eine kunst-
pidagogische Orientierung ist auch die ganzheitspsychologische Erkenntnis, daff die
Kinderzeichnung aufgrund ihrer emotionalen Faktoren sich nicht zwangslaufig auf eine
erscheinungstreue Wiedergabe hin entwickelt, sondern dafl neben Darstellungsinteres-
sen auch Ausdrucksinteressen (z. B. wihrend der Reifezeit) in den Vordergrund treten
kénnen.

4.6.3. Der Beitrag der Gestalttheorie und weiterfiibrende Ansitze

Obwohl die Gestaltpsychologie sich auf ,,jedes psychologische Geschehen und
auf jeden Gegenstand der Psychologie* bezieht, hat sie gerade visuelle Wahr-
nehmungsgesetze erforscht und formuliert. MeTzGER (1975) fafit die ,,Lehre
vom Sehen‘‘ zusammen und leitet vier ,,didaktische Hilfen‘ fiir kiinstlerisches
Gestalten daraus ab:

— Die kiinstlerische Arbeit erfordert eine starke intrinsische Motivation. Der Schiiler
muf lernen, sich in einen Gegenstand zu versenken.

— Extrinsische Motivationen sollten abgebaut werden, weil jede Art von Nebenzielen
die Auseinandersetzung mit dem Gegenstand stort.

— Fiir kiinstlerische Produktion sollten keine Richtigkeitsvorschriften oder Rezepte ge-
geben werden.

- ,,Erwiinscht ist die Beherrschung aller handwerklicher Fertigkeiten, die die Bewe-
gungsfreiheit fordern, die Freiheit, ein selbst gestecktes Ziel zu erreichen* (S. 311).

STAGUHN (1967) hat eine Didaktik der Kunsterziehung unter besonderer Be-
riicksichtigung psychologischer Forschungsergebnisse vorgelegt. Er charakte-
risiert Wahrnehmungals einen nicht nur rezeptiven, sondern auch produktiven
kognitiven Prozeff, an dem verschiedene nicht-sinnliche Faktoren beteiligt
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sind. Nach STAGUHN werden Wahrnehmungs- und Gestaltungsprozesse von
Erfahrungen beeinflufit. Gemeint ist in diesem Zusammenhang nicht die be-
wufltgemachte Erfahrung, sondern vielmehr ein ,,latentes” Repertoire vor-
und unbewufiter Handlungs- und Verhaltensschemata (vgl. 4.6.5.), die ,,aus-
gelost, reaktiviert werden konnen. Einerseits ,,iberformen im Wahrneh-
mungsprozef} die ,,latenten Erfahrungen die Auflenweltreize, andererseits
beeinflussen Auflenweltreize den Aufbau , latenter Erfahrungen®. Im Sinne
dieser Wechselwirkung kann die kiinstlerische Arbeit nach StacunN als eine
Tatigkeit beschrieben werden, bei der Formen hergestellt und solange veran-
dert werden, bis diese die angestrebte inhaltliche und ausdrucksmiaflige Wir-
kung optimal auslosen.

Obwohl StacunNs Begriffe der ,,latenten Erfahrung und des ,,Auslosens‘
vom gestaltpsychologischen Standpunkt aus heftig kritisiert werden (METZGER
1975), kann seine Didaktik als ein kunstpidagogisches Standardwerk auf psy-
chologischer Grundlage bezeichnet werden.

4.6.4. Entwicklungspsychologische Aspekte

In seinem ,,entwicklungspsychologischen Beitrag zur Kunstpidagogik zieht
OERTER (1975 b) aus der Entwicklung der kindlichen Wahrnehmung entspre-
chende Konsequenzen fir die Kunstpidagogik. Dabei unterscheidet er drei
Aspekte:

(1) Speicheraspekt

Kleinkinder kodieren Reizeindriicke aus den verschiedenen Sinneskanilen in
einer Art gemeinsamem Speicher (synisthetische Wahrnehmung). Auch kor-
pereigene Reizinformationen und solche, die aus der Umwelt stammen, wer-
den in noch ungeschiedene Speicher eingegeben. Diese Verschmelzung affekti-
ven Erlebens mit Wahrnehmungseindriicken ist die Voraussetzung fiir das sog.
physiognomische Wahrnehmen (vgl. WERNER 1959, S. 45), das in der frithen
Kindheit hiufig zu beobachten ist und das man auch bei Kiinstlern in hohem
Mafle finden kann. Erst im Laufe der Entwicklung bilden sich unter dem Ein-
flufl kultureller Forderungen mehr und mehr getrennte kanalspezifische Spei-
cher aus.

Da isthetisches Erleben und Gestalten aber vor allem auch auf der Fahigkeit zu synasthe-
tischer und physiognomischer Wahrnehmung beruht, ist es nach OerTER (1975 b,
S. 253ff.) padagogisch notwendig, ,,neben der gegenwirtig stattfindenden extremen
Wahrnehmungsdifferenzierung und -spezialisierung auch Formen integrativer Wahr-
nehmung . .. zu pflegen‘. Es ,,mehren sich die Anzeichen, daff die Isolierung von Reiz-
eindriicken im Sinne einer ,sachlichen’ Wahrnehmung zu Erlebnisverarmung fithrt ...
Zudem ist es nicht ausgeschlossen, dafl andersartige, integrierte Wahrnehmungserleb-
nisse zu Erkenntnissen fithren kdnnen, sofern sie reflektiert und verarbeitet werden. In
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diesem Punkt erwichst der Kunsterziehung eine wichtige Aufgabe, die weit iiber eine
Freizeitbeschiftigung oder ein asthetisierendes Zuriickweichen auf bestimmte
Titigkeitsinseln hinausgeht.

(2) Darstellungsaspekt

Nach OErTER (1975 b, S. 252) iiberwiegt in der Entwicklung kindlicher Repra-
sentationsformen anfinglich die enaktive Komponente (etwa im ersten und
zweiten Lebensjahr). Danach nehmen die ikonischen Reprisentationsformen
stindig zu und gewinnen ,,bei bestimmten Leistungen mit vier bis fiinf Jahren
... die Oberhand ... Schliefllich werden — vor allem durch die Formen schuli-
schen Lernens — sprachlich-symbolische Reprisentationsformen immer wich-
tiger*. Flissigkeit und Flexibilitat bei der Entwicklung visueller Vorstellungen
(Reprisentationsleistungen) sind z. T. einem Prozefl ,,aktiven Verlernens* un-
terworfen (vgl. dazu auch SoLLE 1968).

In einer Langsschnittuntersuchung der visuellen Reprisentationsleistungen von Schi-
lern wihrend der ersten drei Grundschuljahre konnte KorTE (1974) nachweisen, dafl
Friihleser visuelle Vorstellungen im Vergleich zu Kontrollklassen weniger fliissig oder
flexibel entwickeln. Kunsterziehung heifft daher auch, ein Gegengewicht gegeniiber ein-
seitigen Sozialisierungsprozessen zu schaffen durch Erhaltung und Weiterbildung von
Vorstellungsleistungen auf ikonischer Ebene.

(3) Ausdrucksaspekt

Bei einem ausgeglichenen Verhaltnis von Wahrnehmung und Reaktion besteht
ein starkes Ausdrucksbediirfnis immer dann, wenn reizintensive Eindriicke er-
lebt werden. Da heute das Verhiltnis von ,, Eindruck® und ,, Ausdruck* auf al-
len ontogenetischen Ebenen gestort ist (Reiztiberflutung), scheint es besonders
notwendig, visuelle und andere Reizeindriicke ,,via motorische Aktivitit* zu
verarbeiten. Dabei sollte im bildnerischen Bereich die Wahrnehmungsdiffe-
renzierung zwar geférdert werden, aber nicht vollstindig dominieren, ,,da
diese Vorherrschaft auf Kosten emotional-kognitiver Integration der Pers6n-
lichkeit gehen kann* (OeRrTER 1975 b, S. 264).

4.6.5. Kreativitdt und Komplexitat

Der komplexe Charakter kindlichen Zeichnens lifit sich unter kreativititstheo-
retischen Uberlegungen aufzeigen. Kusik (1966) verdeutlicht in einem hypo-
thetischen Modell (Abb. 22) das gleichzeitige Wirken des Bewufiten, des Vor-
bewufiten und des Unbewuflten im kreativen Prozef}, dabei kann man durch
gedachte senkrechte Linien ihren jeweiligen Anteil ablesen.

Bewufite Prozesse sind nach Kusik (1966) gekennzeichnet durch Okonomie, Deutlich-
keit und Eindeutigkeit, vorbewufite dagegen u. a. durch freie Assoziationen, durch Un-
deutlichkeit oder Mehrdeutigkeit. In der kreativen Gestaltung sind gerade die vorbe-
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Abbildung 22: Zur Struktur des schopferischen Prozesses nach Kusik (1966, S. 43).

wufiten Vorginge besonders wichtig, weil ,,neue Kombinationen kaum durch bewuflte
Anstrengungen, sondern eher durch freie Assoziationen gefunden werden* (S. 42). Un-
bewufite Konflikte und Néte kdnnen zwanghaft und verzerrend auf vorbewuflte Pro-
zesse einwirken.

Die bewufite Leistung kindlichen Zeichnens wurde unter erkenntnistheoreti-
schem Aspekt (BritscH 1926) beschrieben. Im Hinblick auf vorbewnfite Pro-
zesse konnte aus ganzheits- und gestaltspsychologischer Sicht die Bedeutung
des Emotionalen (MUHLE 1955) und des Verzichts auf Richtigkeitsvorschriften
(METZGER 1975) hervorgehoben werden. Die entwicklungspsychologische
Betrachtung verdeutlichte dariiber hinaus anhand von Speicherungsvorgingen
die Vielschichtigkeit kindlicher Produktion.
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Dafl bewufite, vor- und unbewufite Vorginge ihren Niederschlag in kindlichen Zeich-
nungen finden konnen, ermoglicht ihre diagnostische Auswertung. GOODENOUGH
(1926) verdffentlichte ein Verfahren, nach dem die kindliche zeichnerische Leistung be-
stimmt und in einen allgemeinen Intelligenzquotienten umgerechnet werden kann. Die-
ser Draw-a-Man-Test nahm 1946 unter allen in den USA verwendeten Intelligenztests
den 3. Rang ein. Allerdings entsprechen die Giitekriterien heute kaum mehr den allge-
mein geforderten Normen: In einer neueren Untersuchung konnte BRINKMANN (1976)
jedoch nachweisen, dafl die Validitit des GoopenoucH-Tests signifikant verbessert
werden kann, wenn man sein Auswertungsschema im Sinne der Erkenntnistheorie von
BritscH (1926) differenziert.
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4.7. Musikunterricht

4.7.1. Zum gegenwartigen Stand musikpsychologischer Forschung

Obwobhl sich der grofite Teil der in den letzten zehn Jahren entstandenen mu-
sikpiadagogischen Forschungsarbeiten mit psychologischen Fragen auseinan-
dersetzt, steht das Unterrichtsfach Musik angesichts der Vielseitigkeit und
Komplexitit seiner psychologischen Wirkungs- und Bedingungsfelder vor ei-
ner Fiille ungeléster Fragen. Es fehlen ihm vielfach die entsprechenden wissen-
schaftlichen Grundlagen im Bereich seiner psychologischen Sachverhalte, wie
sie zur Absicherung pidagogischer Entscheidungen eigentlich notwendig wi-
ren. Sofern sich Ansitze in dieser Richtung abzeichnen, steht jenes Wissen
noch auf einer schmalen Basis. Diese Situation ist zum einen in der Fachge-
schichte begriindet. Obgleich die Bemiihungen um eine wissenschaftliche
Grundlegung des Musikunterrichts historisch weiter zuriickreichen, setzt in
Deutschland eine Intensivierung dieser Bestrebungen erst nach dem 2. Welt-
krieg ein. Die vielversprechenden Anfinge einer psychologischen Fundierung
des Musikunterrichts in den zwanziger Jahren hatten 1933 ihre jahe Unterbre-
chung gefunden. Daten und Methoden dieser Untersuchungen geniigen dar-
tiber hinaus heutigen Anspriichen nicht mehr (vgl. WALKER 1927, WICKE 1929,

207



NEesTELE 1930, SCHUNEMANN 1930). Zum anderen konzentrierte sich die Mu-
sikpsychologie als Disziplin der Systematischen Musikwissenschaft im we-
sentlichen auf Fragen der Hortheorien, der Psychophysik (d.h. der akusti-
schen und physiologischen Komponenten des musikalischen Horens), der
Hértypologien, der Musikalitit und Musikbegabung. Sie standen hiufig im
Zusammenhang mit Fragen der Musikisthetik und der musikalischen Urteils-
bildung. Musikpadagogische Aspekte wurden allenfalls im Kontext angespro-
chen. Erstin jiingerer Zeit kommen Fragen der ,,angewandten‘ Musikpsycho-
logie in das Blickfeld, z. B. zum Komplex ,,Musik in Industrie und Werbung*
(de la MoTTE-HABER 1972).

Jiingste Fachdiskussionen tiber den Gegenstand der Musikpsychologie (vgl.
Mooc 1977, de la MoTtTe-HaBer 1977) akzentuieren das soziale Element
(z.B. beim gemeinsamen Musizieren) sowie die Frage nach der entscheidenden
Existenzbedingung des musikalischen Kunstwerks, d.h. nach Bewuftseins-
formen, die Voraussetzungen fur entsprechendes Denken bzw. Erleben und
Schaffen darstellen. Fiir den Musikerzieher von Bedeutung ist dariiber hinaus
die Entstehung dieser Bewufitseinsformen. Vielfiltige Sozialisations- bzw.
Lernprozesse miissen thnen im engen Zusammenhang mit musikalischen Tra-
ditionen und dsthetischen Normen vorausgegangen sein.

Ein anderes Problem besteht darin, dal mit dem Begriff ,,Musikalisches
Kunstwerk‘ nur ein — wenn auch entscheidender — Teilaspekt von Musik erfafit
wird. Es existieren aber in unserer Gegenwart mannigfache Formen auf§erhalb
dieses Bereiches, wie z. B. Volksmusik und Popmusik, die von Kindern und
Jugendlichen zunichst viel intensiver und hiufiger aufgenommen werden, da
sie ihnen infolge ihrer medialen Verbreitung viel vertrauter sind. Teilweise
werden dadurch sogar Rezeptionsbarrieren aufgebaut.

Die ersten Ansitze im Bereich spezieller Untersuchungen zum psychologi-
schen Bedingungsgefiige des Musikunterrichts konzentrieren sich daher auf
das Problemfeld des Aufnehmens und Erlebens von Musik, das ein Spektrum
heterogener Erscheinungsformen darstellt. Arbeiten zu diesem weitgefafiten
Komplex bildeten inzwischen eine Richtung heraus, die als Ansitze einer mu-
sikpadagogischen Rezeptionsforschung bezeichnet werden konnen (vgl. JosT
1967, NoLL 1970, BROMSE u. KOTTER 1971, KRAL u.a. 1973, HARTWICH-
WiecHELL 1974). In der DDR hat diese Entwicklung etwa zehn Jahre frither
eingesetzt (vgl. MAERTENS 1959, MicHEL 1968). Trotz erster Befunde ist es
zum gegenwirtigen Zeitpunkt jedoch nur moglich, einige bedeutsam erschei-
nende psychologische Aspekte des Musikunterrichts aufzuzeigen, ohne dafl sie
bereits als hinreichend empirisch abgesichert gelten konnen.

Erschwerend kommt hinzu, daf} die bisher von der Psychologie bereitgestell-
ten Forschungsinstrumentarien allein nicht ausreichen, den Spezifika des
Interaktionsgeschehens im Musikunterricht und seiner Bedingungsvariablen
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gerecht zu werden. Die musikpadagogische Forschung steht damit auch vor
der Aufgabe, selbst neue Verfahren zu entwickeln. Ein Beispiel dafiir ist die
Verhaltensbeobachtung im Musikunterricht.

Selbst so hoch entwickelte Beobachtungssysteme, wie die von BaLEs (1950,
1968) oder von MEDLEY u. MrtzEL (vgl. ScHULZ u.a. 1970, S. 718f.) vermbgen
nicht, die fiir den Musikunterricht typischen Verhaltensbereiche, z. B. Impro-
visation, Musikhoren, Singen und Spielen, zu erfassen. Jeder einzelne Bereich
beinhaltet wiederum differenzierte Verhaltensweisen, so dafl ein relativ um-
fangreiches Beobachtungssystem erforderlich ist, um die verschiedenen, kom-
plexen Felder des Musikunterrichts adidquat erfassen zu konnen. Bei einem
Schulversuch an allgemeinbildenden Schulen wurde daher 1971 von NoLt ein
neues Instrumentarium zur Verhaltensbeobachtung im Musikunterricht ent-
worfen (vgl. NoLL 1975 a u. b), das seine erste wissenschaftliche Absicherung
im Bereich der musikalischen Friiherziehung 1975/76 erfuhr (WEBER-LIN-
DENTHAL 1977). Es beinhaltet ein Sigelsystem zur Einzel- und Gruppenbeob-
achtung, das die jeweiligen Anfangsbuchstaben einer Verhaltenskategorie und
deren differenzierte Ausprigungen verwendet. Die Beobachtungen werden in
Protokolle nach einem jeweils festgelegten Minutenraster eingetragen.

Das Sigel ,,Mw* (Mitwippen/Mitschwingen) z. B. bedeuzet: Ein einzelner Schiiler wippt
beim Erklingen eines Musikbeispiels spontan mit den Fiiflen oder mit einem Fufl; er
klopft oder klatscht mit den Hinden; er wiegt mit dem Kopf oder dem Kérper hin und
her. Diese Merkmale kénnen einzeln oder gemeinsam auftreten. Das entsprechende
Gruppenverhalten wird mit dem Sigel ,,aMw* erfafit.

Aus der Haufigkeit und den individuellen Ausprigungen dieser Reaktions-
formen ergeben sich wichtige Aufschliisse tiber die Intensitit musikalischer
Rezeptionsprozesse. Sie wiederum bilden die Voraussetzung dafiir, bestimmte
Musikwerke oder -genres fiir die einzelnen Altersstufen und Bediirfnisse di-
daktisch angemessen auswihlen und vermitteln zu kénnen.

Das System ist soweit ausgebaut, daff es die fiir den Musikunterricht typischen
Verhaltensweisen klassifiziert. Dariiber hinaus umfafit es aber auch Verhal-
tensdimensionen, wie sie in jedem anderen Unterricht auftreten, d.h. allge-
meine soziale, verbale und nonverbale Aktivititen.

4.7.2. Musikalische Sozialisation durch Medien und Musikunterricht
in der allgemeinbildenden Schule

Der Musikunterricht sieht sich mit einem Phinomen konfrontiert, das wesent-
lich auf psychologische und soziokulturelle Wirkungszusammenhinge zu-
rickzufiihren ist. Schon von frithestem Alter an speichert das Kind durch die
Allgegenwart der medial vermittelten Musik eine Fiille von musikalischen In-
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formationen. Sie werden unselektiert, teilweise unbewufit, haufig im Kontext
visueller Informationen (Fernsehsendungen verschiedenster Art) aufgenom-
men. Es bilden sich kognitive und emotionale Schemata heraus, die zu be-
stimmten Erwartungshaltungen und Assoziationsmechanismen fithren. Sie
kénnen musikpidagogische Intentionen zunichte machen, zumindest er-
schweren, wenn anstelle der beabsichuigten Zuwendungsmotivation eine me-
dial vorprogrammierte Abwendungsmotivation eintritt, da die Kodes nicht
tibereinstimmen. Am krassesten zeigt sich dieses Phanomen an dem Verhiltnis
der Rezeption von Popularmusik und Klassischer Musik, wobei beide Begriffe
eine Vielzahl von Genres, Gattungen und Stilbereichen mit jeweils sehr diffe-
renzierten Rezeptionsweisen verallgemeinernd umschreiben. Die komplizier-
ten psychophysischen Prozeflabliufe bei der musikalischen Rezeption, die im
ganzen noch wenig erforscht sind (vgl. MENzEL 1969, HARRER 1971), kénnen
nur vereinfacht dargestellt werden.

Popularmusik z. B. ist von auflerordentlich hoher Reizwirkung, weil sie sich quasi un-
mittelbar an das Vegetativum wendet. Die kontinuierlich andauernden, kurzen motori-
schen Impulse, die Schlaginstrumente und gezupfte bzw. geschlagene Téne z. B. in der
Rockmusik produzieren, haben eine so starke Wirkung, daf§ sie direke sichtbare Kérper-
reaktionen hervorrufen konnen (Mitbewegen des Korpers oder einzelner Gliedmafie).
Ahnliches ist auch bei stark rhythmisierter Marschmusik zu beobachten oder bei Tanz-
musik, die mit ihren metrisch periodischen Akzentuierungen ebenfalls motorisch sehr
impulsreich ist. Der Tanz verdankt diesem Phinomen seine Entstehung. Trifft nun ein
metrischer, d.h. gleichmiflig und kontinuierlich gespielter Beat (Grundschlag) mit ei-
nem nichtmetrisch strukturierten Off-Beat (einer vom Grundschlag weg-, d. h. verlager-
ten Akzentuierung im Takt) zusammen, so wirken zwei verschiedene Impulse auf das
Sensorium, das diesen Konflikt durch Ausgleichsbewegungen stabilisieren mufl. Das so-
genannte ,,Swingen*, immer die entsprechende Aufmerksamkeitszuwendung vorausge-
setzt, ist einin hochstem Mafle zwanghaft herbeigefiihrter physiologischer Reflex auf be-
stimmte musikalische Strukturen, die eine auflerordentliche Erlebnisintensitit hervorru-
fen, da Musik unmittelbar kdrperhaft erlebt wird.

Das Prinzip ist sehr alt. Schon die Naturvélker benutzten die motorische Wir-
kung von Musik bei ihren Ritualtinzen, die auch bis zur Ekstase und zum
Trancezustand fithrten. Diese rauschartigen Zustinde sind in unserer Zeit im
Bereich der Rockmusik unter bestimmten Bedingungen ebenso méglich, und
sie werden von Jugendlichen auch gesucht (HarTwicH-WiECHELL 1974). Die
Wirkung wird zusatzlich durch eine extreme Lautstirke erhoht, die bis an die
Schmerzschwelle fiihrt, sie auch iberschreiten und bei Dauerbelastung
Schwerhorigkeit bewirken kann. Eine weitere Verstirkung tritt durch die
Singstimme ein, die oftmals extrem affektiv — bis hin zum Schreien und Krei-
schen - ausgepragtist. Kurze, oftmals wiederholte stereotype Klangstrukturen
lassen in einer Reihe von Stilbereichen der Rockmusik die kognitiven Anteile

210



frith redundant werden, so daff letztlich eine Rezeptionsweise konditioniert
wird, die nahezu total auf die motorisch-reflexive Dimension reduziert ist.
Symptomatisch ist, da hochdifferenzierte Rockmusik, die einen bestimmten
kognitiven Anspruch stellt, inzwischen eine Musik fiir,,Spezialisten, d. h. fiir
bestimmte Horergruppen geworden ist. Dies ist auch im Jazz zu beobachten,
wo teilweise die gleichen Strukturen und Wirkungsfaktoren auftreten, z. B. der
Konflikt zwischen dem Beat- und Off-Beat-Prinzip sowie die differenzierte
Perkussionsrhythmik (auf Schlaginstrumenten gespielte rhythmische Kom-
plexe).

Klassische Musik und auch Neue Musik verlangen jedoch infolge ithrer hohen
Strukturiertheit mit einem bestimmten, unverzichtbaren Anteil kognitiver
Kodes vollig andere Rezeptionsweisen, als sie in der Popularmusik iiblich sind.
Sie setzen ein gewisses Maf} an Informationen tiber Stilelemente, Instrumenta-
tionsweisen, Formabliufe, Gattungen und Genres sowie iiber biographische,
historische und sozio-kulturelle Fakten voraus. Andererseits wirken auch
Klassische und Neue Musik in einem komplizierten Wechselprozeff von ko-
gnitiven und emotionalen Strukturen unmittelbar auf das Sensorium, je nach
situativem Kontext aber sehr unterschiedlich. Musik kann einerseits zu medi-
zinischen und therapeutischen Zwecken eingesetzt werden, wobei Klassik be-
vorzugt Verwendung findet. Andererseits unterliegt sie aber auch dem Mif3-
brauch, z.B. in der Werbung. Die medial konditionierten assoziativen Ver-
kniipfungen von Elektronischer Musik etwa mit Vorstellungen von Science-
fiction oder anderen spannungsgeladenen situativen Abliufen konnen zu véllig
abwegigen Rezeptionsmustern fiihren, die den Intentionen dieser Musik abso-
lut widersprechen.

Inden Kursen der musikalischen Fritherziehung waren z. B. Angstreaktionen gegeniiber
Elektronischer Musik zu beobachten. Mit Hilfe behutsam aufgebauter Elementarisie-
rungen der einzelnen Parameter — z. B. Schwingungsform, Lautstarkenverinderung,
Impulsdichte - gelang es aber, die emotionale Besetztheit des Rezeptionsverhaltens bei
diesem Genre abzubauen. Die Kinder 16sten sich allmahlich von den Assoziationsmu-
stern und wandten sich interessiert den sachlichen Gegebenheiten zu (vgl. NoLL u.
REINFANDT 1976). Elektronische Musik konnte nunmehr sogar Vehikelfunktionen
tibernehmen, um Angstverhalten gegeniiber bestimmten akustischen Signalen abzu-
bauen. Bei Sirenentonen der Zivilschutzanlagen hatten Kinder dieser Altersstufe eben-
falls Angstreaktionen gezeigt. Nachdem aber mit Hilfe elektronisch produzierter Klinge
die Prinzipien von Schwingungsverliufen — auch mit Hilfe von graphischen Darstellun-
gen — erklirt worden waren, reagierten die Kinder auf Sirenentdne dieser Art ruhig und
besonnen, indem sie sachlich die Schwingungsformen beschrieben (vgl. NoLL 1977).

Klassische Musik kann in gleichem Mafle mit Assoziationsmustern, die teil-
weise absurde Vorstellungen betreffen, belegt werden. Typisch dafiir ist die
Aussage einer Schiilerin {iber Bruckners Sinfonik: Musik, die sich anhdrt, ,,wie
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wenn ’ne Frau ermordet wird im Fernsehen“. Es verwundert daher nicht,
wenn ein Klarinettenglissando aus einem Orchesterwerk von Barték mit quiet-
schenden Autobremsen assoziiert wird (vgl. NoLr 1970).

Eine durch die technischen Medien auf einen intensiven, auch unmittelbar kor-
perlich mitvollzogenen Genuf§ hin entwickelte und hiufig durch irrefithrende
Assoziationsmuster geprigte musikalische Sozialisation muff zwangsliufig zu
Frustrationsmechanismen im Musikunterricht fiihren, was erhebliche Motiva-
tionsdefizite zur Folge haben kann, wie simtliche Untersuchungen zu diesem
Problem iibereinstimmend belegen (z.B. PorTUGALL 1965, MICHEL 1969,
KLEINEN 1971, BROMSE u. KOTTER 1971, PAPE 1974, EckHARDT u. LUck
1976). In der Priferenzskala der Schiiler steht das Horen von Popularmusik er-
klirlicherweise an der Spitze. Musikunterricht aber hat einzufithren in die viel-
filtigen Erscheinungsformen der Musikkulturen (einschlieflich Popularmu-
sik). Er mufd ihre Entwicklungen und Funktionen begriinden und schliellich
ithre Wirkungsmechanismen, insbesondere im Bereich der Rauschzustinde,
bewufit machen, soweit es der gegenwirtige Erkenntnisstand erlaubt. Der
Schiiler ist zu einer Vielfalt moglicher Rezeptionsweisen zu befihigen. Seine
Bediirfnisse, Musik zu geniefien, sind dementsprechend differenzierter zu qua-
lifizieren. Kritische Distanz zu Musik zu gewinnen, um wahlmiindige, selbst-
und nicht fremdbestimmte Entscheidungen fillen zu kénnen, ist dabei wohl
die schwierigste Aufgabe des Musikunterrichts. Das zeigen besonders Erfah-
rungen bei der Behandlung von Popularmusik im Unterricht, wo Schiiler von
den Reizwirkungen dieser Musik so mitgenommen sein konnen, dafl eine ko-
gnitive Distanz aufzubauen kaum méglich ist. Andererseits sind auf frither
Klassenstufe, z. B. im vierten Schuljahr, Schiiler durchaus in der Lage, die ver-
balen, melodisch-harmonischen Klischeestereotype eines Schlagers durch eine
selbst produzierte Parodie zu entlarven, bis hin zu den technischen Finessen
wie Playback und Verhallen. Der Lehrer sollte sich ermutigt fithlen, dhnliche
Modelle im Unterricht zu realisieren.

Neben den psychophysiologischen Faktoren beeinflussen in starkem Mafle
andere, ebenfalls medial vermittelte Sozialisationsfaktoren die musikalische
Rezeption. Sie beziehen sich auf den Bereich der Einstellungen, Werthaltungen
und Normen (vgl. Bd. II, 2.1 u. 2.3). Die vor allem in Popzeitschriften und be-
stimmten Sendetypen, insbesondere Hitparaden, stindig perpetuierte Sugge-
stivformel, dafl Popularmusik ,,Musik fir junge Leute, ,,Musik unserer Zeit*,
,»Neue Musik sei, impliziert stillschweigend den Schluff, daf§ andere, tradierte
Musik ,,veraltet und ,,iberholt* sein miisse. Diese Beurteilungsstereotype
bauen Vorurteilsbarrieren gegeniiber Nicht-Popularmusik auf:

,»In der Schule bekommen wir Musik aus vergangenen Jahrhunderten vorgesetzt. Zu
Hause aber héren wir jungen Leute entgegengesetzte Musik. Man hort Musik (Beat) der
heutigen Zeit, bei der man wenigstens begeistert sein kann‘ (MicHEL 1969).
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Teilweise werden in die Erwartungshaltungen gegeniiber dem Musikunterricht
mediale Vermittlungsformen direkt projiziert, ohne dafl deren Funktionen als
okonomisch determinierte Werbevehikel durchschaut werden:

,»Man miiflte eine Schulhitparade aufstellen. Irgendwo miifite man einen Kasten hinstel-
len, und jeder Schiiler kdnnte dort jeweils drei Stimmen seiner Wahl auf einem Zettel
einwerfen. Jeden Monat miifite man die Stimmen auszihlen und davon die 20 ersten
Plitze irgendwo aushingen. Die drei meistgewihlten Platten miifite man dann im Unter-
richt spielen‘ (15jahriger Hauptschiiler, vgl. NorL 1975 a u. b).

Andererseits gehen von den technischen Medien aber auch positive Wirkungen
aus. Beobachtungen im Bereich des Laienmusizierens, z. B der starke Zustrom
zum instrumentalen Musizieren (mit langen Wartelisten bei den Musikschu-
len), wie zu Laienmusikgruppen iiberhaupt, legen nahe, daff dies auf Impulse
medialer Sozialisation zuriickgefiihrt werden kann. Weiterhin zeigen schon
Kinder im Vorschulalter ein erstaunliches Differenzierungsvermdgen beim
Hoéren musikalischer Werke. Ebenso vermitteln Untersuchungen zur Lern-
motivation bei Hauptschiilern ein im ganzen doch positiveres Bild in den Ein-
stellungen gegeniiber dem Musikunterricht, als es die dargelegten Sachverhalte
erwarten lassen (PaPE 1974, NoLL 1975 a u. b). Eingehendere Untersuchun-
gen werden zu kliren haben, welche Faktoren im Zusammenhang mit der me-
dialen musikalischen Sozialisation den widerspriichlich erscheinenden Sach-
verhalten jeweils zugrundeliegen.

4.7.3. Weitere Variablen musikalischer Sozialisation und ibre psycho-
logischen Auswirkungen im Musikunterricht

Die engen und vielfiltigen Verflechtungen medialer Sozialisationsfaktoren mit
den komplexen Problemfeldern des Phinomens der jugendlichen Teilkultur,
der Einfliisse der Peer-groups und der Familie sowie der technischen Méglich-
keiten im Bereich der elektroakustischen Manipulation (z.B. Klangverfil-
schung durch Anhebung bzw. Unterdriickung von bestimmten Frequenzbe-
reichen, Verwendung von Nachhall usw.) und der damit verbundenen Verin-
derungen in den Rezeptionsweisen bzw. -erwartungen (BLaukOPF 1974) kén-
nen hier nicht niher erortert werden. Sie bilden weitere Einflufjfaktoren mit
erheblichen Auswirkungen auf die Prozeflablaufe im Musikunterricht.
Allein die Einfliisse familidrer musikalischer Sozialisation, durch individuelle
Horgewohnheiten bzw. -priferenzen, eigene Musikpflege, Schichtenzugehd-
rigkeit, regionale Strukturen und Traditionen geprigt, bilden einen umfangrei-
chen Faktorenkomplex mit erheblichen, teils hindernden, teils férdernden
Auswirkungen auf den Musikunterricht, dem sich die Forschung erst in jiing-
ster Zeit zuwendet (vgl. ECKHARDT u. LUck 1976, SILBERMANN 1976). Einer-
seits konnen Vorurteile perpetuiert werden:
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,»Mein Vater sagt: Anstelle von Musikunterricht sollte lieber Mathematik, Physik oder
Sport erweitert werden. Diese Ficher benotigt man im Leben und in der Berufsausbil-
dung sowie zum Gesunderhalten mehr als das Unterrichtsfach Musik* (MicHEL 1969).

Andererseits wollen Eltern nicht auf den Musikunterricht verzichten, da sie thn
zum weitaus Uberwiegenden Teil als ,,wichtig® einschitzen (ECKHARDT u.
Liick 1976). Sie fordern nicht nur den Abbau von Vorurteilsbarrieren gegen-
iber dem Musikunterricht, sondern greifen auch aktiv in die Fachdiskussion
ein, wenn sie z. B. eine zu einseitige kognitive Ausrichtung des Musikunter-
richts kritisieren und fiir einen stirkeren Einbezug der Musizierpraxis plidie-
ren (BUNDESELTERNRAT 1976).

Einanderes psychologisches Problem kann sich aus den unterschiedlichen Pra-
ferenzen von Schiilern und Lebrern ergeben. Wenn Vorurteile des Lehrers ge-
geniiber Popularmusik mit solchen der Schiiler gegeniiber Klassischer Musik
zusammentreffen, konnen erhebliche Konflikte entstehen (vgl. SILBERMANN
1976). Oftmals ist dies auf unzureichende Problemkenntnis seitens des Lehrers
zuriickzufiihren, da das Thema,,Popularmusik* nicht an allen Statten der Leh-
rerausbildung zum selbstverstandlichen Lehrangebot gehort. Der Lehrer sollte
sich daher der Popularmusik unvoreingenommen nihern und sich auch die
evtl. zu ergianzende Sachkompetenz aneignen (vgl. WiecHELL 1975, 1977).

4.7.4. Variablen des situativen Kontextes im Musikunterricht

Mannigfache Faktoren des jeweiligen situativen Kontextes bestimmen unter
den Bedingungen des Schulalltags den komplizierten Wechselprozefl emotio-
naler und kognitiver Strukturen im Musikunterricht in erheblichem Mafle.
Spannungszustinde vor oder nach besonderen Anlissen (z. B. Klassenarbeiten,
Tests) konnen den Zugang zu bestimmten Werken und ihren Stimmungsgehal-
ten erschweren oder verhindern. Musikunterricht steht daher vor der schwie-
rigen Aufgabe, diesen stindigen Wechsel und die damit verbundenen Span-
nungen zwischen Reflexions- und Erlebnisebene auszugleichen. Das hat z. B.
zur Konsequenz, dafl beim Musikhoren entsprechende Hinfiihrungsphasen
vorweglaufen miussen, die den jeweiligen Strukturen bzw. dem besonderen
Stimmungsgehalt eines Werkes oder dem spezifischen Genre gemif sind. Un-
bedingte Voraussetzung ist weiterhin der Abbau von etwaigen Spannungszu-
stinden in der Klasse, in einer Gruppe oder bei einem einzelnen Schiiler. Die
Musikausschnitte diirfen auch nicht zu kurz sein, weil Ein- und Ausschwing-
vorginge einen bestimmten Zeitraum benétigen. Das allmahliche Ausblenden
bei Pop-Titeln z. B. kommt diesem Phinomen entgegen. Ebenso sind abrupte
Wechsel oder schnelle Stops zu vermeiden.

Musik produziert in ihrem Ablauf - durch die ihr immanenten Spannungsver-
laufe bedingt — immer eine Art Vorauserwartung, die Befriedigung erheischt.
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Erfolgt sie nicht, etwa durch Abbruch, kommt es zu erheblichen Unlusterleb-
nissen. Der Wechsel von der Erlebens- zur Reflexionsphase sollte deshalb be-
hutsam erfolgen, um die Schuler aus jener, durch die Musik hervorgerufenen
besonderen Gestimmtheit wieder in die sachliche Distanz ohne Frustration zu-
riickfithren zu konnen. Ein wesentliches psychologisches Problem im Musik-
unterricht besteht darin, das durch Musik hervorgerufene Genufibediirfnis der
Schiiler immer wieder unterbrechen zu miissen, da sich Lern- und Reflexions-
prozesse anschlielen.

Belastungen psychologischer Art kénnen sich auch einstellen, wenn im Mu-
sikunterricht die Sensibilisierung fir bestimmte musikalische Strukturen zwar
erfolgt, dem Schiiler aber nicht anschlieflend die Gelegenheit gegeben wird, auf
der Basis des nunmehr ,,wissenden‘ Horers diese Musik als Ganzes ,,nur zu-
horend‘ zu erleben. Der Lehrer mufl daher die notwendige Balance zwischen
reflexiven und kontemplativen Anteilen des Unterrichts wahren. Demzufolge
sollte man trotz der geringen Stundenzahl im Fach Musik den Kindern ausrei-
chend Gelegenheit geben, Musikwerke oder Teile daraus in threm komplexen
Zusammenhang zu héren. Quantitative Anspriiche im Bereich der zu vermit-
telnden Stoffe miissen solche psychologischen Gegebenheiten beriicksichti-
gen.

Der Lehrer muf§ auch darauf achten, dafl einausgewogenes Verhaltnis zwischen
Musikpraxis und Musiktheorie (wissenschaftlicher Anteil des Musikunter-
richts) besteht. Einseitige musikdidaktische Ausprigungen haben in den letz-
ten zehn Jahren zum Teil zur Verdringung von bestimmten Anteilen der Mu-
sikpraxis gefithrt (z. B. Singen).

So wurde zu wenig beachtet, dafl die Motivationsdefizite, die man dem Singen gegeniiber
beobachtet hatte und die schlieflich Veranlassung zu der didaktischen Entscheidung ga-
ben, nicht aus dem Phinomen selbst, sondern aus den veralteten Interpretationsweisen,
zu einseitiger Auswahl, zu steriler Vermittlung u.a. resultierten. Beobachtungen bei
neuen, anspruchsvolleren und zeitgemifien Interpretationsformen und der Vermittlung
von Informationen tiber den sozio-kulturellen Kontext des Liedgutes sowie einer Aktua-
lisierung von Texten machen aber deutlich, dafl das Singen ein elementares musikalisches
Ausdrucksbediirfnis des Menschen mit hohen affektiven, kognitiven und sozialen Antei-
len darstellt. Ahnliches giltauch fiir die instrumentale Praxis, die im Musikunterricht der
allgemeinbildenden Schule allerdings mehr auf die Gruppenform, auf die experimentel-
len und apparativen Formen hin konzentriert ist. Der Anteil von Improvisation ist dabei
besonders hoch, wobei wiederum die Chance besteht, ein bestimmtes Potential an Krea-
tivitdt entfalten zu konnen.

Die Musikpraxis bietet nicht nur ein starkes Motivationspotential im Musikun-
terrich, fihrtnicht nur zu einer — oftmals kdrperlich splirbaren — Wohlbefind-
lichkeit, sondern ist eine hochqualifizierte Form menschlicher Selbstverwirkli-
chung und Selbstbestatigung. Zudem fiihrt sie zur Erkenntnis eines Kulturbe-
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reichs, der mit zu den iltesten der Menschheit gehort. Nicht zuletzt ist sie eine
Alternative zu dem einseitigen Aktionsbediirfnis der Schiiler im Bereich der
Popularmusik.

Der Lehrer hat ferner Sorge dafiir zu tragen, dafl Vorurteile des Schiilers gegen-
iiber sich selbst, d.h. gegeniiber seiner eigenen musikalischen Leistungsfahig-
keit abgebaut werden. Falsche Sozialisationsformen und Fortschreibung un-
begriindeter Vorurteilsstereotype — etwa, dafl zur Ausiibung oder zum Ver-
stindnis von Musik eine besondere Begabung notwendig sei — bauen im Unter-
richt ebenfalls erhebliche Lernbarrieren auf. Auch musikalische Fahigkeiten
und Fertigkeiten beruhen weitgehend auf Lernprozessen. Jedes menschliche
Individuum besitzt ein gewisses Potential an Musikalitit. Die unterschiedli-
chen Ausprigungen sind im wesentlichen auf die differenten Sozialisationsbe-
dingungen und -prozesse zuriickzufihren und nur zum geringeren Teil - z. B.
in der instrumentalen oder vokalen Ausiibung - auf ein Zusammentreffen be-
stimmter physiologischer Gegebenheiten.

Weiterhin ist im Musikunterricht zu beachten, dafl die Aufnahme und Wir-
kung von Musik von der jeweiligen psychophysischen Befindlichkeit des Schu-
lers abhingig ist, die durch eine Vielzahl von Variablen bestimmt werden kann.
Hierzu zihlen u.a. ein allgemeines Unwohlsein, Miflerfolgserlebnisse, fami-
liire oder andere private Probleme, Konflikte zwischen Lehrer und Schiiler,
Ermiidung, klimatische Verhaltnisse im Klassenraum sowie seine geographi-
sche Lage. Musikunterricht in einem Raum mit hohem Gerauschpegel von au-
en (z. B. Verkehrslirm) muf erfolglos bleiben, da die notwendige akustische
Ruhe zur Sensibilisierung gegeniiber musikalischen Mikrostrukturen nicht ge-
geben ist.

Von diesen wechselnden Zustands- und Stimmungslagen her miissen die bis-
lang von der Musikpsychologie erarbeiteten Hortypologien problematisch er-
scheinen (vgl. WELLEK 1963), weil solche Faktoren schwer zu erfassen sind.
Uberhaupt liegen bisher wenig gesicherte Daten lber die Veranderung von
Priferenzen, Rezeptionsgewohnheiten, Verhaltensmustern, Einstellungen
und Normen unter dem Einfluff unterrichtlicher Lernprozesse vor (vgl. Kru-
SEN 1972, NoLL 1973).

Dariiber hinaus werden zukiinftige Untersuchungen vielfiltige und detaillierte
Problemstellungen der psychologischen Prozefabliufe des Musik-Lernens
unter schulischen Bedingungen zu untersuchen haben. Hierzu gehdren im we-
sentlichen die Variablen des sozialen Interaktionsgeschehens im Musikunter-
richt; solche des Zusammenwirkens von kognitiven und emotionalen Sche-
mata bei dem Verstehen und Erleben von Musik; die Ausprigungen, Chancen
und Grenzen des Prinzips der Kreativitit im Musikunterricht (NorL 1972,
STIEFEL 1976); schliefllich die Bedingungsvariablen der Lernmotivation (F1-
SCHER 1975) in ihren individuellen Auspragungen (vgl. 1.2 u. Bd. 1, 4.1-4.3).
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4.8. Sportunterricht

4.8.1. Zur Situation des Sportunterrichts in der Schule

Der Sportunterricht ist in den letzten Jahren zunehmend in den Brennpunkt
offentlicher Kritik geraten. ,,Schulsport-Misere“ (PAsCHEN 1969) und ,,Schul-
sport im Abseits“ (Arbeitsgruppe Sport 1975) stellen markante Kennzeichnun-
gen der derzeitigen Schulsportwirklichkeit dar, hinter denen sich im wesentli-
chen folgende Kritikpunkte an den bestehenden Unterrichtsbedingungen ver-
bergen:

- unzumutbare Ausbildungsstitten und -materialien, diessich in tiberfiillten Sporthallen
und veralteten, wenig anregenden Sportgeriten widerspiegeln;

- unzureichende wissenschaftliche Anerkennung des Schulfaches Sportunterricht, die
sich darin ausdriickt, dafl Nicht-Fachkrifte zu Vertretungsstunden eingesetzt werden,
der Unterricht nur zu 40 bis 50% von ausgebildeten Sportlehrern erteilt wird und diese
Stunden bevorzugt wegen Klassenarbeiten in anderen Unterrichtsfichern ausfallen;

- unangemessene Sportlehrerausbildung und -fortbildung, da sich der Ausbildungspro-
zefl im wesentlichen auf die Vermittlung sportmotorischer Fertigkeiten beschrinkt
und eine wissenschaftliche Begriindung des Sportunterrichts dadurch vernachlissigt
wird.

Vor dem Hintergrund dieser gleichermafien personell wie materiell bedingten
Misere sind die empirisch belegten Beurteilungen des Sportunterrichts aus der
Sicht der Schiiler nicht verwunderlich, die sich in folgenden Punkten zusam-
menfassen lassen (vgl. JoNas 1971, LANGEN 1974, MARTIN u. ZIEGLER 1974,
KLass 1976):

- Kritik an den riumlichen und technischen Lernbedingungen,

- Kritik an Planung und Durchfihrung des Sportunterrichts,

— Diskrepanz zwischen Sportangebot in Schule und Freizeit,

— Wunsch nach mehr Mitbestimmungs- und Entscheidungsmdoglichkeiten.
Diese Schiileraussagen lassen berechtigte Zweifel daran aufkommen, ob der in
allen Lehrplinen formulierte Auftrag an den Sportunterricht, zu lang andau-
ernder, iiber den Schulsport hinausgehender sportlicher Tatigkeit zu motivie-
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ren, unter den gegebenen Bedingungen realisiert wird und iiberhaupt zu ver-
wirklichen ist.

Inwieweit die inzwischen auch fiir den Sportunterricht praktizierte Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe II (Kultusminister-Konferenz-Vereinba-
rung 1972) Verbesserungen schafft, bleibt abzuwarten, da die Reformen ohne empirische
Begleituntersuchungen eingefithrt wurden, die erst Effektivitatskontrollen hitten er-
moglichen konnen.

Betrachtet man die vorliegenden Untersuchungen zum Sportunterricht, so ist
festzustellen, daf} die betreffenden Problemstellungen ausgesprochen hetero-
gen, daher schwer integrierbar sind und die theoretischen wie methodischen
Grundlagen in den meisten Fillen den Minimalanforderungen nicht gentigen.
Aufgrund der sich hier darstellenden Misere der empirischen Forschung zum
Sportunterricht kdnnen im vorliegenden Beitrag zu den zentralen Problemen
lediglich vereinzelte Untersuchungsbefunde eingebracht werden.

Die fiir den Sportunterricht typischen und psychologisch relevanten Probleme
lassen sich im wesentlichen zwei Bereichen zuordnen:

— lernpsychologischen Problemen,

— Beanspruchungsproblemen.

Unter diesen beiden Problemgruppen werden motivationspsychologische
(vgl. 1.3 u. Bd. I, 4.1.-4.3) und sozialpsychologische (vgl. Bd. II, 3.3 u. 3.4)
Phinomene des Sportunterrichts gleichermaflen beriicksichtigt.

4.8.2. Lernpsychologische Probleme im Sportunterricht

Fragt man unter lernpsychologischen Gesichtspunkten nach dem entscheiden-
den Unterschied zwischen Sportunterricht und anderen Unterrichtsfachern, so
istfestzustellen, daf} der Schiiler im Sportunterricht in stirkerem Mafle kérper-
liche Aktivititen zeigt, denn das Lernen von Bewegungen ist zentraier Gegen-
stand.

Ausgehend von einer handlungspsychologischen Grundkonzeption der Be-
wegung (vgl. THoMas 1976), wird diese allerdings nicht — wie im tradierten
Sportunterricht iblich — mit motorischer Bewegungsausfithrung gleichgesetzt,
sondern auf der Basis der als grundlegend anzunehmenden Person-Umwelt-
Interaktion mit psychischen Prozessen (im engeren Sinne mit sensorischen)
verkniipft. Das bedeutet, daf einerseits psychische Vorginge (z. B. Wahrneh-
mung, Denken, Gedichtnis, Motivation) Bewegungen steuern (psychische
Bewegungsregulation) und andererseits Bewegungen ihrerseits psychische
Prozesse regulieren.

Auf die enge Verflechtung motorischer Leistungen mit der Entwicklung der
gesamten menschlichen Personlichkeit, sowohl in physischer wie in psychi-
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scher Hinsicht, weist N1ckeL (1976, S. 741.) nachdriicklich hin, wenn er fest-
stellt:

,»Motorische Leistungen sind nicht nur im frithen Kindesalter eng mit der psychophysi-
schen Gesamtentwicklung verbunden, sondern auch in spiteren Jahren miissen sie als
komplexes Geschehen verstanden werden, das mit den verschiedensten Aspekten des
physischen und psychischen Status zusammenhingt. Deutliche Beziehungen bestehen
sowohl zur neuromuskuliren Entwicklung als auch zu verschiedenen kognitiven Lei-
stungen, insbesondere zur Wahrnehmung und Intelligenz; dariiber hinaus lassen sich
ferner Zusammenhinge mit motivationellen Faktoren, emotionaler Stabilitit, sozialem
Verhalten und sozialem Status sowie mit verschiedenen weiteren Persénlichkeitsvaria-
blen nachweisen. Die Verinderung der psychomotorischen Leistungen ist daher ... als
wichuger Teilaspekt der Gesamtentwicklung zu sehen.*

Diese Wechselwirkung wird in der von HurLock (1970, S. 123) geduflerten
doppelten Funktion der Motorik fiir die menschliche Entwicklung deutlich:
,,Die Entwicklung der Motorik eines Kindes beeinflufit nicht nur sein Selbst-
bild und somit seine Personlichkeit, vielmehr beeinfluflt auch seine Person-
lichkeit die motorische Entwicklung®.

Auf der Grundlage dieser regulativen Beziehung zwischen psychischen Pro-
zessen und Bewegung sollen im folgenden die Fragen erortert werden, wie Be-
wegungen gelernt (Bewegungslernen), vermittelt und verbessert werden kén-
nen (Lernstrategien) und welche Bedeutung der Bewegungserfahrung zu-
kommt.

4.8.2.1. Modell des Bewegungslernens

Die im Sportunterricht praktizierte Auffassung, dafl Lernen von Bewegungen
allein durch planvolles und wiederholtes Ausfithren zu optimieren sei, ver-
nachlissigt die enge Verkniipfung der an der menschlichen Bewegung beteilig-
ten motorischen und sensorischen Prozesse, auf die bereits ULicH (1964) im
Zusammenhang mit dem Lernen sensumotorischer Fertigkeiten und HAcKER
(1967) bei der Analyse von Arbeitsbewegungen hingewiesen haben. Neuere
Aufsitze zum Bewegungslernen, die auf kybernetischen und regelungstheore-
tischen Grundannahmen basieren, stellen den Lernenden als informationsver-
arbeitendes und selbstregulierendes System dar (vgl. VOoLPERT 1971, UNGERER
1973 b). Da am Lernprozef§ gleichermafien sensorische und motorische Pro-
zesse beteiligt sind, wird von sensumotorischem Lernen gesprochen, dessen
wesentliches Prinzip in der Riickmeldung der motorischen Ausgangs- auf die
sensorischen Eingangsgrofien des Systems besteht.

Der Versuch, den Prozefl des Bewegungslernens niher zu beschreiben, geht
zunichst davon aus, ein allgemeines Ablaufschema einer Bewegungshandlung
zu entwickeln, das sich am Phasenmodell menschlicher Handlungen orientiert,
in dem Antizipationsphase, Realisationsphase und Interpretationsphase von-
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einander unterschieden werden (NrTscH 1975, NiTsCH u. ALLMER 1976). Eine
Bewegungshandlung kann man demzufolge durch nachstehende wechselseitig
aufeinander bezogene Phasen beschreiben:

(1) Die Antizipationsphase 1ifit sich durch die Entwicklung eines Bewegungsplanes
kennzeichnen, der im Sinne einer Ziel-Mittel-Weg-Vorwegnahme Grundlage der
auszufithrenden Bewegung wird und die beiden folgenden Teilprozesse umfafit:
- Informationsaufnabme liber interne (z.B. taktile, kinisthetische) und externe

(z. B. optische, akustische) Analysatoren (vgl. ScHNABEL 1968), die Informationen
{iber noch auszufiihrende bzw. bereits ausgefiihrte Bewegungen liefern.

- Informationsverarbeitung im Sinne einer internen Modellbildung der gestellten
Bewegungsaufgabe (Bewegungsvorstellung) und eines Entwurfs der Bewegung
(Bewegungsplan). Wihrend die Bewegungsvorstellung ein kinasthetisch-anschau-
liches Ausfithrungs- und Ubungsbild der Bewegung darstellt (Puni 1961), enthilt
der Bewegungsplan konkrete Ausfithrungsvorschriften. Der Bewegungsplan fun-
giert als Sollwert-Vorgabe fiir die Bewegungsregulation.

(2) Die Realisationsphase umfafit die Ausfithrung der Bewegung gemifl den im Bewe-
gungsplan festgelegten Anweisungen. Wihrend der Bewegungsausfihrung erfolgt
stindige Riickinformation {iber Verlauf und Resultat der Bewegung, so dafl bereits
die wihrend der Bewegungsausfithrung aufgenommenen sensorischen Informatio-
nen zu Korrekturen des Bewegungsplanes und damit der Bewegung selbst fithren
kdnnen (bewegungsbegleitende Kontrolle).

(3) Die Interpretationsphase ist durch den Vergleich zwischen Bewegungsplan und Be-
wegungsausfilhrung gekennzeichnet (Soll-Istwert-Vergleich). Mittels sensorischer
Analysatoren erhilt man Informationen iiber den erzielten Effekt (Riickkopplung),
und es werden ggf. Korrekturen des Bewegungsplanes vorgenommen, um das ange-
strebte Ziel zu erreichen (bewegungsnachfolgende Kontrolle). Die fiir die Bewe-
gungsregulation bedeutsamen Riickkopplungen verlaufen iiber interne und externe
wechselseitig aufeinander bezogene Prozesse (vgl. HACKER 1967, SCHNABEL 1968).

Das gesamte Modell lifit sich an folgendem Beispiel verdeutlichen: Der Sportlehrer de-
monstriert einem Schiiler die Kippe am Reck (externe Information). Bevor der Schiiler
die Kippe selbst ausfiihrt, stellt er sich die Bewegung visuell vor und macht sich einen
Plan, wie er die Bewegung ausfiihren will (interne Modellbildung). Diese Modellbildung
kann er durch Riickfragen an den Lehrer verbessern. Zusitzlich beurteilt er noch, ob er
die gestellte Aufgabe schaffen wird. Liegt der Bewegungsplan fest, so fiihrt der Schiiler
die Kippe aus. Er kann bereits wihrend der Bewegungsausfithrung oder auch nach Been-
digung der Aufgabe feststellen (interne Riickmeldung) oder vom Lehrer Informationen
erhalten (externe Riickmeldung), ob die Kippe gelungen ist oder nicht. Im Falle des Mif}-
lingens (Soll-Istwert-Diskrepanz) wird der Schiiler selbst oder mit dem Lehrer gemein-
sam die Ursachen analysieren und ggf. Korrekturen an der internen Modellbildung vor-
nehmen.

An diesem Modell wird ersichtlich, daff das Lernen von Bewegungen grund-
satzlich an mehr oder weniger konkrete Erwartungen und Bewegungsplane
gekniipft ist. ,,Beim Lernen kommt es nicht darauf an, eine Sollbewegung zu

220



erraten, sondern einen bereits existierenden Handlungsplan zu differenzieren
und zu prizisieren (VOLPERT 1971, S. 57).

Verinderungen des Bewegungsplanes sind durch die fortlaufende Aufeinan-
derfolge von wiederholter praktischer Erprobung desselben und der internen
Verarbeitung der mit der Bewegungsausfilhrung gegebenen Informationen
moglich. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie beim Bewegungs-
lernen die Prozesse der Informationsaufnahme und -verarbeitung verbessert
werden konnen.

4.8.2.2. Lernstrategien im Sportunterricht

Zur Beantwortung dieser Frage ist zunichst zu kliren, welche Informationen
fiir Schiiler zur Neuentwicklung bzw. Differenzierung notwendig sind. Zu
unterscheiden sind zwei Formen der Informationsaufnahme:

~ Informationen iiber die zu lernende Bewegung. Der Schiiler muf} Informationen dar-
{iber erhalten, welche Bewegung auszufiihren ist. Diese beziehen sich auf das Lernziel,
d.h. sie betreffen die Sollwert-Vorgabe.

— Informationen iiber die ansgefiihrte Bewegung. Der Schiiler muf} Informationen dar-
iiber erhalten, wie die Qualitit seiner Bewegungsausfithrung gewesen ist. Diese bezie-
hen sich auf das Erreichen bzw. Nicht-Erreichen eines Lernzieles, d. h. sie betreffen
die Istwert-Riickmeldung.

Zur Sollwert-Vorgabe und Istwert-Riickmeldung werden im Sportunterricht
verschiedene Formen der wisuellen und auditiven Informationsquellen be-
nutzt. Eine typische Form der visuellen Sollwert-Vorgabe ist die Bewegungs-
demonstration. Die zu erlernende Bewegung wird von dem Lehrer selbst oder
von einem guten Schiiler vorgemacht, und der Nachvollzug durch die Schiiler
orientiert sich an der direkt beobachteten Bewegung. Die Effektivitit dieses
Lernens am Modell (vgl. Bd. I, 2.2) hingt zweifelsohne von der Qualitit der
Bewegungsdemonstration ab.

Probleme dieser Lernstrategie werden darin gesehen, daff die raum-zeitliche Verinde-
rung der Bewegung schwer erfaibar sein kann, daf} beabsichtigte Verlangsamungen des
Bewegungsablaufes durch Lehrer oder Schiiler und das Wissen um das Beobachtetwer-
den zu Verzerrungen der typischen Bewegungsmerkmale fithren konnen.

Die fortschreitende Technisierung hat auch fir den Sportunterricht Méglich-
keiten geschaffen, die visuelle Vermittlung der Sollwert-Vorgabe optimaler zu
gestalten. Bewegungsskizzen, Diaserien, Arbeitsstreifen und Ringfilme sind
zu wesentlichen Lernhilfen fir den Sportunterricht (vgl. KirscH u. Kran-
KENHAGEN 1976) geworden, die eine wiederholte mediale Beobachtung einer
optimalen Modellvorgabe erméglichen.

Mit der Problematik der auditiven, speziell verbalen Sollwert-Vorgabe durch
Bewegungsanweisung und Bewegungsbeschreibung hat sich insbesondere
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UNGERER (1967, 1973) beschiftigt. Seine Bemiihungen fithrten zur Konstruk-
tion informationstheoretisch orientierter ,,Basaltexte*, deren Informationen
moglichst differenziert und relevant fiir die auszufithrende Bewegung sein soll-
ten.

Grenzen der verbalen Instruktion sind allerdings in der eingeschrinkten sprachlichen
Kodierbarkeit komplexer Bewegungen, in der Umsetzung entsprechender Information
in ein anschauliches Bewegungsmodell durch den Schiiler und in den unterschiedlichen
Sprachebenen zwischen Lehrer und Schiiler zu sehen. (Zum Problem der Kodierungs-
prozesse vgl. Bd. I, 1.2.4.1).

Vergleichbare Probleme treten bei derverbalen Istwert-Riickmeldung auf. Zu-
satzlich liegt fiir den Lehrer die Schwierigkeit darin, den visuell festgestellten
Istwert schiileradidquat verbal zu kodieren (Transformationsproblem). Eine
wesentliche Hilfe, wenn auch mit erheblichen finanziellen und technischen
Aufwendungen verbunden, kann darin bestehen, dem Schiiler mittels eines Vi-
deorecorders seine Bewegung unmittelbar nach ihrer Ausfithrung visuell zu
vermitteln.

Ein Vorteil der visuellen Riickmeldung diirfte in der Verbesserung der Einschitzung der
eigenen Bewegungsausfithrung liegen, die zu geringeren Diskrepanzen zwischen Lehrer-
und Schiilerurteil bei der Bewegungsinterpretation fithrt (BoLm 1975/76). Problema-
tisch fiir diese Lernstrategie ist allerdings, dafl der externen visuellen Riickmeldung In-
formationen iiber interne Regelkreise voranlaufen (vgl. SCHNABEL 1968).

Die bisher dargestellten Prozesse sind als externe, die Informationsaufnahme
steuernde Lernstrategien zu bezeichnen. Im Modell des Bewegungslernens
wurde allerdings nachdriicklich darauf hingewiesen, daf§ die Bewegungsaus-
fiihrung wesentlich durch interne Denk- und Vorstellungsabliufe in der Anti-
zipationsphase reguliert wird. Versuche, diese internen Prozesse durch Lernen
zu beeinflussen, sind im Sportunterricht erst in den letzten Jahren unternom-
men worden, da die praktische Ausfithrung meist isolierter Fertigkeiten lange
Zeit zum Lerninhalt des Sportunterrichts erklirt wurde.

Lernen, das wesentlich durch Vorstellungs- und Denkprozesse bedingt ist,
wird als mentales Lernen bezeichnet (ULicH 1964). Die praktische Bedeutung
dieser Lernstrategie ist in Zusammenhang mit industriellen Anlernleistungen
und dem Lernen sportlicher Bewegungen aufgezeigt worden (vgl. Puni 1961,
RICHARDSON 1967, DAUMLING u.a. 1973, VOLPERT 1976). Beim mentalen
Training werden in Abhingigkeit davon, ob eher Denkprozesse oder eher Vor-
stellungsprozesse akzentuiert werden, die Formen kognitives und imaginatives
Training unterschieden (Tr1EBE u. ULICH 1976).

,»In diesem Sinne bezeichnen wir das planmifig wiederholte gezielte Durchdenken der
zu erlernenden oder wiederzuerlernenden psychomotorischen Titigkeit als kognitives
Training. Es besteht vor allem wohl auch im gezielten Herausgliedern und Analysieren

222



besonders schwieriger Teile einer Tatigkeit und scheint beim Ubergang zu einem jeweils
nichsthheren Stadium des Kdnnens von besonderer Bedeutung zu sein (Neustrukturie-
rung einer Hahdlung).

Zum anderen sprechen wir vorlaufig von einem imaginativen Training, das in der intensi-
ven —von entsprechenden Kérperempfindungen begleiteten — vorstellungsmifigen Ver-
gegenwirtigung der Tatigkeit besteht, moglicherweise schon ein gewisses Kénnen vor-
aussetzt und vor allem die Verfiigbarkeit eines solchen Kénnens im Falle eines lingeren -
Aussetzens (z. B. bei Krankheit) zu erhalten vermag* (TrieBe u. ULIicH 1976, S. 13).

Wesentlich fiir das mentale Lernen ist, daf} die Zeitdauer begrenzt wird und die
aktive Bewegungsausfiihrung folgt (vgl. ULicH 1967, VOLPERT 1971, VOLKA-
MER 1972 a). Die stindige gedankliche Modifikation von Bewegungsplanen im
Sinne des Probebandelns kann nimlich dann zu Fehllernen fiihren, wenn die
noch so differenzierten Pline nicht in der aktiven Titigkeit realisiert und durch
sie korrigiert werden. Die Gefahr der Realititsentfernung durch mentales
Training scheint allerdings weniger fiir sensumotorisches Lernen zu bestehen
als vielmehr fiir das Lernen nicht-motorischer Fertigkeiten.

Eine besondere Form interner Bewegungsregulation stellen jene Sprechpro-
zesse dar, die als Sprechen mit sich selbst (vgl. TrieBE u. ULiCH 1976) bezeich-
net werden. Hierbei handelt es sich um den wenig untersuchten, bei der Reali-
sierung von Arbeits- und Sportbewegungen aber hiufig festgestellten Sachver-
halt, daf} sich das Individuum wihrend der Bewegungsausfithrung ablauforien-
tierte Anweisungen (Selbstinstruktionen) gibt, z. B. ,,jetzt mufl ich das, dann
jenes tun®.

Problematisch ist allerdings die zeitliche Nihe zwischen aktualisierter Soll-
wert-Vorgabe und aktueller Bewegungsausfithrung; so kann es zu Stdrungen
der Bewegungsausfiihrung durch begleitende Selbstinstruktionen kommen.
Die Effekuvitit der einzelnen Lernstrategien — in der Regel an der Bewegungs-
realisation und nicht an der Bewegungsantizipation kontrolliert — ist vorwie-
gend in vergleichenden Untersuchungen analysiert worden. Da die Befunde
z.T. sehr widerspriichlich sind (vgl. TrieBE 1973, WurzEL 1975) und in der
Sportunterrichtspraxis in der Regel verschiedene Lernstrategien kombiniert
eingesetzt werden (z. B. audiovisuelle Lernmittel), ist das Augenmerk kiinftig
jeweils auf ihre optimale Kombination zu richten. So lange einschligige Unter-
suchungsbefunde noch ausstehen, konnen Faktoren, die die optimale Kombi-
nation bestimmen, lediglich vermutet werden. Sie scheint von folgenden Be-
dingungen abzuhingen (TRIEBE u. ULicH 1976, S. 14):

— der Art der zu erlernenden Tatigkeit,

~ dem Ausmaf an Voriibung und (individuell wirksamen) Transfereffekten aus vorheri-
gen Titigkeiten,

— den jeweils im Lernverlauf erzielten Fortschritten (Konnenstadium),

— Personlichkeitsmerkmalen des Lernenden.
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4.8.2.3. Bedeutung der Bewegungserfahrung

Die Bedeutung der Bewegungserfahrung wird in doppelter Hinsicht gesehen:
einmal in threm unmittelbaren Zusammenhang mit dem Bewegungslernen und
zum anderen in ihrer mittelbaren Auswirkung auf die psychische Entwick-
lung. Bezogen auf das Bewegungslernen kommt der Bewegungserfahrung
Riickkopplungsfunktion (vgl. 4.8.2.1) sowie Entlastungs- und Transferfunk-
tion zu.

Die Entlastungsfunktion der Bewegungserfahrung zeigt sich darin, daff die zu
Beginn des Lernprozesses erforderlichen Sprech-, Denk- und Vorstellungs-
prozesse mit zunehmender Verbesserung des Fertigkeits- und Kénnensniveaus
an der Bewegungsregulation weniger beteiligt sind. Stellen die zu Lernbeginn
ungeordneten Teilbewegungen noch starke Belastungen an die hohere Regula-
tionsebene, so bewirken die Prozesse des fortlaufenden Lernvorgangs (Diffe-
renzierung und Integration sowie Stabilisierung und Flexibilisierung) den
Aufbau einer geordneten Bewegungsstruktur und eine anforderungsadiquate
Optimierung der Bewegungsregulation (vgl. MEINEL 1966, VOLPERT 1971).

Besonders deutlich wird die Entlastungsfunktion an automatisierten, nicht mehr bewufit
regulierten Bewegungen. Hat z. B. ein Schiiler auf dem Hintergrund eines gesamten Be-
wegungsplanes (Weitsprung u. i.) die Teilbewegung Weitsprung-Anlauf automatisiert,
kann er nun seine Aufmerksamkeit in stirkerem Mafie auf das Lernen der Flugphase len-
ken.

Entlastung der Bewegungsregulation ergibt sich auch dann, wenn die zunichst
bestehende externe zugunsten interner Bewegungsregulation aufgehoben wer-
den kann.

Ein Schiiler, dessen Schrittlinge beim Weitsprung-Anlauf zunichst durch Markierungs-
zeichen auf der Bahn reguliert wurde, bekommt zunehmend das ,,richtige Gefiihl“ fiir
die Schrittlinge Giber interne, schneller ablaufende Riickkopplungen. In diesem Zusam-
menhang wird die Notwendigkeit der Forderung verstindlich, im Sportunterricht beim
Schiiler mehr als bisher die Fahigkeit fiir Bewegungsantizipation und die Sensibilisierung
fiir Sinneswahrnehmungen zu schulen.

Die Transferfunktion der Bewegungserfahrung (vgl. ULicH 1964, LE1sT 1974,
CRATTY 1975) ist darin zu sehen, daf§ sich das Bewegungslernen durch Modifi-
kation des bisherigen Bewegungsrepertoires vollzieht. Im Sportunterricht
wird die positive Transferwirkung speziell den methodischen Ubungsreithen
mehr oder weniger explizit zugrunde gelegt. So geht man z. B. davon aus, daff
das Erlernen einer Kippe am Reck die Lernleistung Kippe am Boden voraus-
setzt.

Berechtigte Zweifel an der Transferwirkung sind allerdings dann gegeben,
wenn die Sollage-Erwartung der Voriibung nicht der Sollage-Erwartung der
Zielibung entspricht (LEisT 1974).
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So ist es als zweifelhaft anzusehen, ob zwischen der Bewegungsstruktur ,,Weitsprung
mit verkiirztem Anlauf als Voriibung zum ,, Weitsprung mit normal langem Anlauf*
hinreichende Strukturihnlichkeit besteht. Nimmt der Lernende selbst die Ahnlichkeit
an, besteht die Gefahr, daf} das Spezifische der neuen Bewegung tiberschitzt wird.

Voraussetzung fiir Transfereffekte ist nicht nur die Strukturihnlichkeit der
Bewegung, sondern auch die Strukturihnlichkeit der Lernsituation.

Wird z.B. in einer Ubungsstunde eine Bewegung in Abhingigkeit von verbaler Bewe-
gungsanweisung durch den Lehrer ausgefiihrt (externe Kontrolle), ist mit geringer
Transferwirkung in einer Priifungsstunde dann zu rechnen, wenn die gewohnte externe
Kontrolle unterbunden ist.

Neben der unmittelbar auf das Bewegungslernen bezogenen Transferwirkung
der Bewegungserfahrung wird auch ein positiver Effekt in der Forderung der
psychischen Entwicklung (vgl. HAHN u. PREISING 1976) vermutet. Der Sport-
unterricht wird in den pidagogisch-anthropologisch orientierten Curricula als
geradezu pridestiniert beurteilt, die kognitive und emotionale Entwicklung
des Kindes durch positive Erfahrungen der eigenen kérperlichen Moglichkei-
ten (z. B. Entwicklung von Kérperbewufitsein und Kérperschema) begiinsti-
gen zu konnen (vgl. NickeL 1976, Kap. II, B5).

Der angenommene Zusammenhang zwischen Bewegungserfahrung und Aspekten der
Personlichkeit ist allerdings erst vereinzelt untersucht worden (vgl. CraTrY 1970, HUR-

Lock 1970, GABLER 1976), so dafl weitere Arbeiten mit verbesserten Untersuchungsme-
thoden wiinschenswert sind.

Entsprechendes gilt fiir die Annahme, dafl der Sportunterricht dann einen Bei-
trag zur kognitiven und emotionalen Entwicklung des Kindes leisten kann,
wenn speziell in den Bewegungs- und Sportspielen diesoziale Erfahrung ange-
sprochen wird und die Verbesserung motorischer Fertigkeiten durch Sportun-
terricht vergleichsweise zuriickeritt (vgl. ApL 1974, SCHERLER 1975).
Schliefllich soll noch auf die therapeutische Bedeutung der Bewegungserfah-
rung durch Sportunterricht insbesondere fiir verhaltensgestorte und behin-
derte Kinder hingewiesen werden (vgl. RieDER 1971, EGGERT u. KipHARD
1972, K1pHARD 1975). Konkrete Therapiemdglichkeiten, die sich an Grund-
prinzipien der Gesprichstherapie orientieren, sind von VOLKAMER (1972 b)
aufgezeigt und praktiziert worden; zugleich wies er auch auf die Grenzen des
therapeutischen Sportunterrichts hin. Die Befunde einer geplanten Effektivi-
titskontrolle stehen allerdings noch aus.

4.8.3. Beanspruchungsprobleme im Sportunterricht

Die mit dem Sportunterricht zu verkniipfenden Beanspruchungsprobleme sol-
len anhand folgender Fragen analysiert werden: Welche Bedingungen des
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Sportunterrichts fithren zur Beanspruchung? Welche Auswirkungen haben die
Beanspruchungsbedingungen unmittelbar auf den Sportunterricht bezogen
sowie auf die nachfolgenden Unterrichtsstunden?

4.8.3.1. Beanspruchungssituationen im Sportunterricht

Unter Beanspruchung wird im folgenden eine Gleichgewichtsverschiebung
des Person-Umwelt-Systems verstanden, dessen wesentliche Determinanten
die personlichen Leistungsvoraussetzungen (Leistungsfihigkeit und Lei-
stungsbereitschaft) und situativen Leistungsbedingungen (Anforderungs- und
Aufforderungsbedingungen) darstellten (vgl. Nitscu 1976, NiTsCH u. ALL-
MER 1976). Gleichgewichtsverschiebungen, d.h. Beanspruchungszustinde
kdnnen dann auftreten, wenn die vorliegenden situativen Leistungsbedingun-
gen den individuellen Leistungsvoraussetzungen unangemessen sind. In Ab-
hingigkeit von der Richtung der Gleichgewichtsverschiebung sind Unterfor-
derung und Uberforderung als typische Beanspruchungsformen zu unter-
scheiden, die sich gleichermaflen auf unangemessene titigkeitsspezifische bzw.
titigkeitsunspezifische Schwierigkeits- und/oder Anregungsbedingungen zu-
riickfiihren lassen.

Fiir das Entstehen von Beanspruchungszustinden ist von Bedeutung, daff nicht
nur die objektiv gegebenen Faktoren der Unterrichtsbedingungen wirksam
werden, sondern Beanspruchungseffekte sich vor allem aufgrund subjektiver
Bewertungsprozesse ergeben. So konnen objektiv gleiche Schwierigkeitsbe-
dingungen im Sportunterricht (z. B. Leistungsanforderungen) als unterschied-
lich beanspruchend erlebt werden (vgl. KascHE 1972, MARTIN u. ZIEGLER
1974, GORGEN 1975/76). Personspezifische Merkmale wie Fahigkeitseinschit-
zung des Schiilers (ALLMER 1976) und zuriickliegende Erfahrungen scheinen
die Beanspruchungsbewertung zu beeinflussen.

Fiir den Sportunterricht lassen sich folgende, empirisch noch zu belegende Be-
anspruchungssituationen zusammenstellen:

(1) Verunsicherungssituationen: Situationen mit unangemessener Sollwert-Vorgabe so-
wie Istwert-Riickmeldung, so dafl Handlungsunsicherheit entsteht, bezogen auf das
Ziel (nicht wissen, wie gehandelt werden soll) und auf die Bewegungsausfihrung
(nicht wissen, wie gehandelt wurde). Der Vermittlungsstil des Sportlehrers (z. B.
undeutliche Sprache, umstindliche Erklarungen) und die ungiinstig ausgewihlte
Lernstrategie (z. B. verbale Informationen anstelle visueller bei Kindern) kénnen die
Informationsaufnahme erheblich erschweren, so daf} trotz giinstiger Lernvorausset-
zung die Aufgabenschwierigkeit unangemessen sein kann. Vermeidung von Verun-
sicherungssituationen wire moglich, wenn die Abhingigkeit von externer Regula-
tion im Verlauf des Lernprozesses reduziert wiirde.

(2) Versagenssituationen: Situationen, die mit Befiirchtungen einhergehen, eigene Er-
wartungen und Fremderwartungen nicht erfiillen zu kénnen. Das sind solche mit
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Priifungs- und Wettkampfcharakter, wie Leistungsiiberpriifung mit Benotung, Be-
wegungsdemonstration vor Mitschiilern und direkter Leistungsvergleich mit Mit-
schiilern, die vor allem mit Koordinationsstorungen einhergehen (vgl. Boisen 1975).
Den Situationen ist gemeinsam, dafl die Erreichung des personlich bedeutsamen Zie-
les zu schwierig erscheint und negative Handlungskonsequenzen (z. B. soziale Blofi-
stellung, Anerkennungsverlust, Ausbleiben von materieller Belohnung) erwartet
werden. Vermeidung von Versagenssituationen wire méglich, wenn das Bewe-
gungslernen nicht an starre Lernsituationen gekniipft bleibt.

(3) Risikosituationen: Kennzeichnend fiir solche Situationen ist die befiirchtete physi-
sche Schadigung (Verletzung, Sportschiden und -unfille).

(4) Einschrinkungssituationen: Hier handelt es sich um Situationswiederholungen mit
geringer Reizvariation und geringem Neuigkeitswert (z. B. einseitiges Sportartenan-
gebot, schematische Unterrichtsdurchfiihrung, rigides Lehrerverhalten, geringe
Mitbestimmungsmadglichkeiten). Diese Situationen schrinken den Handlungsspiel-
raum des einzelnen dadurch ein, daf§ sich aufgrund der geringen Anregung die indi-
viduellen Handlungsméglichkeiten nicht entfalten konnen.

Die genannten Beanspruchungssituationen konnen isoliert, aber auch kombi-
niert auftreten. Modifikationen der Beanspruchungszustinde sollten tiber eine
Optimierung, nicht dagegen iiber eine Minimierung der Anforderungs- und
Aufforderungsbedingungen erfolgen. Die im Sportunterricht praktizierten
Mafinahmen wie Unterrichtsdifferenzierung (vgl. 2.4.2) durch Leistungs- und
Neigungsgruppen stellen Mdglichkeiten dar, die durch unangemessene
Schwierigkeits- und Anregungsgrade bedingten Beanspruchungszustinde zu
reduzieren. Effektivititskontrollen liegen allerdings derzeit nicht vor. Dies gilt
ebenfalls fiir das neu eingefiihrte Leistungskurssystem der gymnasialen Ober-
stufe.

Speziell fiir den Sportlehrer konnen folgende Situationen beanspruchend sein:

(1) Disziplinierungssituationen: Die Auflosung eines formalen Ordnungsrahmens (z. B.
feste Sitzordnung) im Sportunterricht kann dazu fiihren, dafl sich der Sportlehrer be-
sonderen Konfliktsituationen wie Streitigkeiten zwischen Schiulern, Nichtbefolgen
seiner Anordnungen (z. B. Wegraumen der Gerite) und wildem Herumtoben der
Schiiler gegeniibergestellt sieht.

(2) Beurteilungssituationen: Probleme bei der Leistungsbeurteilung konnen beim Sport-
lehrer dann entstehen, wenn er die Notengebung im Unterricht nicht befirwortet,
aber dazu verpflichtet ist, oder wenn eine angestrebte sorgfiltige Leistungs- und Per-
sonlichkeitsbeurteilung aufgrund von Zeitdruck oder ungeniigender Ausbildung
nicht realisiert werden kann (vgl. Bd. IV, 2.4).

(3) Verantwortungssituationen: Aufgrund des hoheren Verletzungs- und Unfallrisikos
im Sportunterricht wird vom Sportlehrer in stirkerem Mafle das Einhalten von Si-
cherheitsvorschriften und das Treffen von Sicherheitsvorkehrungen gefordert. Un-
gunstige raumliche und technische Unterrichtsbedingungen erschweren die Auf-
sichtspflicht.
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4.8.3.2. Auswirkungen der Unterrichtsbeanspruchung

Die Unterscheidung der Unterrichtsficher nach vorwiegender geistiger Lei-
stungsanforderung (z. B. Mathematik, Deutsch, Physik, Femdsprachen) und
primir korperlicher Tatigkeit (Sportunterricht) wirft die Frage auf, welche Zu-
sammenhinge zwischen korperlicher und geistiger Beanspruchung bestehen.
Es ist zweifelsohne davon auszugehen, dafl die kérperliche Beanspruchung die
geistige Leistungsfahigkeit beeinflufft und umgekehrt. Fiir die Schulpraxis war
fir die optimale Einordnung des Sportunterrichts in den Stundenplan von pri-
mirem Interesse, welche Auswirkungen die korperliche Beanspruchung im
Sportunterricht auf die geistige Leistungsfahigkeit nachfolgender Unterrichts-
stunden hat.

Die zu diesem Problem vorliegenden Untersuchungen gehen von recht unter-
schiedlichen Untersuchungsansitzen aus. Einmal wird der Sportunterricht mit
verschiedenen Unterrichtsfichern im Hinblick auf die anschlieffende Konzen-
trationsleistung verglichen (PATERKIEWICZ 1962, GUTEWORT 1964, PELZER
1973). Es zeigte sich, daf§ nach kérperlicher Beanspruchung die geistige Lei-
stungsfihigkeit besser war. Hinweise zur Differenzierung dieser Feststellung
sind einer Untersuchung zu entnehmen, in der die Konzentrationsleistung mit
dem Grad der Unterrichtsbeanspruchung und dem Fahigkeitsniveau der Schii-
ler variierte (PELZER 1973).

In anderen Untersuchungen wurde die Auswirkung der Beanspruchung nach
korperlicher Tatigkeit auf die fachbezogenen Leistungen in nachfolgenden
Unterrichtsstunden analysiert (GUTEWORT 1964, 1965; SCHRADER 1965; ALL-
MER 1978). Die Befunde fithren zu der Annahme, daf§ die korperlichen Aktivi-
titen am Anfang des Stundenplanes die in der Regel im Verlauf mehrerer Un-
terrichtsstunden eintretenden ermiidungsbedingten Einbuflen der Leistungs-
fahigkeit einzuschrinken vermégen (priventive Funktion) und daf§ ferner die
in den Stundenplan eingeordneten korperlichen Aktivititen pausenahnliche
Erholungseffekte zeigen (kompensatorische Funktion). Spezifizierungen dieser
Aussage durfte man durch eine systematische Kontrolle von Personlichkeits-
faktoren (Fihigkeitseinschitzung, Grad der Beanspruchungserfahrung) und
von umweltbezogenen Merkmalen (Zeitpunkt des Tatigkeitswechsels und Ahn
lichkeit der korperlichen und geistigen Beanspruchungsstruktur) erwarten.
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5. Psychologische Probleme einzelner Erziehungs-
bereiche

5.1. Erziehung zu Kooperation und Solidaritat

5.1.1. Begriffsbestimmung: Kooperatives und prosoziales Verbalten

Die empirische Erforschung dieses Verhaltensbereichs hat erst in den letzten
Jahren — seit etwa 1968 — einen merklichen Aufschwung erfahren. Bis dahin
konzentrierte sich das Interesse der einschligigen Untersuchungen eher auf die
verschiedensten Formen antisozialen Verhaltens, insbesondere auf die Aggres-
sion und auf Bedingungen ihrer Genese und ihrer Privention (WispE 1972,
1973;vgl. auch Bd. II, 3.5). Die Merkmale prosozialen Verhaltens umfassen im
wesentlichen zwei Bereiche, die sich durch die Begriffe Kooperation und Al-
truismus kennzeichnen lassen.

Kooperation wird im allgemeinen definiert als:

- koordinierte Titigkeiten zur Erreichung eines gemeinsamen Ziels oder zur Bewilti-
gung einer bestimmten Aufgabe (vgl. dazu GOTTSCHALDT u. FRUHAUF-ZIEGLER 1958,
KocH 1967, MADSEN u. SHAPIRA 1970, MADSEN 1971, MOOSBRUGGER u. HAMMERLE
1975),

— das Zusammenspiel von Kindern, das sich durch das Auffinden und Verfolgen einer
gemeinsamen Spielidee und durch die wechselseitige Beriicksichtigung von Wiin-
schen, Anregungen und Handlungen auszeichnet (vgl. PARTEN u. NEwWHALL 1943,
ZAK 1968, LOHR 1975, ScHMIDT-DENTER 1977).

Die Kooperation erfordert von den Kindern in der Regel keine Opfer, im Gegensatz zum

altruistischen Verhalten.

Altruismus bedeutet eigentlich selbstloses Handeln zugunsten eines anderen Menschen,

das ohne eine soziale oder materielle Belohnung bzw. die Hoffnung auf diese erfolgt. Im

Rahmen der empirischen Forschung findet sich diese Definition eingeschrinkt auf

- Hilfeleistungen einerseits und

— Schenken, Teilen, Abgeben andererseits (vgl. Kress 1970, BErGIUS u.a. 1975, BRYAN
1975).

Die Forschungen zum prosozialen Verhalten erhielten einen starken Impuls
durch spektakulare Fille unterlassener Hilfeleistung von Zeugen blutiger Ge-
waltverbrechen, die in den USA bekannt wurden (DARLEY u. LATANE 1968).
Der grofite Teil der daraufhin einsetzenden Untersuchungen, die sich bemiih-
ten, diese beunruhigenden Vorfille psychologisch zu erkliren, wurde mit Er-
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wachsenen durchgefiihrt und soll hier nicht niher beschrieben werden (vgl.
dazu Liick 1975, KOHLER 1977). Moglicherweise hangt es mit dem geschichtli-
chen Hintergrund zusammen, daf§ die Forschungen relativ wenig theoriegelei-
tet begannen und von sehr unterschiedlichen Fragestellungen, durch die sich
die jeweiligen Wissenschaftler angesprochen fithlten, ausgingen.

5.1.2. Entwicklungsbedingungen und Verinderungen im Kindes- und
Jugendalter

Die Fihigkeit zu kooperativem und prosozialem Verhalten nimmt im Laufe
des ersten Lebensjahrzehnts stiandig zu. Dies ist in erster Linie auf folgende
Fakten zuriickzufiihren:

In den ersten Lebensjahren vollziehen sich entscheidende Entwicklungsschritte im mo-
torischen und sprachlichen Bereich, die zunehmend erst ein Verhaltensrepertoire ermog-
lichen, das zur Aufnahme und zur Beibehaltung von Kontakten mit Gleichaltrigen not-
wendig ist.

Eine weitere wichtige Bedingung neben den motorischen und verbalen Voraussetzungen
bildet die Fihigkeit, das Verhalten, Erleben und die Erwartungen anderer wahrzuneh-
men und zu verstehen, d. h. zeitweise die Perspektive eines anderen Individuums einzu-
nehmen. Diesist notwendig, damit iiberhaupt eine soziale Beziehung entstehen und auf-
rechterhalten werden kann. Die Perspektive des Interaktionspartners zu verstehen, stellt
aber fiir jiingere Kinder eine grofle Schwierigkeit dar. P1aGET (1973) bezeichnet dieses
Unvermégen als Egozentrismus. Aufgrund neuerer empirischer Untersuchungen (vgl.
Horrman 1975) kann man davon ausgehen, daf§ sich Ansitze zu einer Rolleniibernahme
(role taking, vgl. Bd. II, 3.3.3) schon vom zweiten Lebensjahr an entwickeln.
Horrman (1975, 1977) betont als Entwicklungsbedingung insbesondere des altruisti-
schen Verhaltens die Empathie, die Fahigkeit zum Miterleben und zum Miterleiden.
Diese grenzt sich von der Rollentibernahme dadurch ab, dafl sie der affektiven Kompo-
nente groflere Bedeutung beimifit.

Das blofie verstandesmiflige Erschlieffen und die korrekte Rekonstruktion des inneren
Zustandes eines anderen motiviert nach HoreMAN noch nicht zur Hilfeleistung. Das
Kind muf die Not des anderen selbst nacherleben kénnen. Diese These wurde auch
durch einige empirische Untersuchungen bestatigt (vgl. ARONFREED u. PascaL, zit. nach
Bryan 1975).

Die Frage ist nun, ob mit der zunehmenden Fahigkeit zu Kooperation und Al-
truismus die entsprechenden Verbaltensweisen auch tatsichlich hiufiger reali-
siert werden. In einer Reihe von Beobachtungsstudien mit Klein- und Vor-
schulkindern zeigte sich, dafi erwartungsgemafl mit dem Lebensalter die An-
zahl kooperativer Kontakte zwischen den Kindern anstieg. Relativ dazu ver-
ringerte sich die Hiufigkeit des Alleinspiels, des bloen Zuschauens bei Be-
schiftigungen anderer, des Parallelspiels sowie der Streitigkeiten um Spielma-
terial (GREEN 1933 a u. b; PARTEN u. NEWHALL 1943 ; FRIEDRICH u. STEIN 1973).
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Im Gegensatz dazu verweist die von Bryan (1975) erstellte Ubersicht aber
auch auf Untersuchungen, in denen sich kooperatives und prosoziales Verhal-
ten mitdem Lebensalter verringerten. Diese Studien zeichnen sich in der Regel
dadurch aus, daf} sie mit Schulkindern durchgefithrt wurden und daff es sich
um experimentelle oder quasi-experimentelle Versuchsanordnungen handelt.

Die Laboruntersuchungen konfrontieren die Kinder mit Aufgaben- oder Problemstel-
lungen, die sie entweder mit einer kooperativen oder aber rivalisierenden Losungsstrate-
gie angehen konnen bzw. bei denen sie entweder anderen helfen und auf andere Riick-
sicht nehmen kénnen oder aber sich nur um die eigene individuelle Leistung zu kiimmern
brauchen. Unter solchen Bedingungen beobachtet man mit steigendem Lebensalter eine
Zunahme von Wettbewerb und Rivalitit auf Kosten der Kooperation.

Dieser Befund wird durchgingig als Effekt unterschiedlicher Sozialisationsmi-
lieus interpretiert. Wihrend im Kindergarten die Forderung kooperativer Be-
ziehungen zwischen den Kindern als eines der wichtigsten erzieherischen An-
liegen gilt, dndern sich mit dem Eintritt in die Schule die primiren Erziehungs-
ziele, und es dndert sich der Sozialisationsdruck zugunsten individueller Lei-
stungen (vgl. Bd. II, 3.4.2). Vergleichende Untersuchungen zwischen normal-
begabten und geistig retardierten Kindern gleicher Altersstufe ergaben, daff
letztere sich kooperativer und hilfsbereiter verhielten (SEVERY u. Davis 1971,
MapseN u. CONNER 1973). Der Zugewinn an kognitiver Potenz fithrt also
nicht zwangslaufig zu verstirkten Kooperationsleistungen; er hat eher zur
Folge, dafl sich das Kind zunehmend differenzierter die Frage stellt, welche
Strategie unter den gegebenen Bedingungen die angemessene ist und welche
Verhaltensnorm in einer bestimmten Situation gefordert wird.

Diese Frage beinhaltet insofern ein schwieriges Problem, als unsere Gesellschaft keine
allgemeingiiltigen, situationsunabhingigen und widerspruchsfreien Normvorstellungen
vermittelt. Dem anerkannten Ideal des barmherzigen Samariters steht die Forderung ge-
geniiber, im Konkurrenzkampf mit anderen Sieger zu bleiben. Die realisierten Verhal-
tensstrategien erweisen sich damit in bedeutendem Mafle als eine Funktion der jeweils
gegebenen Umweltbedingungen und den ihnen impliziten Normanforderungen. Bein-
haltet also eine Versuchsanordnung einen Leistungsaspekt, wie er auch in der Schule an-
gesprochen wird, so zeigt sich in Zusammenhang mit dem Lebensalter zunehmend Kon-
kurrenz- und Wettbewerbsverhalten. Bemiiht man sich andere — weitgehend leistungs-
freie — Experimentalsituationen zu schaffen, so ergibt sich tatsichlich eine positive Kor-
relation zwischen prosozialem Verhalten und abnehmendem Egozentrismus bzw. zu-
nehmender Empathie und Rolleniibernahme (Bryan 1975).

5.1.3. Moglichkeiten erzieberischer Einwirkung

5.1.3.1. Die Bedeutung von situativen Bedingungen und Umweltnormen

Durch die bisherigen Ausfithrungen diirfte zugleich deutlich geworden sein,
welches Gewicht solchen erzieherisch relevanten Bedingungen zukommyt, die
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im Rahmen der institutionellen Erziehung wesentliche Umweltfaktoren dar-
stellen und die in dieser Situation geforderten Normen reprisentieren. Dabei
koénnen die Anforderungen der Umwelt durchaus dergestalt sein, dafl Koope-
ration und Rivialitdt parallel auftreten oder aber schnell ineinander tibergehen.
In dem sehr bekannt gewordenen Feldexperiment von SHERIF u. a. (1961) wur-
den durch Wettkampfspiele in einem Jugendlager zunichst zwei Gruppen ge-
schaffen, die einerseits gegeneinander rivalisierten und sich feindselig verhiel-
ten, deren Mitglieder aber andererseits jeweils untereinander kooperierten.
Durch manipulative Anderung der dufieren Bedingungen — es trat eine Notsi-
tuation ein, die beide Gruppen bedrohte — kooperierten die Cliquen wieder
miteinander und halfen sich gegenseitig. Nur dadurch gelang es ihnen, das ge-
meinsame Problem zu meistern.

Diese Untersuchung weist auf zwei weitere wichtige Gesichtspunkte hin: Zum
einen wird deutlich, daf} Kooperation und prosoziales Verhalten keineswegs
gleichbedeutend mit Leistungeinbufle sind, sondern dafl sie vielmehr die er-
folgreichste Form der Umweltbewiltigung sein kénnen. Zum anderen zeigten
sich uniibersehbare Zusammenhinge zwischen Kooperation und Gruppenat-
mosphire, die auch in anderen Untersuchungen zutage traten: Die zwischen-
menschlichen Beziehungen verbesserten sich, andere Kinder wurden freundli-
cher wahrgenommen und beurteilt, es entstanden Freundschaften, und die Zu-
friedenheit der Gruppenmitglieder nahm zu (BLAU u. RAFFERTY 1970, ALTMAN
1971).

5.1.3.2. Die Wirkung von Verstirkungs- und Imitationslernen

Als Moglichkeiten einer direkten erzieherischen Beeinflussung kooperativen
und prosozialen Verhaltens wurde die Anwendung der Prinzipien des Verstir-
kungs- und Imitationslernens eingehender erforscht (vgl. Bd. I, 2.1 u. 2.2).
Das Experiment von AzRIN u. LINDSLEY (1956) iibte diesbeziiglich einen gro-
en Einfluff aus. Die Autoren konnten nachweisen, daf§ das Kooperationsver-
halten von sieben bis zwélfjahrigen Kindern durch die Bekriftigung eines Er-
wachsenen geférdert wird. In den nachfolgenden, durch diese Ergebnisse sti-
mulierten Untersuchungen erwies sich sowohl die individuelle als auch die
Gruppenbelohnung als effektiv. Erstere beinhaltet, daf} jedes einzelne Kind fir
die von ihm gezeigten Kooperationsleistungen bekriftigt wird, wihrend unter
der zweiten Bedingung alle Kinder einer Gruppe bei Erreichen des gemeinsa-
men Ziels Verstirkung erhalten.

Sehr wesentlich ist nun, daf§ sich durchgingig die Gruppenbelohnung dem in-
dividuellen Reinforcement als iberlegen erwies, und zwar auch dann, wenn
dadurch rein numerisch das einzelne Kind seltener beriicksichtig wurde (Map-
SEN 1967, RicHMOND u. WEINER 1973).
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FRASER u.a. (1973) konnten diesen Befund auch in Untersuchungen mit Studenten be-
stitigen. Sie verglichen Arbeitsgruppen, die die tibliche individuelle Leistungsbenotung
erhielten mit solchen, denen eine Gruppenbewertung zuteil wurde. Letztere zeigten im
Durchschnitt die besseren Leistungen; sie wiesen mehr Kooperation auf und teilten be-
reitwilliger Arbeitsmaterialien und Ideen mit den anderen. Insbesondere waren die so-
zialen Beziehungen freundschaftlicher und durch eine schwicher ausgeprigte Domi-
nanzhierarchie gekennzeichnet.

BRONFENBRENNER (1970) kommt in seiner vergleichenden Studie iiber das
Schulsystem in den USA und der UdSSR zu einer dhnlichen Schluf}folgerung.
Er fihrt das ausgepragte prosoziale Verhalten der sowjetischen Schiiler, das er
beobachten konnte, u. a. auf das System der kollektiven Belohnung zuriick, das
die Leistungen des Kollektivs, d.h. der ganzen Klasse, hervorhebt und aner-
kennt. Die individuelle Leistung ist auch hier erwiinscht, gilt jedoch nicht als
Selbstzweck, sondern als Zwischenschritt zum Erreichen des Gruppenziels.
Als die bislang wirkungsvollste Mafinahme zur Férderung von Altruismus
wird in der Literatur das Modellverhalten anderer genannt. Als Modelle kon-
nen sowohl Erwachsene als auch Kinder fungieren (Staus 1971 a, Bryan 1972).
In den entsprechenden Untersuchungen lifit man die Vpn in der Regel beob-
achten, wie eine andere Person einem Bediirftigen hilft, fiir einen gemeinniitzi-
gen Zweck spendet oder anderen Kindern Murmeln, Siiffigkeiten u. 4. abgibt.
Danach registriert man das Verhalten des Probanden bei zhnlichen Anlissen,
die manipulativ herbeigefiihrt werden. Man konnte auf diese Weise ein Anstei-
gen des Hilfe- und Spendeverhaltens bei Schulkindern verschiedener Alters-
gruppen feststellen.

Meistens wird es versiumt, die Langzeiteffekte solcher Mafinahmen zu mes-
sen. Man wird wohl davon ausgehen miissen, dafl Modelleffekte nur dann
iiberdauernd in das Verhaltensrepertoire iibernommen werden, wenn sie von
wichtigen Bezugspersonen ausgehen, mit denen das Kind lingere Zeit inter-
agiert, wie z. B. den Eltern, den Lehrern, den Klassen- und Spielkameraden
(vgl. Bd. I, 2.2).

Staus (1970, 1971 b) problematisiert weiterhin die Frage, auf welchem moralischen Ni-
veau das unter experimentellen Bedingungen geforderte prosoziale Verhalten basiert. Er
meint, dafl jiingere Kinder sehr sensibel fiir die Anforderungen des VI und der Modell-
person sind und sich diesen anpassen, so daf hier zunichst eher eine reine Verhaltens-
imitation als die Ubernahme von auch spiteren Handlungen zugrundeliegenden Wert-
dispositionen vorliegt.

Es zeigt sich auch, daf} nicht alle Modelle gleich stark imitiert werden. Es scheinen be-
sonders als bedeutsam und michtig erlebte Vorbilder einen grofien Einfluf} auszuiiben.
Dies konnte insbesondere auch fiir gleichaltrige Modelle nachgewiesen werden. Es wer-
den solche Klassenkameraden hiufiger imitiert, die bei anderen als beliebt gelten und ei-
nen hohen Status einnehmen (HarTuP u. CoaTEs 1967).
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5.1.3.3. Zur Austauschtheorie des Sozialverhaltens

Ein dem kooperativen und prosozialen Verhalten zwischen Gleichaltrigen zu-
grundeliegendes Regulationsprinzip wurde durch die Austauschtheorie des
Sozialverhaltens beschrieben (WALLER 1973, BIERHOFF 1974 a). Demzufolge
streben die Kinder nach Reziprozitit der sozialen Interaktion, d.h. sie helfen
denjenigen, die ihnen helfen und sind denjenigen gegeniiber kooperationsbe-
reit, die ihrerseits kooperativ sind. Eine so geartete Ausgeglichenheit der sozia-
len Beziehungen empfinden die Kinder (und auch viele Erwachsene) als gleich-
bedeutend mit Gerechtigkeit. Neben der Reziprozititsnorm konnte MASTERs
(1971) schon im Vorschulalter eine ,,Gerechtigkeit der Gleichverteilung* fest-
stellen:

Nachdem kleinere Geschenke an die anwesenden Kinder verteilt worden waren, ,,be-
merkte“ der VI, daff ein Kind der Gruppe fehlte und forderte die Vpn auf, wieder einige
Geschenke fiir dieses zuriickzulegen. Fiihlten sich die Kinder bei der Verteilung gerecht
behandelt, so gaben sie bereitwilliger ab als wenn sie sich benachteiligt fihlten. Sie erwar-
teten dann ein Opfer von den bevorzugten Kindern. Interessant ist jedoch, dafl Kinder
unter der Bedingung, daf} die ungleiche Verteilung aufgrund ihrer Leistung errungen
wurde, dieses als gerechtfertigt empfanden und nicht verstirkt spendeten (RUTHERFORD
u. Mussen 1968, KazpIN u. Bryan 1971).

5.1.3.4. Die Bedeutung der moralischen Integritit des Erziehers

Einige Untersuchungen stellten sich dem Problem, daff in der Praxis viele El-
tern, Lehrer und Erzieher eher geneigt sind, Moral zu lehren als ein entspre-
chendes Verhalten vorzuleben (BRownN 1973). Sie fragten sich, welcher Effekt
eintritt, wenn zwischen beiden Ebenen Widerspriche auftreten. Man kann als
wichtigstes Ergebnis hervorheben, dafl verbale Auflerungen (,,Moralpredig-
ten“) allein noch keine Verhaltensinderung bewirken. Kurzfristig zeigte sich,
dafl bei Widerspriichen zwischen Aussagen und Verhalten zunichst beide Be-
reiche getrennt imitiert werden. MIDLARSKY u. a. (1973) fanden dariiber hinaus
als langfristigen Effekt eine moralische Diskreditierung des Modells in den Au-
gen des Kindes. Die von einer solchen Modellperson ausgesprochene soziale
Anerkennung bewirkte nicht den tiblichen forderlichen, sondern im Gegenteil
einen hemmenden Effekt. Wurde also prosoziales Verhalten von einer Person
bekraftigt, so trat es in Zukunft seltener auf. Die moralische Integritit des Er-
ziehers bildet somit eine wesentliche Vorbedingung der Beeinflussung kindli-
chen Verhaltens.

5.1.3.5. Das emotionale Rollenspiel

Eine weitere erzicherische Moglichkeit, prosoziales Verhalten bei Kindern sy-
stematisch zu férdern, bildet das emotionale Rollenspiel (CLORE u. JEFFERY
1972). Es zielt darauf ab, das Einfiihlungsvermogen in die Lage des Notleiden-
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den zu verbessern. Die Empathie bildet, wie oben bereits erwihnt, einen we-
sentlichen Aspekt der Kompetenz zur Hilfeleistung. Die Teilnehmer werden
gebeten, die Rolle des Bediirftigen einzunehmen und diese insbesondere auch
nachzuerleben. LENZEN (1969) versucht mit dieser Methode, angehenden Son-
derschullehrern das Einfiihlen in die Lage von Behinderten zu erleichtern.
HEeiNrRICH-FISTERA (zit. n. Lick 1975) lief gesunde elfjihrige Kinder an einer
Rolistuhlfahrt durch die Stadt teilnehmen und erreichte dadurch ein tieferes
Verstindnis fiir die Situation von Querschnittgelihmten. Eine anschlieflende
Befragung ergab, daf} dadurch ein Fundament fiir eine verstirkte Hilfsbereit-
schaft gegeniiber Behinderten geschaffen wurde.

5.1.4. Schichtspezifische Einfliisse und elterlicher Erziebungsstil

Einige Untersuchungen, die der anscheinend unausweichlichen Frage nach ge-
schlechts- oder schichtspezifischen Unterschieden im prosozialen Verhalten
nachgingen, erbrachten entweder gar keine oder keine nennenswerten Effekte
(vgl. Grusec 1971). Andere Studien versuchten bestimmte Personlichkeitsva-
riablen mit Kooperation und Altruismus in Beziehung zu setzen. BAUMRIND
(1971) suchte dagegen nach komplexeren Zusammenhingen. Sie fithrte um-
fangreiche Beobachtungsstudien zum Sozialverhalten von Vorschulkindern
durch. Aufgrund der korrelativen Beziehungen, die sich zwischen den ver-
schiedenen Merkmalen ergaben, 1ifit sich nach ihrer Ansicht auf das Vorhan-
densein einer personlichkeitsspezifischen Disposition zu allgemein riicksichts-
vollem Handeln gegeniiber anderen schlieflen.

Zu der wichtigen Frage nach den Beziehungen zwischen elterlichem Erzie-
hungsstil und prosozialem Verhalten von Kindern liegen nur wenige Untersu-
chungen vor (HOFEMAN u. SALTZSTEIN 1967, BAUMRIND 1971). Dennoch kann
zumindest ein Gesichtspunkt generalisierend festgehalten werden. Es scheint,
als kénne man der Ansicht von Staus (1971 b) folgen, derzufolge die Eltern zu
viel Aufmerksamkeit auf die Verhinderung antisozialen Verhaltens aufwenden
und daf} diese Praxis nicht ausreicht, um die Entwicklung sozial erwiinschten
Verhaltens zu fordern. Als entscheidend wird ein aktiv-anregender Erzie-
hungsstil angesehen, der angemessene Verhaltensmodelle bietet und dem Kind
eine Orientierung bei der Frage ermdglicht, was ,,gut und was,,schlecht ist.
Diese Annahme wird auch durch eine Untersuchung in Kindergarten und El-
tern-Initiativgruppen bestatigt, bei der sich ein bedeutsamer positiver Zusam-
menhang zwischen einem freundlich-anregenden Erziehungsstil und aktiv-
kooperativem Verhalten der Kinder ergab (ScumipT-DENTER 1977, NICKEL
u.a. 1978). Weder autoritire Disziplinierungspraktiken noch eine unverbind-
lich-permissive bzw. laissez-faire-Erziehung, sondern eine eher emotional
warme, kindzentrierte, akzeptierende, aber auch Normen vermittelnde Erzie-
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hung scheint somit zur Ausbildung wiinschenswerter Formen des Sozialver-
haltens forderlich zu sein.
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5.2. Geschlechtererziehung

Noch bis zur Mitte dieses Jahrhunderts umfafite die Geschlechtererziehung
ausschliefllich Fragen psychosexuellen Verhaltens, und dabei beschrinkte sie
sich weitgehend auf Probleme des Jugendschutzes, insbesondere der Prophy-
laxe gegen Verwahrlosung, und die Verbreitung von Geschlechtskrankheiten
sowie spezifische Fragen einer sexuellen Aufklirung. In neuerer Zeit hat sie
nicht nur ihren Aufgabenbereich im Rahmen psychosexueller Erziehung auf
alle Fragen sexuellen Verhaltens ausgedehnt und ihr bis dahin allein auf das Ju-
gendalter ausgerichtetes Blickfeld auch auf die vorangehenden Altersstufen bis
zur frithen Kindheit ausgeweitet, sondern dariiber hinaus hat sie - besonders in
den letzten Jahren — auch zunehmend Probleme der Ausbildung geschlechts-
typischer Verhaltensweisen allgemein miteinbezogen; das gilt insbesondere
fiir die sog. Rollenstereotype und ihre Auswirkungen auf das Verhalten von
Jungen und Midchen bzw. Minnern und Frauen. — Auflerdem wurde der ge-
sellschaftspolitische Hintergrund entsprechender Verhaltensweisen zuneh-
mend berticksichtigt.

Daher soll der Begriff Geschlechtererziehung im weiteren als Oberbegriff ver-
wendet werden, der neben Problemen der Sexualerziehung im engeren Sinne
auch Fragen der Ausbildung geschlechtstypischer Verhaltensweisen im wei-
testen Sinne einschliefit. (Es sei hier aber angemerkt, daff die Begriffe Sexualer-
ziehung und Geschlechtserziehung bzw. Geschlechtererziehung in der ein-
schlagigen Literatur z.Z. noch uneinheitlich verwendet werden.)

Die Breite und Komplexitit dieses Aufgabenbereichs macht verstindlich, daff
sich ihm ganz unterschiedliche Einzelwissenschaften zuwandten, neben der
Erziehungswissenschaft insbesondere auch die Medizin, die Psychologie, So-
ziologie, Anthropologie und Philosophie. Zwar bildete sich in letzter Zeit eine
eigenstandige wissenschaftliche Disziplin — die Sexualwissenschaft - heraus,
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zur Zeit besteht sie jedoch allenfalls aus der Zusammenfassung von For-
schungsergebnissen vieler Einzelwissenschaften, die sich kaum in ein System
einordnen lassen.

Im Vordergrund der gegenwirtigen, teilweise kontrovers gefiihrten Diskus-
sion, stehen etwa die Fragen nach dem Sinn und der Bedeutung der Sexualitit
sowie der Normierung menschlichen Verhaltens, demgegeniiber ist die Dis-
kussion um die Beweggriinde einer Sexualerziehung in den Hintergrund ge-
riicke.

5.2.1. Klassifikationen sexualpidagogischer Grundpositionen und
Konzepte

Aus der bisherigen Diskussion um Zielsetzungen und Verfahrensweisen der
Sexualerziehung lassen sich folgende unterschiedliche Grundeinstellungen ab-
leiten (vgl. FiscHER 1976):

— eine bewuflte erzieherische Abstinenz (negative Sexualerziehung);

— eine partielle Eliminierung (familienmonopolistische Sexualerziehung);

- eine sachliche Unterrichtung ohne Sinngebung (realititskonforme Sexualerziehung),
d.h. man informiert iiber anatomisch-physiologische, ethnologische und soziologi-
sche Gegebenheiten, verzichtet aber auf normierende Mafinahmen, um die Selbstbe-
stimmung des Individuums nicht zu beeintrichtigen;

— eine sachliche Unterrichtung mit sinngebenden Vorstellungen (normative Sexualer-
ziehung), d.h. mit religiésen oder gesellschaftspolitischen Uberzeugungen wie z. B.
der Demokratisierung gesellschaftlicher Verhiltnisse.

Diesen Einstellungen entsprechen jeweils bestimmte erzieherische Konzeptio-
nen, die nach dem Grad ihres Verinderungspotentials als traditionell, pragma-
tisch oder emanzipatorisch bezeichnet werden. Alstraditionell gelten Ansitze,
die den Wandel in der bisherigen Einstellung zur Sexualitit und im Sexualver-
halten fiir schlecht halten; pragmatisch werden Konzeptionen genannt, die sich
diesem Wandel weitgehend anpassen; als emanzipatorisch bezeichnen sich Be-
strebungen, die den Wandel ,,richtig* finden und die in ihm Méglichkeiten zu
weiteren, positiven Verinderungen sehen. Alle Ansitze hingen von bestimm-
ten Idealvorstellungen iiber Sexualitit und von gesellschaftspolitischen Ein-
stellungen ab und stehen daher in Widerstreit bzw. in direktem Widerspruch
zueinander. Dabei ergeben sich etwa folgende Polarititen: die sog. progressive
Mitte vs. Extreme (traditionelle bzw. emanzipatorische Konzepte) oder re-
pressiv vs. emanzipatorisch.

Versucht man die Konzeptionen nach ihrer Legitimation zu unterscheiden, so
lassen sie sich in gesellschaftspolitische, psychologische, biologisch-medizini-
sche und moralisch-ethische Positionen untergliedern (vgl. auch Fricker u.
LercH 1976).



Die gesellschaftspolitischen Modelle beruhen auf einer Analyse gesellschaftli-
cher Herrschaft. Sie stellen eine direkte Dependenz her zwischen politischer
und sexueller Repression. Als Ziel einer entsprechenden Sexualerziehung wird
der Kampf nicht nur gegen sexuelle, sondern gegen jegliche Unterdriickung des
Menschen proklamiert. Zwei Modellvorstellungen konnen nach FRICKER u.
LEercH (1976) hierbei unterschieden werden. Die eine Position wendet sich ge-
gen die traditionelle Repression im Sinne W. Reicus (1932/72, 1935/74); sie
geht davon aus, dafl sich autoritdrer Staat, Kapitalismus, autoritire Familien-
und Charakterstrukturen sowie sexuelle Zwangsmoral gegenseitig funktional
bedingen. Es besteht also ein direktes Interdependenzverhiltnis zwischen
herrschender Sexualmoral und psychosexueller Erziehung, der Psychostruk-
tur des Einzelnen und den Wertpriorititen einer Gesellschaft. Das davon abge-
leitete Programm einer ,,nicht-repressiven Sexualerziehung® (KENTLER) bietet
eine geschlechtsbejahende Alternative (vgl. KenTLER 1967/71, 1970; Com-
FORT 1968). Die andere Position weist auch der neuen Sexualmoral, die auf se-
xueller Liberalisierung beruht, herrschaftslegitimierende und -stabilisierende
Funktion zu. Danach ist diese Freiziigigkeit nur scheinbar emanzipatorisch, sie
stellt vielmehr lediglich eine notwendige Anpassung an die konsumorientierte
Wirtschaft dar (repressive Entsublimierung); zwar vermittelt sie ein subjek-
tives Gefiihl der Befriedigung, verhindert jedoch die Selbstgestaltung und
Eigenverantwortung (REICHE 1968).

Eine biologisch-medizinisch motivierte Sexualpidagogik geht von der Reduk-
tion der Sexualitit auf ihre Aspekte aus (im Extremfall: Reduzie-
rung auf die Fortpflanzungsfunktion). Thr Anliegen ist die Vermittlung von
biologischem, medizinischem und funktionellem Sachwissen (sexuelle Aufkli-
rung). So werden auch die Geschlechtsrollen vollig ungeachtet ihrer geschicht-
lich-sozialen Bedingtheit von der physischen Konstitution her erklart (vgl.
SALLER 1967), und eine Auseinandersetzung mit der affektiv-emotionalen Di-
mension der Sexualitit wird vermieden (Repression der Lustfunktion).

Als moralisch-ethisch motivierte Geschlechtererziehung kann man im Grunde
jede sexualpidagogische Position bezeichnen, da sie in irgendeiner Weise
normabhingig ist. Sie verkdrpert sexual-ethische Werte, die vom allgemeinen
Wertsystem eines soziokulturellen Kontextes abhiangen, ihn aber auch beein-
flussen. CHRISTENSEN (1970) unterscheidet eine absolutistische, eine relative
und eine hedonistische Grundhaltung. Im Rahmen moralisch-ethischer
Sexualerziehung finden sich besonders Elemente der absolutistischen Moral,
und zwar mit traditionell-restriktiven sexualmoralischen Inhalten (HaENscH
1969, SCHWENGER 1969, RoHDE-DAcHSER 1970, F. KocH 1971).

Eine entsprechende Sexualpidagogik mit christlich-religiosem Hintergrund ist gekenn-
zeichnet durch die Einteilung sexueller Wiinsche, Aktionen, Einschatzungen, Bediirf-
nisse und Taten in gute und schlechte bzw. erlaubte und nicht erlaubte (Diabolisierung
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sexueller Lust). Eine Erziehung mit elitir gesellschaftspolitischer Wurzel postuliert eine
strukturell notwendige Divergenz zwischen den 6ffentlichen Sexualnormen einer Ge-
sellschaft und der Variationsbreite faktischen Sexualverhaltens. Die Idealnormen sind er-
forderlich, um das kulturelle Erbe zu bewahren, das seinerseits eine humanisierende
Wirkung ausiibt (SCHELskY 1955, vgl. HUNGER 1976).

Entwicklungspsychologisch motivierte Ansitze dagegen stiitzen sich stirker auf
wissenschaftliche, insbesondere empirische Ergebnisse, wie z. B. den Nach-
weis auch frithkindlicher Sexualitit; dabei orientierten sie sich jedoch lange
Zeit fast ausschlieflich an dem entsprechenden psychoanalytischen Entwick-
lungsmodell. Sie erstreben eine Korrektur der Mifiverstindnisse, Fehlinterpre-
tationen und Fehlreaktionen beziiglich der kindlichen sexuellen Aktivititen im
Interesse einer gesunden Entwicklung des Individuums (Aufklirung der Er-
zieher); besondere Beachtung finden hierbei die Art und Weise des Sauber-
keitstrainings sowie die erziecherische Reaktion auf autoerotisch-masturba-
torisches Verhalten des Kindes.

5.2.2. Soziologische, kulturanthropologische und psychologische
Aspekte des geschlechtstypischen Rollen- und Sexual-
verhaltens

Das geschlechtstypische Rollen- und Sexualverhalten wird je nach dem fach-
spezifischen Interesse einer wissenschaftlichen Disziplin in unterschiedlicher
Weise betrachtet. So sucht die soziologische Forschung vor allem nach Zu-
sammenhangen zwischen Sexualitit und Gesellschaft, wihrend die Kulturan-
thropologie auf die kulturellen Ausformungen der Geschlechtlichkeit hin-
weist. Die Psychologie dagegen bemiht sich darum, die Bedeutung der Sexua-
litde fiir den Menschen aufzuzeigen und die Prozesse zu erhellen, die zu ge-
schlechtstypischem Rollenverhalten fihren.

Erkenntnisleitend sind vor allem die Fragen nach der Beschaffenheit der Sexua-
litat (Trieb oder Norm bzw. Natur oder Kultur), der Freiheit des einzelnen In-
dividuums (Variationsbreite des Sexualverhaltens) und der Auflésung tradier-
ter Normvorstellungen (sozialer Wandel).

Soziologische Forschungen ergaben, dafl eine Wechselwirkung besteht zwi-
schen der Gesellschaftsform und der normativen Einstellung zur Sexualitit.
Unter der Voraussetzung, daff Normenwandel auf dem Wege der Erziehung
zu erreichen ist, hat eine Entscheidung fiir oder gegen eine bestimmte Sexualer-
ziehung auch Auswirkungen auf die Gesellschaft.

Dieses Interdependenzverhiltnis kann drei (idealtypische) Formen annehmen:

- Soziale Gruppen oder Gesellschaften fordern ein Hochstmaf an sexueller Motivation.
Die Sexualitit ist das entscheidende Befriedigungselement fiir Kinder und Eltern.
Diese Form lenkt ab von sozialen Konflikten und fithrt zu politischem Desinteresse.
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- Die Gesellschaft erwartet von Erwachsenen ein Hochstmaf} an Sexualitdt im Sinne
ideologisch begriindeter Bevoikerungspolitik. Sie enthilt aber Kindern und Jugendli-
chen durch Uberwachung und niedrig gehaltenes sexuelles Bediirfnisniveau entspre-
chende Lern- und Erfahrungsméglichkeiten vor.

— Die Gesellschaft erwartet nur ein geringes Maf§ an Sexualitiit von thren Mitgliedern. Sie
bietet den Kindern keine sexuellen Lernméglichkeiten. Die Folgen sind Bediirfnisauf-
schub und Pflichterfiillung, aber auch kaum sexuelle Frustration (BROCHER 1974, vgl.
auch G. ScuMmIDT 1973).

Im historischen Entwicklungsprozef kann jedoch eine Unterdriickung der Se-
xualitit u. U. auch eine Unterdriickung des Individuums bedeuten (vgl. W.
Reicu 1932/72).

ScHELSKY {1955, vgl. auch HUNGER 1976) hingegen meint, die Sexualitit miisse kanali-
siert, d.h. durch Normen eingeschrinkt werden, weil sie sonst zerstdrerisch wirke.
Denn die Instinktungesichertheit und ein gleichzeitiger sexueller Antriebsiiberschufl
fithre zu einer biologischen Gefihrdung des Menschen (Tendenz zur Pansexualitit und
zu ungeregelter Promiskuitit); ihre Konsequenz sei die Notwendigkeit kultureller Rege-
lung und Fithrung.

Die Absolutsetzung der bestehenden Normen in der Konzeption SCHELSKYs
bedeutet fiir die Sozialisation, daf§ der Einzelne einem weder ableitbaren noch
kritisierbaren Normensystem unterworfen ist. Damit wird eine repressive Se-
xualerziehung befiirwortet. Die Annahme einer Tendenz zur Pansexualitit
und zur Promiskuitit lifdt sich kaum auf empirische Befunde stiitzen, obwohl
die Normen zumindest in unserer Gesellschaft heute weniger repressiv sind;
wo sie vorkommen, sind sie Reaktionen auf psychosexuelle Fehlentwicklun-
gen (BERNSDORF 1968). Auch die Aussagen DORNERs (1968) widersprechen
den Vorstellungen ScHELsKYs:

Der duflere Zwang der Normen und Institutionen wird seit langem verinnerlicht. Die
Fremdorientierung der Gesellschaft tritt zuriick zugunsten einer Selbstnormierung, ei-
ner Orientierung am eigenen Verhalten. Ein entsprechender sozialer Wandel zeigt sich an
der Synchronisierung der Sexualitit mit dem Lustprinzip (Orgasmuszwang), der Her-
ausbildung eines psychosexuellen Hygiene-Ideals (Sex macht Spaf}, Sex als Entspan-
nung), der Verquickung mit der Konsumsphire (gesellschaftliche Anerkennung von Se-
xualitit im Zeichen von Verkaufsinteressen) und der verstirkten Distanzierung von be-
stimmten, die gesellschaftliche Ordnung bedrohenden Bereichen abnormen Verhaltens.
Dies spricht fiir eine gewisse ,, Eigenstindigkeit** der vergesellschafteten Sexualitit, d. h.
fiir einen der gesellschaftlichen Verinderung impliziten Normenwandel (Dynamisie-
rung).

Kulturvergleichende Untersuchungen stitzen die These, dafl Sexualitdt nicht
an bestimmte Altersstufen gebunden ist; auflerdem weisen sie auf die grofle Va-
riationsbreite geschlechtsspezifischen Rollen- und Sexualverhaltens hin.
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So fand z. B. MaLINOWsKI (1929) bei den Trobriand-Indianern sexuelle Verhaltenswei-
sen vor der Pubertit (Hausbauen, Vater-Mutter-Spielen, Mann und Frau-Spielen, Ge-
schlechtsakt iiben); dhnliches bestitigen auch Forp u. BeacH (1968) in ihrer Ubersicht
iiber sexuell freiziigige Gesellschaften (Genitalspiele, Masturbation). MEaD (1965) be-
richtet, dafl es im Gegensatz zu unserer Kultur Stimme derselben biologisch-vélkischen
Gruppe mit eher gleichem geschlechtstypischen Rollenverhalten gibt, z. B. entweder
riicksichtslose und aggressive oder friedliche und miitterliche Manner und Frauen. Es
kann aber auch umgekehrt wie bei uns aussehen, die Frauen sind aggressiv, die Manner

friedlich.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dafl das Sexualverhalten einschliefilich ge-
schlechtstypischen Rollenverhaltens lernabhingig ist und damit auch von den
Normen einer Gesellschaft beeinflufit wird.

Zahlreiche Befunde psychologischer Forschung haben bestitigt, daf§ sich sexu-
elle Verhaltensweisen in jedem Alter zeigen. Verschiedene empirische Unter-
suchungen lassen den Wandel in der Einstellung zur Sexualitit und in den sexu-
ellen Verhaltensweisen Jugendlicher, aber auch im geschlechtstypischen
Rollenverhalten erkennen, der sich in den letzten Jahren vollzog. Damit
werden die neben den Ergebnissen der Kulturanthropologie wichtigsten Vor-
aussetzungen fur eine adiquate Einschitzung der Bedeutung sexuellen Verhal-
tens und einer entsprechenden Geschlechtererziehung erbracht. Doch ist eine
Relativierung insbesondere empirisch-statistischer Befunde durch gesell-
schaftswissenschaftliche Erkenntnisse erforderlich. So kann der Gefahr einer
einseitigen Interpretation, die das reale Verhalten zur Norm erhebt (Normati-
vitat des Faktischen) begegnet werden. Ein Verdienst der Psychoanalyse, ins-
besondere FREUDs, ist zweifellos der Hinweis auf die kindliche Sexualitit.
Die entsprechende Sexualtheorie in threr Ausrichtung als Trieblehre hat aller-
dings den Blick auf die weitgehende Soziogenitit (FRICKER u. LERCH 1976) des
Sexualverhaltens verstellt. Auflerdem miiffte die Annahme relativ starrer psy-
chosexueller Entwicklungsphasen relativiert werden.

Zum einen beschreiben nimlich solche starren Phasen Konzepte kindlicher Entwicklung
nicht angemessen (vgl. NickeL 1975), zum anderen aber ist insbesondere die Annahme
einer 6dipalen Phase und der sog. Latenzperiode sehr umstritten (vgl. z. B. THOMPSON
1952, N1ckeL 1976). Aufgrund kulturvergleichender Untersuchungen ist auflerdem die
Fixierung auf die Eltern zu relativieren. Bezugspersonen des sog. 6dipalen Konflikts
koénnen auch andere Erwachsene sein.

Eine Identifikation des Jungen mit der Mutter, die dafiir eine wesentliche Voraussetzung
darstellt, scheintin einer vollstandigen Familie mit beiden Elternteilen auszubleiben. Der
Vater nimmt generell die bevorzugte Stellung bei der Identifikation ein. So fand EMME-
RICH (1959), daf} Jungen bei einem Spiel mit Puppen, die Eltern und Kinder symbolisier-
ten, hiufiger eine Identifikation mit dem Vater erkennen liefen als mit der Mutter, wih-
rend Midchen sich mit beiden Geschlechtern etwa in gleicher Weise identifizierten.
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Die Annahme Freubs, daff auf die Verdringung des Odipus- bzw. Elektra-
Komplexes notwendigerweise eine Phase ruhender Sexualitit folge (Latenzpe-
riode) ist ebenfalls nicht haltbar. Bei sexuell freiziigigen Stammeskulturen
(MaLiNOWsKI 1962, MEAD 1965) setzten sich die sexuellen Interessen bruchlos
durch die sogenannte Latenz bis in die Pubertit hinein fort.

Auch fiir unseren Kulturkreis wurde Entsprechendes beobachtet: Im Schulkindalter
nehmen sexuelle Interessen und Aktivititen, auch homosexueller Art, zu; die Geschlech-
terrolle verfestigt sich; heterosexuelles Werbungs- und Angriffsverhalten tritt auf (Riva-
lititskimpfe, geheimnistuerisches Getuschel); die Kontaktaufnahme zum anderen Ge-
schlecht wird spielerisch erprobt; auch homosexuelle Aktivititen kommen vor (vgl. dazu
Nicker 1976, Kap. II, E).

Die These vom Kind als sexuellem Wesen bestitigen neben anthropologischen
Untersuchungen auch Befunde aus unserem Kulturkreis (vgl. KINsEY 1966 a,
1966 b). Hier sind insbesondere folgende Quellen zu nennen:

— Berichte von Eltern iiber sexuelle Reaktionen ihrer Kinder;

— Aussagen pidophiler Minner, die tiber ihre Erfahrungen mit einer betrichtlichen An-
zahl von kleinen Jungen berichteten;

- Erinnerungen von Erwachsenen beiderlei Geschlechts an vorpubertire Orgasmen;

- Beobachtungen von orgasmusihnlichen Zustinden bei vier oder fiinf Monate alten
Babies beider Geschlechter.

Der gegenwartige Wandel in den Einstellungen und im Rollenverhalten zeigt
die grundsitzliche Tendenz, sich wegzubewegen von den tradierten Vorstel-
lungen repressiver Sexualmoral bzw. starrer Geschlechterstereotype hin zu
freieren Einstellungen und gelockerteren Rollen, die einer Verinderung der
Normen entspringen. Dieser Wandel deutet sich an in der politischen Forde-
rung nach einer Emanzipation der Frau (Gleichberechtigung); er ist ablesbar an
Befunden zur weiblichen Berufstatigkeit, die eine entsprechende Zunahme
zeigt. Untersuchungen zu diesbezliglichen Motiven der Frauen lassen jedoch
erkennen, daff hiufig eher 6konomische Griinde (Notsituation) dahinterste-
hen; das ideelle Motiv der Gleichberechtigung scheint lediglich in der Mittel-
schicht starker verbreitet (Koriapis 1975, LEHR 1975; GAUDART u. SCHULZ
1971, NeEuBAUER 1972, R. KocH 1975, LANGENMAYR 1975).

Der Wandel in Einstellungen zu sexuellem Verhalten wird recht deutlich in den
Ansichten Jugendlicher zu vorehelichem Geschlechtsverkehr mit dem Stan-
dard ,,Freiziigigkeit bei Zuneigung* (Reiss 1970; BELL 1968, WaLcCzAK u.a.
1975) und in der Hiufigkeit von sexuellen Verhaltensweisen wie Masturbation,
Petting und Koitus (GIESE u. SCHMIDT 1968, SCHOFIELD 1969, SCHMIDT u. SI-
GUscH 1971, S1GUsCH u. SCHMIDT 1973 a u. 1973 b, SCHLAEGEL u.a. 1975).
Dies bedeutet jedoch keinen grundsatzlichen Wandel in der traditionell positi-
ven Einstellung zur Ehe.
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Tendenziell zeigt sich eine altersmiflige Vorverlegung des ersten Koitus seit
den 60er Jahren; dennoch ist die Jugendsexualitit im ganzen vorwiegend auf
Ersatzbefriedigung reduziert (SiguscH u. ScHMIDT 1973, vgl. auch NickeL
1976, Kap. VI, B). Die Ursache dafiir ist u. a. im Standard ,Enthaltsamkeit vor
der Ehe‘ zu sehen (Konflikt zwischen formeller Norm und altersspezifischer
hoher sexueller Appetenz).

5.2.3. Geschlechtererziehung in der Familie

5.2.3.1. Innerfamilidre geschlechtstypische Sozialisation

Weil das Sexualverhalten einschliefflich des geschlechtstypischen Rollenver-
haltens bis auf die physiologischen Rahmenbedingungen weitgehend gesell-
schaftlich vermittelt und damit im weitesten Sinne lernabhingig ist, kommt der
Familie in der Sexualerziehung eine bedeutende Rolle zu. Hier beginnt der ent-
sprechende Vermittlungsprozef}, die primire sexuelle Sozialisation. Die Fami-
lie entscheidet daher iiber Qualitit und Quantitit insbesondere frithkindlicher
Lernprozesse, d. h. iiber die Stirke des sexuellen Bediirfnisses, iber die sexuel-
len Verhaltensweisen und iiber die Einstellung zur Sexualitdt und zum anderen
Geschlecht. Die Bedeutung dieser primiren ,,Sexualisation® zeigt sich darin,
daf} es schon bei zwei- bis dreijahrigen Kindern aufierordentlich schwierig ist,
die einmal iibernommene Geschlechtszuweisung (Junge oder Midchen) durch
eine Umerziehung zu korrigieren. Dies gilt auch dann, wenn sich herausstellt,
daf} urpriinglich eine biologisch falsche Zuordnung vorgenommen wurde und
dafl es medizinisch glinstiger wire, das Geschlecht des Kindes durch chirurgi-
sche und hormonelle Eingriffe zu indern (MONEY 1969). Dieser Befund legt
nahe, daf} ungeachtet aller genetischen oder hormonellen Faktoren die Erzie-
hung als Junge oder Midchen den entscheidenden Faktor der Geschlechts-
identifizierung darstellt.

Welche Inhalte im einzelnen vermittelt werden, hangt zum Teil von bewufiten
erzieherischen Einstellungen ab, wie der Praferenz fiir eine bestimmte erziehe-
rische Konzeption (z.B. fiir eine nicht-repressive Sexualerziehung mit den
Standards Enttabuisierung und Ehe als Partnerschaft). Weil aber eine entspre-
chende Umsetzung in alltigliche Verhaltensweisen aufgrund der eigenen So-
zialisation des Erziehers sehr schwer ist und mit zunehmendem Alter die Peers
bzw. andere Erwachsene starkeren Einflufl gewinnen, diirften sich angestrebte
Verinderungen nur sehr langsam und im Laufe von Generationen durchset-
zen.

Darauf weist auch eine vergleichende Untersuchung von Kindern aus sog. Kinderliden
und Kindergirten hin (N1ckEL u. a. 1978), die ergab, daf§ bei Kinderladenkindern bereits
im dritten Lebensjahr die traditionellen Rollenvorstellungen (hier Aggressivitatund Ge-
schlechterdominanz) weitaus stirker als bei Kindergartenkindern ausgeprigt waren,
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obwohl die erzieherischen Zielvorstellungen sowohl der Eltern als auch der professionel-
len Erzieher von Kinderladenkindern das Gegenteil anstrebten.

In der Art, wie primire und sekundire Bediirfnisse in der Familie, z. B. in der
friihen Interaktion mit der Mutter befriedigt oder frustriert werden, liegt auch
der Ansatz fur eine starkere oder schwichere Motivation zu sexuellem Verhal-
ten. So kdnnte etwa zu niedrige sexuelle Motivation aus Mangel an affektiver
und kognitiver Zuwendung entstehen (vgl. FRICKER u. LERCH 1976, S. 91).
Ebenso wird die spitere Einstellung zum anderen Geschlecht durch zwei Fak-
toren der Familiensituation mitbestimmt:

— die Art der heterosexuellen Beziehungen, die das Kind beobachten kann.
— die Qualitit der heterosexuellen Beziehung zum Elternteil des anderen Ge-

schlechts (BRODERICK 1970).

5.2.3.2. Die Bedeutung der Rollenstereotype

Ein Verhalten der Eltern, das zwischen Sohnen und Téchtern differenziert,
fiihrt auch zur Ausbildung von geschlechtstypischen Rollenstereotypen.
Dabei handelt es sich um normativ-gesellschaftlich festgelegte Verhaltenser-
wartungen, die die Kinder im Laufe ihres Sozialisationsprozesses internalisie-
ren und dann als Erwachsene in Einstellungen und Verhaltensweisen reprodu-
zieren. Sie haben wie alle Rollenstereotype fiir das Individuum eine wichtige
Funktion. Durch sie ist festgelegt, was von dem Erwachsenen in einer be-
stimmten Situation oder Funktion erwartet wird. Damit ist sein Tiatigkeits-
und Aufgabenbereich umrissen. Dies erleichtert den Erwerb von Verhaltens-
standards, die ein angepafites Verhalten in einer definierten sozialen Umwelt
ermdglicht, und trigt dadurch zur Ausbildung von Selbstvertrauen bei. Vor-
aussetzung dafiir sind allerdings eine eindeutige Definition und gesellschaftli-
che Anerkennung der Stereotype. Kommt es jedoch zu gesellschaftlichen Ver-
inderungen, denen bestehende Rollen nicht mehr entsprechen, dann erleich-
tern sie nicht mehr das Verhalten, sondern erschweren es und 16sen Konflikte
aus. Gerade dies scheint zum gegenwirtigen Zeitpunkt besonders fiir das weib-
liche Rollenbild in unserer Gesellschaft zuzutreffen (Doppelbelastung durch
Berufs- und Mutterrolle aufgrund verianderten Rollenverstandnisses der Frau
bei gleichzeitig traditionellem Rollenbild des Mannes; Belastung der Nur-
Hausfrau, deren Selbstkonzept und Selbstverstandnis gerade durch die Dis-
kussion um die weibliche Berufstitigkeit u. U. erheblich erschiittert werden
kann).

Ausschlaggebend bei diesem Prozefl sind die Identifikation mit einem Eltern-
teil und damit die Imitation entsprechenden Verhaltens sowie die Bekrifti-
gung, d. h. die Belohnung einer Verhaltensweise, die der Erwartung entspricht.
KaGaN (1958) nennt drei ausschlaggebende Faktoren fiir die Ubernahme der
,richtigen‘ Geschlechtsrolle:
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— Das Kind muff bezeichnende Ahnlichkeiten — sowohl in kérperlicher Hin-
sicht als auch im Verhalten — zwischen sich und zumindest einem Vertreter
oder Modell des entsprechenden Geschlechts erkennen.

- Es muf} die Modellperson so erleben, als nihme sie im Leben eine erstre-
benswerte Stellung ein, d. h. das Kind muf} feststellen, daf} diese Person in
fiir das Kind bedeutsamen Bereichen Beachtung und Erfolg erfihrt.

— Es muff von der Modellperson akzeptiert und unterstiitzt werden.
Dementsprechend stellte CLAUSEN (1966) fest, dafl in Familien, in denen der
Vater dominiert, die Jungen stirker dahin tendieren, sich mit dem Vater zu
identifizieren. Sie internalisieren die minnliche Geschlechtsrolle und wollen
als minnlich angesehen werden. Eine Dominanz der Mutter scheint dagegen
besonders fiir Jungen eine Quelle fiir Fehlanpassungen und psychopathologi-
sche Entwicklungen darzustellen.
Brim (1958) konnte zeigen, dafl Jungen, die nur von der Mutter aufgezogen
werden, weniger maskulin erscheinen als solche aus vollstindigen Familien, sie
sind nur wenig aggressiv. Auflerdem neigen Jungen, die eine iltere Schwester,
aber keine Briider haben, weniger zu aggressivem Verhalten als diejenigen, in
deren Familien es einen ilteren Bruder, aber keine Schwester gibt. Die,,Minn-
lichkeit* oder ,, Weiblichkeit* eines Kindes kann also auch durch die Geschwi-
ster beeinfluflt werden, wenn diese thm als Vorbilder dienen.

Neben den eher lerntheoretisch begriindeten Einfliissen der Identifikation,

Imitation und Verstirkung ist aber auch die kognitive Entwicklung bei der

Ausbildung der Geschlechtsrollenstereotype von Bedeutung; die Konzepte

werden erst dann voll iibernommen, wenn ihre Vor- oder Nachteile bzw. ithre

Bedeutung mit zunehmendem Alter bewuflter erfafit werden. So war in einer

Untersuchung von KOHLBERG (1966) die Mehrzahl der vierjahrigen Jungen

noch davon tiberzeugt, auch Kleidung, Haartracht und Spiele des anderen Ge-

schlechts iibernehmen zu kdnnen, wihrend dies die Sechs- bis Siebenjahrigen
nicht mehr behaupteten. So lassen sich auch zu den 0. a. erwartungswidrigen

Befunden uber starker ausgebildete traditionelle Rollenstereotype bei Kindern

aus sog. Kinderliden sowohl Hypothesen auf lerntheoretischen Grundlagen

bilden als auch unter Beriicksichtigung der Annahmen einer entsprechenden
kognitiven Theorie:

— Wegen geringerer Identifikationsmdoglichkeiten mit den Eltern und unzureichender
Verstirkungen uberwiegt die Bedeutung anderer Sozialisationsagenten (z.B. der
Peers).

— Die Erzieher konnen ihre erzieherischen Absichten aufgrund des eigenen Sozialisa-
tionsprozesses nicht verwirklichen.

~ Ein fortgeschrittenerer kognitiver Entwicklungsstand bei den Kinderladenkindern
(sie stammen durchschnittlich aus héheren Bildungsschichten) kénnte dazu fiihren,
daf} entsprechende, auch unbeabsichtigte Hinweise auf geschlechtsspezifisch unter-
schiedliches Verhalten differenzierter wahrgenommen werden.
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Inwieweit manche geschlechtstypische Verhaltensmuster z. T. auch biologisch
beeinflufit sind, ist noch nicht hinreichend geklirt (vgl. den Theorieniiberblick
bei DEGENHARDT 1978).

5.2.4. Sexualerziehung in der Schule

5.2.4.1. Begriindung und Konzeption

Der Sexualerziehung in der Schule liegt grundsitzlich das gleiche Motivations-
spektrum zugrunde, wie den allgemeinen sexualpidagogischen Konzepten. Da
sie jedoch in den Schulen fast aller Bundeslinder bereits eingefiihrt ist, scheint
der Streit tiber Sinn und Aufgaben durch die Praxis bereits entschieden. Tat-
sichlich zeigen aber verschiedene Biirgerproteste (SCHNEID 1976, S. 61ff.),
da8 die Diskussion noch nicht zu Ende ist.

Die sekundire Sexualisation in der Schule wird meistens mit Mangeln der in-
nerfamilidren (primidren) begriindet (Hamann 1977). Thre Institutionalisie-
rung wird aber auch betrachtet als strukturelle Notwendigkeit eines techno-
kratischen Sozialstaates bzw. als infrastrukturelle Investition (OFrE 1972 nach
FrickeRr u. LErRcH 1976). Die Schule kann jedoch auch iiber ihren subsidiiren
Beitrag hinaus Leistungen erbringen, die anderenorts nicht oder nur unzurei-
chend méglich sind, z.B. die Vermittlung sachlich fundierten Wissens, die
Kenntnis der Sexualitit und ihrer sozialen bzw. ethischen Zusammenhinge
und die Vorbereitung auf die Rolle in der Gesellschaft (Hamann 1977).
Die Konzeptionen schwanken zwischen dem traditionellen Extrem, in dem die
Sexualerziehung ausschlieflich als Aufgabe der Familie gesehen wird (ihre
mogliche Unfihigkeit wird dabei in Kauf genommen) und dem progressiven
Extrem, das eine vollige Enttabuisierung und Unterstiitzung der Lustfunktion
der Sexualitit zum Ziel hat.

So sieht z. B. HamMaNN (1977) die Aufgabe der Schule darin, die Sexualitit zu
deuten und zu verniinftigem und verantwortungsbewufitem Sexualverhalten
anzuleiten. Diese Forderungen deduziert er aus einer Situationsanalyse der ge-
genwirtigen Gesellschaft, die nach seiner Meinung eher freies Sexualverhalten,
sexuelle Gefihrdung und einen rapiden Anstieg von Sexualdelikten erkennen
lafit. Dem Normenproblem begegnet der Autor mit der Forderung nach einem
sexualpddagogischen Konzept, das die Zustimmung der Lehrkrifte der ver-
schiedenen Fachbereiche finden miisse. Dies brauche sich jedoch keineswegs
auf einen Minimalbestand von Sexualnormen (vgl. z. B. BoLLNOwW 1957, bzw.
CoMFORT 1968) zu beschrinken.

HunGER (1975) sieht den Beitrag der Schule darin, durch didaktische Polarisie-
rung Alternativen zu angebotenen traditionellen oder revolutioniren Verhal-
tensmustern zur Verfliigung zu stellen.
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HARTMANN (1976 a) verlangt eine alters- und sachgemifie Sexualerziehung, die
sich aber an einer mifiverstandenen entwicklungspsychologischen Auffassung
orientiert. Entscheidend sei, was dem Kind im jeweiligen Alter zugemutet
werden konne.

MULLER (1975) fordert ein soziologisch-lerntheoretisches Konzept, da die se-
xuellen Bediirfnisse nicht psychische Korrelate biologischer Prozesse seien,
sondern erlernte Bediirfnisse.

Auf einer Tagung zur Sexualpidagogik in Bad Boll (GaTzEN 1974) wurde die
Forderung erhoben, eine Geschlechtererziehung in emanzipatorischem Sinn
zu verwirklichen. Die in der Familie festgelegte Geschlechterrolle soll danach
in ihrem zwanghaften Charakter aufgedeckt und verindert werden. Das geeig-
nete Mittel sieht man in einer affektiven Erziehung durch das Rollenspiel.
Im ganzen scheint unsere heutige Gesellschaft immer noch die Gefahren einer
freien Einstellung zur Sexualitit zu fiirchten. Die Gegner einer Sexualerzie-
hung in der Schule sprechen von der vermeintlichen Asexualitit der Kinder
und fiihren von Staat und Kirche gepflegte traditionelle Moralvorstellungen ins
Feld, die alle nicht auf Fortpflanzung gerichteten Handlungen als unsittlich
hinstellen. Entsprechend zeigen sich auch Symptome dafiir, dafl der Sexual-
unterricht nur schlecht funktioniert (MULLER 1975):

— Trotz der Richtlinien gibt es kaum Anhaltspunkte fiir Umfang und Reichweite des
Sexualunterrichts an bundesdeutschen Schulen.

— Es finden sich nur wenige unterrichtspraktische Darstellungen und Modelle, die eine
Orientierung an den Zielen durchhalten.

— Die Sexualerziehung ist hiufig eine isolierte Veranstaltung.

Diese Situation kann teilweise durch den Fortbestand sexualfeindlicher Nor-
men erklirt werden. Doch diirften auch die institutionellen Bedingungen der
Schiiler-Lehrer-Interaktion (vgl. Bd. II, 5.4.1) dazu beitragen.

5.2.4.2. Zur Realisierung in der Praxis

Da ein Konsens hinsichtlich der Konzeption noch weitgehend fehlt und der
eingefiihrte Unterricht keine allgemeine Zustimmung gefunden hat, sind auch
Mingel in der Zusammenarbeit zwischen Elternhaus und Schule, in der Aus-
bildung der Lehrer (vgl. STRUBELT 1973, ALBRECHT-DESIRAT u. PACHARZINA
1974, GraF 1975) und im Bereich der Unterrichtsmittel (vgl. Gatzen 1974,
RUHLOFF 1974; R. MULLER 1973) festzustellen.

So werden verstirkt Elternversammlungen, Vortrige, Podiumsdiskussionen,
sogar Elternbildungsveranstaltungen, wie Elternseminare, gefordert (Richtli-
nien fiir Sexualerziehung in Hamburg, Niedersachsen, Baden-Wiirttemberg
usw., HINRICH 1972). Auferdem sollten Eltern und Erzieher selbst noch eine
Entwicklung durchlaufen, die sie zur Sexualerziehung befahigt. Wichtiger als
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kognitive Anstofle und theoretische Abstraktion erscheint dabei emotionales
Lernen als Selbsterfahrung und Persénlichkeitsreifung (vgl. z.B. Garzen
1974). Es ist aber auch ein besonders grofies Maf§ an Reflexion des Erziehungs-
verhaltens (HAUN 1971) ndtig, denn es kann sein, dafl der Sexualerzieher die
Jugendlichen bedroht sieht, diese Sichtweise aber lediglich auf seine eigenen
Sexualprobleme zuriickgeht (KENTLER 1971).

Die Teilnahme an entsprechenden psychologischen Veranstaltungen, die stir-
ker fiir das eigene Erleben und die Wahrnehmung personlicher Probleme sensi-
tivieren und die Persdnlichkeitsentwicklung férdern, kénnte dem Sexualerzie-
her helfen, einer solchen Gefahr aus dem Wege zu gehen. Auflerdem setzt eine
erfolgreiche Geschlechtererziehung neben der piadagogischen Befihigung
nicht nur hinreichend medizinisches Wissen voraus, sondern insbesondere
auch angemessene psychologische und soziologische Kenntnisse. Entspre-
chend wird eine interdisziplinire Ausbildung der Lehrer und die Einrichtung
von Instituten fiir sexualpidagogische Forschung und Lehre in jedem Bundes-
land gefordert (GaTzen 1974).

Mit Einfihrung der neuen RICHTLINIEN von 1974 in Nordrhein-Westfalen
(vorher: KMK-Empfehlung 1968, vorlaufige Richtlinien 1969) bzw. dhnlichen
Erlassen in anderen Bundeslindern zeigt sich ein Wandel von eher sachlich
orientierter Aufklirung hin zum Einbezug aller Aspekte menschlicher Sexuali-
titund deren Vermittlung. Als Ziele werden genannt: Erziehung zur Zartlich-
keit, zur Liebesfihigkeit und Partnerschaft, zur Respektierung ethischer und
sozialer Normen, zur Verantwortung vor dem Partner, der Familie, der Gesell-
schaft, vor sich selbst und zur Toleranz. Geleistet werden soll dies im Sachun-
terricht der Grundschule und spiter in Kooperation der Facher Biologie, Ge-
sellschaftskunde, Deutsch, Musik und Kunst. Damit wird versucht, einen Mit-
telweg einzuschlagen zwischen tiberkommener Sexualfeindlichkeit einerseits
und einseitiger Betonung der Lustfunktion andererseits. Eine Realisierung die-
ses Konzepts in der Praxis scheint bisher jedoch noch nicht befriedigend gelun-
gen zu sein.
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5.3. Spielerziehung

5.3.1. Spiel als elementare menschliche Verbaltensweise
5.3.1.1. Vom Wesen des Spiels

Bis zum Schulalter bildet das Spiel die vorherrschende Tatigkeitsform des Kin-
des und damit das entscheidene Medium seiner Auseinandersetzung mit der
Umwelt (vgl. NICKEL u. ScHMIDT 1978), wihrend es in den folgenden Jahren
als Mittel der Lebensbewiltigung zunehmend hinter anderen Aktivititen zu-
riicktritt (z.B. gezieltes und systematisches Lernen, Berufsausbildung, Ar-
beit). Verschiedene Titigkeiten des Erwachsenen kénnen aber durchaus noch
Wesensmerkmale und Elemente des Spiels enthalten; das gilt besonders fiir
Freizeitbeschiftigungen, Hobbies, aber auch fiir kiinstlerische wie forschend-
entdeckende Titigkeiten, Philosophieren, abenteuerliche Unternehmungen,
Reisenu.a.m. (vgl. HECKHAUSEN 1964, S. 227). Unabhingig davon findet man
auch bei Jugendlichen und Erwachsenen durchaus reine Formen des Spielver-
haltens. Es wire daher falsch, Spiel als eine nur dem Kind angemessene Betiti-
gungsform zu betrachten, wie es im vorwissenschaftlichen Verstiandnis hiufig
der Fall ist, u. U. sogar mit einem leicht abwertenden Akzent. Demgegeniiber
kann Spiel vielmehr als eine elementare menschliche Verhaltensweise angese-
hen werden, die an kein Lebensalter gebunden ist, und die dariiber hinaus ein
Kennzeichen aller héheren Lebewesen darstellt (vgl. NickeL 1977).

Die Bedeutung des Spiels ist daher nicht nur in seiner grundlegenden Funktion
fir die menschliche Entwicklung zu sehen (entwicklungspsychologischer
Aspekt, vgl. N1ckeL 1975, 1976), sondern es mufl in jedem Lebensalter als eine
Form menschlichen Verhaltens verstanden werden, die vor allem die Chancen
zur Erprobung neuer Handlungs- bzw. Losungsmoglichkeiten einschliefit
(kreativer Aspekt, vgl. WinNicoTT 1973, BiBER 1974) und deren Forderung
daher ein zentrales pidagogisches Anliegen darstellt (vgl. Horrmann 1930,
SCHEUERL 1968, 1975; FLITNER 1975).

Entsprechend dieser Bedeutung reichen die Bemiihungen zur theoretischen
Erklirung des Spiels bis zu den philosophisch-spekulativen Vorlaufern der
neueren entwicklungs- und personlichkeitspsychologischen Forschung zu-
riick. Die Vielzahl der bisher vorliegenden theoretischen Ansdtze zur Erhel-
lung bzw. Wesensbestimmung des Spiels laf8t sich zu zwei groflen Gruppen zu-
sammenfassen (vgl. NickeL 1977):

Die eine Gruppe versucht, die Funktion und Bedeutung des Spiels vorwiegend
monokausal zu erkliren (monistische Theorien), dabei werden je nach der wis-
senschaftstheoretischen Position des Autors einzelne Aspekte der Spieltatig-
keit besonders akzentuiert und teilweise zugleich auch in entsprechend tber-
greifende Entwicklungs- oder Personlichkeitstheorien einbezogen.
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Sobetont z. B. die Kraftiiberschufitheorie (SPENCER 1886) die Abreaktion iiberschiissiger
Krifte zur Erhaltung des organismischen Gleichgewichts, analog versteht die Kathar-
sistheorie von CARR (1902) Spiel als Abfuhr gesellschaftlicher Triebe. Demgegeniiber be-
greift die Einsibungstheorie von Groos (1896, 1889) Spiel als Mittel zur Erprobung und
Einiibung von Verhaltensweisen der Erwachsenenwelt und beschrankt sich damit weit-
gehend auf das kindliche Spiel, wihrend die /ch-Ausdebnungstheorie (CLaAPAREDE 1909,
ERixsoN 1965) Spiel vor allem als Méglichkeit zur Ich-Erweiterung und Identitdtsfin-
dung auf allen Altersstufen betrachtet.

Die zweite Gruppe theoretischer Ansitze verzichtet bewuflt auf solche kausa-
len bzw. finalen Erklirungen und bemiiht sich demgegeniiber darum, das We-
sen des Spiels phinomenologisch zu erfassen und zu beschreiben (phanomeno-
logische Spieltheorien). Dabei geht eine Untergruppe wiederum stirker von
Beobachtungen spielartiger Erscheinungen bei Tieren aus und setzt diese zu
entsprechendem menschlichen Verhalten in Bezug (BuyTENDIK 1933, BaLLy
1945/66, HuizINGA 1956), wihrend sich andere Autoren von vornherein an
Spieltitigkeiten beim Menschen orientieren (K. BUHLER 1918/30; CHATEAU
1968/74; HETZER 1969, 19745 RUsSEL 1965 SuTTON-SMITH 1973) und sich zu-
gleich um eine Abgrenzung von anderen Titigkeitsformen, insbesondere von
Beschiftigung und Arbeit, bemiihen.

Fiir RUsseL (1965) unterscheidet sich Spiel von Arbeit vor allem dadurch, daf} es keine
auflerhalb seiner selbst liegenden Zwecke verfolgt, sondern vielmehr eine sich selbst ge-
niigende Tatigkeit darstellt. Das Prinzip der Zweckfreiheit des Spiels wird auch von an-
deren Autoren besonders herausgestellt (z. B. K. BUHLER 1918/30; HECKHAUSEN 1964;
HEeTzER 1969, 1974), dabei weist HECKHAUSEN (1964) jedoch darauf hin, daf} Freiheit
von iufleren Zwecken kein ausschlieendes Kriterium bildet, das Spiel von allen anderen
Titigkeitsformen unterscheidet. Es gibt vielmehr, wie er betont, durchaus zahlreiche
menschliche Betitigungen, fiir die dieses Merkmal ebenso zutrifft wie fiir das Spiel, z. B.
Lesen, gestalterische und kiinstlerische Titigkeiten, abenteuerliche Unternehmungen,
Reisen, aber auch sportliche Betitigungen, sofern sie nicht professionell betrieben wer-
den. Es handelt sich hiermit weitgehend um Verhaltensformen, die im Unterschied zur
Berufs- bzw. Arbeitswelt dem Freizeitbereich zuzuordnen sind, so daff sich auch von
daher eine enge Verklammerung von Spiel und Freizeit ergibt (vgl. 5.5).

Zusammenfassend lafit sich aufgrund der verschiedenen phinomenologischen
Ansitze das Spiel etwa durch folgenden Merkmale kennzeichnen: ,,Eine zeit-
lich und riumlich begrenzte Titigkeit, die freiwillig, spontan und lustbetont
erfolgt und ihren eigenen Gesetzmifiigkeiten (Regelhaftigkeiten) unterliegt.*
(N1ckeL 1977, S. 453).

5.3.1.2. Der motivationale Charakter des Spiels

Schon Karl BUHLER (1918/30) verwies auf die in jeder Spieltatigkeit enthaltene
Funktionslust als einem entscheidenden Strukturelement, das diese Tdtgkeit
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auslost und aufrechterhilt. Spiel wird gleichsam um seiner selbst willen ausge-
fiihrt. In Verbindung mit der Tatsache, daff es an keinen dufleren Zweck ge-
bunden ist und damit in hohem Mafle dem Gefiihl unmittelbarer Freiheit un-
terliegt (vgl. HETZER 1969, 1974), handelt es sich beim Spiel um einen Vorgang
mit einem in der Regel sehr hoben motivationalen Potential, das sich als Aus-
gangspunkt bzw. Ziel entsprechender pidagogischer Mafinahmen geradezu
anbietet. Dabei ist dann allerdings sehr wohl zu unterscheiden zwischen einer
Erziehungshilfe zum richtigen, dem jeweiligen Entwicklungsstand bzw. der
Personlichkeitsstruktur angemessenen Spielen und einer Spielpidagogik, fiir
die das Spiel nur ein Mittel zur Verfolgung anderer Zwecke (z. B. spielend ler-
nen) darstellt (vgl. NickerL 1976, Kap. II, F 1).

Der motivationale Charakter des Spiels wird in der Theorie des Aktivierungs-
zirkels von HECKHAUSEN (1964) zum zentralen Faktor fiir das Verstindnis die-
ser sowie verwandter Tatigkeitsformen. HECKHAUSEN sieht das entscheidende
Kennzeichen des Spiels, das sowohl seine Entstehung als auch seine charakteri-
stischen Verlaufsformen erklirt, in einem mehrfach und in rascher Folge wie-
derholten Auftreten von Spannung und Losung (Aktivierungszirkel). Auf
diese Weise pendelt das Affektleben stindig um einen mittleren Spannungs-
grad, der von Langeweile einerseits und liberwiltigendem Affekt andererseits
gleichweit entferntist und als ausgesprochen lustvoll anregend erlebt wird (vgl.
dazu Nicker 1975, Kap. VI, B 3).

Ein wesentliches Merkmal des Spielverhaltens im Sinne eines Aktivierungszirkels besteht
somit darin, daff eine Tatigkeit um des damit verbundenen Spannungsgrades willen auf-
gesucht wird, der dann aber sehr rasch abfillt (wobei in Erwartung dieses baldigen Ab-
falls auch sonst noch unertrigliche Spannungen als lustvoll erlebt werden kdnnen, z. B.
beim Glicksspiel mit hohem Einsatz). Nach dem Abfall wird diese Spannung jedoch
meistens sogleich erneut aufgesucht. HECKHAUSEN (1964) verdeutlicht dies im kindli-
chen Verhalten durch eine Beobachtung an seiner zehn Monate alten Tochter. Im Lauf-
gitter stehend, blickt sie den Vater an, der ein Tuch {iber ihre Augen wirft, wodurch siein
heftige Erregung gerit und versucht, sich zu befreien. Sobald ihr das gelungen ist, beru-
higt sie sich; bei anschliefender Wiederholung des Vorgangs tritt dieselbe Reaktion ein.
Als der Vater jedoch das,,grausame Spiel beendet, ergreift die Tochter selbst das Tuch
und ziehtes sich iiber die Augen, um sich danach in dhnlicher Weise wie vorher heftigum
Befreiung zu bemiihen; sie atmet erleichtert auf, sobald ihr dies gelungen ist.

Spiel stellt also eine zweckfreie Tatigkeit im Sinne eines Aktivierungszirkels
dar, die um ihres eigenen Anregungspotentials willen aufgesucht und ausge-
fithrt wird. Als Anregungskonstellationen, die die Auslosung dieses Prozesses
bedingen, nennt HECKHAUSEN (1964) eine Reihe von Faktoren, die auch fir
andere Titigkeiten — nicht zuletzt fiir spontane Lernprozesse — als motivatio-
nale Basis eine Rolle spielen, insbesondere verschiedene Diskrepanzerlebnisse,
die zum Ausloser fiir Neugierverhalten werden konnen (vgl. Kap. 1.2 sowie
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Bd. I, 4.2). Damit stellt sich Spiel als ein Sonderfall von Titigkeitsformen mit
starkem motivationalem Anregungswert dar. Dazu zihlen neben dem Spiel
auch alle anderen zweckfreien Betdtigungen, wie sie bereits angefihrt und im
wesentlichen dem Bereich menschlicher Freizeitbeschiftigungen zugeordnet
wurden.

5.3.1.3. Grundformen des Spiels und ihre Entwicklung

Von zahlreichen Autoren wurden im Verlauf des letzten halben Jahrhunderts
entsprechend ihren jeweiligen theoretischen Positionen recht unterschiedliche
Ansitze zur Klassifikation von Spieltitigkeiten vorgelegt. Dabei lifit sich al-
lerdings hinsichtlich bestimmter Grundformen doch ein gewisser Konsens er-
kennen, wenn auch die verbalen Bezeichnungen differieren (vgl. dazu die
Ubersicht bei ScuMIDTCHEN-ERB 1976, S. 17ff.). Am weitesten verbreitet und
mit der grofiten Ubereinstimmung akzeptiert wurde wohl ein genetisches
Klassifikationsmodell, das in seinem Grundkonzept auf Charlotte BUHLER
(1928/67) zuriickgeht und mit gewissen Modifikationen besonders zur Kenn-
zeichnung der Spielentwicklung auch heute noch brauchbar erscheint. Danach
lassen sich entsprechend ihrer Bedeutung in der Entwicklung des Kindes vor
allem drei grofle Gruppen von Spielformen unterscheiden: Funktions- oder
Titigkeitsspiele; Illusions-, Fiktions- bzw. Rollenspiele; erfolggerichtete
Spiele bzw. Konstruktions- oder Gestaltungsspiele.

Am Beginn der Entwicklung stehen die reinen Funktions- bzw. Tdatigkeitsspie-
le. Thren Anfang nehmen sie mit den ersten Experimentierbewegungen des vier
bis fiinf Monate alten Kindes und setzen sich im Hantieren mit Spielmaterial
und anderen Gegenstinden der Umwelt fort. ,,Das Kind iibt motorische Voll-
ziige, insbesondere eine grofiere Steuerung seines Handelns sowie erste Erfah-
rungen in verschiedenen Arten von Materialien® (vgl. NickeL 1975, S. 193).
Kennzeichnend fiir die frithesten Entwicklungsschritte ist ein Ubergang von
einer ,,unspezifischen Behandlung des Materials* zu einem zunehmend spezi-
fischeren Umgang (HETZER 1970). Wegen der bereits mit den Tatigkeitsspielen
verbundenen hohen Funktionslust — sie stellen librigens die einfachsten und
reinsten Spielformen im Sinne eines Aktivierungszirkels dar — finden wir sie
durchaus auf allen spiteren Altersstufen einschlieflich dem Erwachsenenalter
(allerdings in einer dem Entwicklungsstand entsprechenden Struktur), insbe-
sondere in den verschiedenen Formen von Bewegungsspielen (vgl. NickeL
1975, 1976).

An zweiter Stelle sind in entwicklungsbezogener Abfolge die Illusions- oder
Fiktions- bzw. Rollenspiele zu nennen. Bei ihnen dominiert zunichst die reine
Nachahmung beobachteter Verhaltensformen der Umgebung. Das zwei- bis
dreijihrige Kind versucht sich so zu verhalten, wie seine Bezugspersonen bzw.
andere attraktive Erwachsene seiner Umwelt (Illusionsspiel). Doch in zuneh-
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mendem Mafie treten auch fiktive Elemente hinzu — das Kind denkt sich etwas
aus und realisiert es im Spiel (Fiktionsspiel) — und schlieffilich miinden sie in den
Rollenspielen von Vorschul- und Schulkindern. Eine besondere Auspragung
erreichen diese schliefilich im Laienspiel von Jugendlichen und Erwachsenen;
aber auch verschiedene andere Erscheinungen des Jugend- und Erwachsenen-
alters kann man unter dem Aspekt des Rollenspiels verstehen (z. B. Motor-
rad-Clubs, Karnevalsvereine, studentische Verbindungen u.a.m.).

Als hochste Form der Spieltitigkeit werden vielfach die Konstruktions- oder
Gestaltungsspiele bezeichnet; einige Autoren sprechen allgemeiner von erfolg-
gerichteten Spielen (vgl. HETZER 1970). Sie entwickeln sich allmihlich und
schrittweise aus den Titigkeitsspielen mit bestimmten Materialien, z. B. Bau-
steinen oder Papier und Bleistift. Nach einem zufillig entstandenen ,,Gebil-
de*, das das Kind erst nachtriglich benennt, folgt auf eine Zeit wechselnder
Absichten und Benennungen wihrend des Gestaltungsvorgangs schlieflich die
planmiflige und zielgerichtete Herstellung eines ,,Werks* (Bauwerk, Zeich-
nung u.a.m.); damit erreicht diese Spielform gegen Ende des Vorschulalters
einen ersten Hohepunkt. Im Verlauf des Schulkind- und Jugendalters werden
dann — entsprechend den sich wandelnden kognitiven Strukturen sowie der
psychischen Grundeinstellung — die Anspriiche an die Art der Gestaltung im-
mer héher, besonders beziiglich der Realititstreue und Funktionsgerechtig-
keit.

So wie sich die anderen Spielformen entsprechend der Gesamtstruktur der sich
entwickelnden Personlichkeit wandeln, aber nicht verschwinden, verindert
sich auch der Charakter der Gestaltungsspiele. Daneben gewinnen — im Vor-
schulalter beginnend - besonders im Schulkind- und Jugendalter die sog. Ge-
sellschaftsspiele eine wachsende Bedeutung. Das gilt mit fortschreitender ko-
gnitiver Entwicklung vor allem auch fiir die strategischen Spiele (vgl. PapsT
1966, BARTMANN u. VORMFELDE-SIRY 1973). Beziiglich der weiteren entwick-
lungspsychologischen Aspekte, insbesondere hinsichtlich der Bedeutung des
Spiels fiir das Sozialverhalten sowie fiir die Entfaltung kreativer Tatigkeiten sei
auf die entsprechenden Darstellungen bei NickeL (1975, Kap. IV, G 3 u. 1976
Kap. I, F) verwiesen.

5.3.2. Aspekte einer Spielforderung

5.3.2.1. Grundlagen, Antriebe und Ziele

Die Motive und Antriebe fiir eine Spielerziehung entspringen sowohl einer un-
zureichenden Beachtung der Bedeutung des Spiels in der Familie als auch den
nicht ausgenutzten Mdglichkeiten in der Schule und nicht zuletzt einer kriti-

schen Betrachtung gesellschaftlicher Hemmnisse (Leistungsgesellschaft, Kin-
derfeindlichkeit).
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Bei einer auf Hamburger Spielplitzen durchgefiihrten Untersuchung hielten 59% von 69
befragten Miittern es fiir wichtiger, dafl ihre Kinder verniinftig ihre Schulaufgaben ma-
chen, als viel zu spielen; 41% meinten, daf} Spielen ein Trieb sei, den man zwar nicht un-
terdriicken kann und soll, der aber wenig sinnvolle Ergebnisse zeitige (SCHOTTMAYER
1976, S. 17); dhnliche Ergebnisse erbrachte eine weitere Umfrage an 144 Eltern (vgl.
CHRISTMANN 1973). Auflerdem zeigen Untersuchungen iiber den Tagesablauf von
Schulkindern, daf8 die pflichtfreie Zeit recht gering ist (ca. 5 Stunden; vgl. dazu auch
5.5.2) und dariiber hinaus zum grofien Teil mit rezeptiven Titigkeiten, wie Fernsehen
u. 4. verbracht wird (MARscH 1967, von HAAREN 1968, REKORT 1968). Diese Aussagen
demonstrieren, wie gering man allgemein die Rolle des Spiels einschitzt. Die tatsichliche
Bedeutung des vorschulischen Kinderspiels wird auch durch Ergebnisse der Verhaltens-
forschung an Tieren unterstrichen, die den Nachweis erbrachten, daf} der Entzug von
Spielméglichkeiten physiologische und psychologische Schiden zur Folge hat. Analog
ergaben entsprechende Untersuchungen an Heimkindern, dafl mangelnde Geborgenheit
zu Defiziten im Spielverhalten fithrt und entwicklungshemmend wirkt. Auflerdem fin-
denssich eindeutige Hinweise dafiir, dafl Spielstérungen spitere Lernstorungen zur Folge
haben kénnen (Nissen 1973).

Als Ziele einer angemessenen Spielerziehung werden besonders herausgestellt:

- die Entwicklung der Lebensméglichkeiten, die mangels entwicklungsfor-
dernder Sozialisation nicht zur Entfaltung gelangt sind oder sich infolge der
Lebensanforderungen nicht entwickeln konnten;

- eine ausgleichende Befriedigung von Bediirfnissen, die sonst unberiicksich-
tigt bleiben.

5.3.2.2. Spielerziehung in Familie und Schule

Entscheidenden Einfluf} auf die Entwicklung des Spielverhaltens tibt die fami-
lizre Situation aus; je nach Reizangebot, Anregungsgehalt und Art der Betreu-
ung kann sie férdernd oder hemmend wirken.

In Anlehung an die Ergebnisse der Spielforschung werden fiir den Bereich der

Familie etwa folgende Verhaltensweisen der Eltern gefordert, die die Spielfi-

higkeit des Kindes positiv beeinflussen (HETZER u. FLAKOWSKI 1973, SMILAN-

sKY 1974):

— gute emotionale Beziechungen aufbauen,

— Freiraum schaffen fiir spielerische Betitigung,

- Bereitstellen von Spielmaterialien,

- Anregungen geben (etwa im Sinne von Neuigkeit der Situation, Uberra-
schungsgehalt, spannender Ungewiflheit in bezug auf Materialverwendung)
und Aktivitit férdern,

~ Spielideen vermitteln.

Besonders wichtig ist die Férderungaller spielerischen Aktivitaten des Kindes,

nicht nur die Beschiftigung mit bestimmten Spielmaterialien oder gar pidago-

gisch zweckgebundenen Spielen (z.B. zur Intelligenzforderung). Auflerdem
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sollte beachtet werden, daf} bei jiingeren Kindern die Spielgegenstinde eher der
Materialerkundung dienen, bei dlteren Kindern hingegen auch als Kommuni-
kationsmedium (z. B. zum Herstellen sozialer Kontakte).

Eine Spielerziehung in der Schule ist u. a. deshalb besonders wichtig, weil diese
sich hiufig als reine Lern- und Leistungsschule versteht, in der intellektuelle,
rationale und kognitive Leistungen auf Kosten emotionaler, sozialer und krea-
tiv-kiinstlerischer Aspekte iiberbewertet werden (DAUBLEBSKY 1976, FREY-
HOFF 1976). Hier konnen Spiele die Lustlosigkeit der Schiiler iiberwinden hel-
fen (CaLLiEss 1976) —dhnliche Zwecke verfolgte auch die Laienspielbewegung
der Reformpidagogik —, auflerdem tragen sie dazu bei, Sozialisationsdefizite
zu kompensieren, die in der Familie entstanden sind (BITTNER u.a. 1975,
EDELSTEIN 1976). Dabei wird ein Aspekt spielerischen Lernens, das soziale
Lernen (z.B. in Regel- und Rollenspielen) besonders herausgestellt.
Insgesamt dient das Spiel im Unterricht jedoch der Erreichung relativ eng um-
grenzter (operationalisierbarer) Lernziele, z. B. erlebnisbetonter Wissensver-
mittlung, Ubung sensumotorischer Funktionen u. a., aber auch der Entlastung
von Affektstau bzw. einseitiger Beanspruchung und dem experimentierenden
bewuftseinserweiternden Handeln, soweit dies im Mittelpunkt des Unter-
richts steht (vgl. RETTER 1973 a). Um diese Ziele zu erreichen, werden die Ein-
fiihrung von Spielstunden gefordert und Spielcurricula entworfen (Dau-
BLEBSKY 1976), deren Prinzipien und Ziele hiufig den Regeln fiir Rollenspiele
folgen.

Eine Ausnahme bildet der Versuch, Simulationsspiele zur Férderung der Kommunika-
tionsfihigkeit und der sozialen Kompetenz schon in der Grundschule einzusetzen
(GoLp u.a. 1973, LEHMANN u. PORTELE 1976). Solche Spiele scheinen wenig geeignet,
da sie vorstrukturiert sind (z. B. Auswahl lediglich ,,spielbarer interpersoneller Kon-
flikte, Reduzierung der méglichen Handlungsalternativen auf wenige entscheidende
Handlungsméglichkeiten) und weil in erster Linie rationale Entscheidungen der Spieler
vorausgesetzt werden (GOLD u. a. 1973). Daneben wird auch versucht, spielerische Ele-
mente fachdidaktisch zu nutzen (z. B. bei MAIER u. PL&ssL 1972, SErtz 1973, SCHALLER
1975, SCHULER 1976, STEINHAUSER 1976; vgl. auch RETTER 1973 a).

Zwar istin den traditionell spielorientierten Fachern wie Musik- und Kunstun-
terricht (BREM u. FIDDER 1966, Haven 1970) das Spiel zugunsten kognitiver
Lernprozesse in den Hintergrund getreten; tibrig blieb meistens nur der spiele-
rische (experimentelle und gestaltende) Umgang mit Material und Wahrneh-
mungskonfigurationen. Demgegentiber hat sich jedoch in anderen Fichern,
z.B. in der Mathematik, die Meinung durchgesetzt, dafl Lernprozesse durch-
aus sinnvoll und sogar effektiver in Form von Spielhandlungen stattfinden
konnen (D1ENEs u. GoLDING 1968, 1971, KoTHE 1971, MAIER u. PLOssL
1972). Das vorrangige Ziel sieht man dabel in einer Forderung des logischen
Denkens und Handelns; dies meint man aus sachlichen und motivationspsy-
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chologischen Griinden am besten durch einfache Zuordnungs- sowie strategi-
sche Spiele zu erreichen (FREUND u. SORGER 1971, SILVERMAN 1972, BEHA
u.a. 1973; vgl. 5.3.1.3).

5.3.2.3. Spielerziehung und Kreativitit

Wie verschiedene Untersuchungen bestitigen (z. B. HuTT, zit. nach BRUNER
1975, WiNNICOTT 1973; vgl. auch SCcHMIDTCHEN u. ErB 1976) enthalten Kin-
derspiele auch wesentliche kreativititsférdernde Elemente. Sie unterstiitzen
vor allem die Herausbildung der Fahigkeiten Originalitit, Flexibilitit, Sensibi-
litit und strukturierend-verinderndes Denken. Dies erfordert allerdings ein
Angebot von entsprechendem Spielmaterial. Dazu gehoren insbesondere sog.
wertloses Kultur- und Naturmaterial (z.B. Zeitungspapier, Pappe, Holz-
stiicke und Steine), wie die Untersuchung von IscOE u. PIERCE-JONEs (1964)
nahelegt, aber auch technisches Spielzeug, soweit es Einsicht in den Funktions-
zusammenhang gestattet und Moglichkeiten zum Probierhandeln bietet (HEeT-
ZER u. FLakowskr 1973, LoscHENKOHL 1973); auflerdem sollte die gesamte
Spielsituation moglichst offen gelassen, d.h. nicht vorstrukturiert werden.
Dariiber hinaus sind nach STuckenHOFF (1975) folgende erzieherische Verhal-
tensweisen im Sinne einer Kreativititsfdrderung hilfreich und deshalb von Er-
ziehern entsprechend zu beachten (vgl. auch BiBer 1974):

- Denkanstofle zu neuen Kombinationen geben, wenn die Kinder trotz vorhandener
Maglichkeiten keine Variationen finden;

— Technik und Regeln mit Geduld erkliren;

- sich der Spielsituation anpassen;

— Vorlieben fiir bestimmte Spiele und Spielgegenstinde nicht stéren;

- Fehlern den abwertenden Beigeschmack nehmen.

Demgegenuber wirken nachstehende erzieherische Mafinahmen bzw. Einstel-
lungen ausgesprochen hemmend auf die Entfaltung kreativer Spieltitigkeiten:

- Einschrinkungen (Kinder diirfen nur machen, was sich gehort),

— autoritires Auftreten,

- spottisch-belichelnde Haltung zu Spielen und Spielsachen des Kindes,

— ehrgeiziges Verhalten der Eltern (Erwarten von Effekten im Sinne von Leistung, z. B.
frithzeitiges Lesen- und Rechnenlernen durch entsprechende Spiele),

- Einengung durch Mafiregelungen und Verbote.

Dariiberhinaus scheint das Rollenspiel (vgl. 5.3.1.3) der kindlichen Kreativitit
besondere Entwicklungsméglichkeiten zu bieten (Krauske 1975, S. 221f.), daes
sehr variabel ist und sowohl Eigeninitiative und Phantasie anregt als auch das
Ausdenken neuer Strategien fordert.
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5.3.2.4. Spielerziehung und Kompensation von Defiziten

Der pidagogische Einsatz von Spiel erlaubt die Kompensation von Defiziten
im Spielverhalten und von Entwicklungsriickstinden, z. B. im kognitiven und
sozialen Bereich. Sie sind weitgehend schichtspezifisch; ihr Ausgleich sollte
nach Maglichkeit bereits in vorschulischen Einrichtungen, aber auch in der
Schule erfolgen. Dabei werden das freie Spiel sowie Lernspiele und vor allem
Rollenspiele eingesetzt.

HeTzER (1974) nennt folgende Defizite im Spielverhalten von Kindern aus unterprivile-
gierten Schichten: kaum Spontaneitit, wenig Initiative, Anpassung an situative Gege-
benheiten, nicht gewohnt, seine Bediirfnisse durchzusetzen, eher gewohnheitsmiflige
Reaktion, mangelnde Selbstindigkeit bei Entscheidungen, eher affektive Lésungen von
Schwierigkeiten. Die Ursachen werden einerseits in fehlenden Spielméglichkeiten gese-
hen (vgl. auch PoHL 1976), andererseits aber auch in der Bewertung des Spiels und der
Spielhaltung durch die Eltern, die mit dem sozialen Status variiert (SMILANSKY 1974).

Diese Defizite kdnnen nach HETZER (1974) ausgeglichen werden durch das
Lehren des Spielens selbst (Erfahrung der Spielfreiheit, Selbstfindung von
Moglichkeiten, die im Material liegen) und durch Lernspiele, die die kognitive
Entwicklung und Sprachbeherrschung férdern (vgl. auch REmNarRTZ 1976).
Andere Autoren schlagen das Rollenspiel fiir den Ausgleich bestimmter Teil-
defizite vor, und zwar in erster Linie fiir solche im sprachlichen Bereich, aber
auch im sozialen Verhalten (GuTTE 1974, SMILANSKY 1974, PoHL 1976, KLO-
STERKOTTER 1976). Die Mingel in der Sprachbeherrschung werden dabei als
wesentliche Ursache der Defizite insgesamt verstanden.

Den Nachweis entsprechender Effekte erbrachte SmiLanksy (1974), die ein
kompensatorisches Training mit unterprivilegierten Kindern durchfiihrte. Als
vorteilhaft erwiesen sich dabei Spielvorschlige des Erziehers und seine aktive
Teilnahme durch Ubernahme einer Rolle bzw. bestimmte Materialien, die zum
Rollenspiel anregten. Einen Ausgleich fiir die Einengung der Spielméglichkei-
ten durch die familidren Wohnverhiltnisse sowie durch elterliche Einstellun-
gen erlauben solche vorschulischen Einrichtungen, die vor allem das ,freie
Spiel¢ fordern. Dies ist insbesondere in sog. Eltern-Initiativ-Gruppen (z.B.
Kinderlidden) der Fall, aber auch in traditionellen Kindergirten hat das freie
Spiel gegeniiber dem gelenkten Spiel erheblich zugenommen, wie eine entspre-
chende empirische Vergleichsuntersuchung ergab (NickeL u.a. 1977). Im
freien Spiel kann das Kind eigene Ideen und Denkschemata handelnd erpro-
ben; erzieherische Eingriffe sollten sich lediglich auf die Umgruppierung des
Spielmaterials bzw. die Einfithrung neuer Spielgegenstinde und die Schaffung
von Kontakten beschrinken (ALmy 1974).
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5.3.2.5. Spielerzichung und Gestaltung der Umwelt

Aus den pidagogischen Leitideen zur Spielerziehung miissen — will man eine
praktische Umsetzung erreichen — auch entsprechende Empfehlungen fiir die
Gestaltung der Umwelt ahgeleitet werden, z. B. fiir die Auswahl der Spielge-
genstinde und die Gestaltung der Spielplatze. Die padagogischen Modelle zur
Benutzung von Spielmaterialien hingen ab vom jeweiligen didaktischen Ge-
samtkonzept und von iibergeordneten Vorstellungen, insbesondere dem spezi-
fischen Verstindnis von ,,Spiel“ und ,,Lernen®. Unterstiitzen Vertreter der
Kindergartenpadagogik gerade eine Férderung vor allem durch einfaches na-
tiirliches Spielmaterial (spielerische Aufforderungsmittel) sowie durch ,freies
Spiel’, weil sie andernfalls eine Ausweitung leistungsorientierten schulischen
Lernens und damit eine Einengung der freien Entfaltungsmoglichkeiten des
Kindes befiirchten, so streben Vertreter eines kognitiven schulischen Lernens
in erster Linie an, Intelligenz und Begabung durch langfristige Trainingsme-
thoden zu entfalten. Sie sprechen sich deshalb starker fiir strukturierte Spielge-
genstinde aus (z. B. auch industriell gefertigte Regelspiele); entsprechend grof§
ist das Angebot intelligenzférdernden Spielmaterials. In der Nachahmung un-
geleiteter freier Lebenssituationen erblicken sie keinen Sinn, weil Lernprozesse
dort zu bruchstiickhaft und zu wenig zielgerichtet verlaufen.

Spiele und Spielmaterial haben fiir Autoren, die in erster Linie eine kognitive Férderung
beabsichtigen, um so grofleren Wert, je mehr das Kind dabei lernen kann. Demgegen-
tiber erscheint jedoch die entgegengesetzte These, daff Kinder um so mehr lernen, je bes-
sere Spielmoglichkeiten ein Material bietet, eher akzeptabel und ist auch durch empiri-
sche Daten zu belegen: In einer Untersuchung liber Lernspielzeug im Vor- und Grund-
schulalter konnte KLINKE (1976) nachweisen, daf§ die pidagogische Effektivitit der mei-
sten dieser Materialien gering ist.

Eine bestimmte vorgefafite Einstellung zu kindgemifler bzw. nicht-kindge-
mifler Spielférderung zeigt sich auch in so weithin verbreiteten Grundsitzen
wie den folgenden: nicht zu viel und méglichst einfaches Spielzeug anbieten,
um die Kinder nicht mit Reizen zu iiberfluten; den Charakter des Kindes durch
kostbares Spielzeug nicht zu verderben und die kindliche Spielphantasie nicht
mit allzu naturalistischem und technisch perfektioniertem Spielzeug zu zersto-
ren (vgl. auch DEuTscHER BIiLDUNGSRAT 1970). Solche Auffassungen sind aber
durch empirische Belege nicht hinreichend gesichert.

So konnte in einer amerikanischen Untersuchung (PuLask1 1970) kein Zusammenhang
zwischen Spielproduktivitit des Kindes und Struktur des Spielmaterials gefunden wer-
den: Phantasiereiche Kinder spielen mit allen Materialien (einfachen wie technisch kom-
plizierten) kreativer, dagegen produzieren phantasiearme Kinder unter allen Bedingun-
gen signifikant geringere Spielideen. Auch eine Befragung von 2300 Eltern in der Bun-
desrepublik (vgl. RETTER 1973 b) ergab, dafl insbesondere in der sozialen Grundschicht
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eher zu wenig Spielmittel angeboten werden und daf} das technische Spielzeug nicht so
sehr wegen geringer Spielméglichkeiten als vielmehr wegen erhdhter Reparaturanfillig-
keit zu Frustrationen fiihrt.

Die meisten Spielplatzuntersuchungen (HETZER u.a. 1966, BIERHOFF 1974 b,
HOLTERSHINKEN u.a. 1971, HERRMANs 1972, HOLTERSHINKEN 1972), weisen
auf die mangelnde Attraktivitit der tiblichen Spielplatze hin. Die Ursachen da-
fiir liegen im reglementierten Spielen, z. B. durch Verbote und Ermahnungen
von Erwachsenen und geringem, ungeeignetem Angebot an Spielgeriten, die
nur einfache Funktionsspiele zulassen (vgl. ZUNDORF 1973, SCHOTTMAYER
1976, NIERMANN 1976). Richtungweisend zur Umgestaltung kénnen Folge-
rungen aus den Untersuchungen von HETZER u.a. (1966) und BIERHOFF
(1974 b) sein:

Nach HETZER u. a. sind Spielplitze wenig beliebt, weil sie nur eine beschrinkte
Zahl von Spielen gestatten, die pidagogisch nicht befriedigen, und zwar in der
Regel wenig komplizierte Spiele, kaum erfolggerichtete bzw. Rollenspiele.
Dagegen werden Bauplitze, Trimmergrundstiicke und Hofe von Kindern
u.a. deshalb bevorzugt, weil das Material variabler ist und verschiedene Kulis-
sen ermdglicht (z. B. Treppen, Unebenheiten im Boden etc.); Rollenspiele und
langfristige Spiele sind dort wesentlich hdufiger. BIERHOFF wies nach, daf} ein
aktiver Spielplatz Diskrepanzerlebnisse im Sinne von HECKHAUSEN bieten
muf, die durch Neuheit, Uberraschung und Ungewifiheit gekennzeichnet
sind. Aus diesen Feststellungen und den Einsichten tiber Spiel sind nicht nur
entsprechende Konsequenzen fiir die Gestaltung derSpielplitze zu ziehen(z.B.
die Einrichtung von Abenteuerspielplitzen; vgl. ABENTEUERSPIELPLATZ
MARKISCHES VIERTEL 1973, MOLLER 1974), sondern es konnen auch Konzep-
tionen pidagogisch betreuter Spielplitze entwickelt werden, die sowohl eine
Kompensation von Defiziten und entsprechende therapeutische Wirkungen

erméglichen als zugleich auch eine angemessene Persénlichkeitsentfaltung
(Selbstbestimmung) gestatten.
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5.4. Vorbereitung auf Beruf und Arbeit

5.4.1. Arbeitsverhalten als Erziebhungsziel

Gemessen am zeitlichen Anteil des menschlichen Lebens, muf§ man das Arbei-
ten als einen der wichtigsten Verhaltensbereiche iiberhaupt bezeichnen, vor al-
lem im Rahmen der Berufstitigkeit, einer besonders institutionalisierten und
organisierten Arbeitsform. Wegen der grundlegenden gesellschaftlichen und
Skonomischen Bedeutung des individuellen Arbeitsverhaltens und seiner Er-
gebnisse ist es auch naheliegend, dafl in den groflen und bedeutenden theologi-
schen und philosophischen Konzeptionen der Menschheitsgeschichte in der
Regel wesentliche Aussagen iiber den Stellenwert der Arbeit gemacht werden.
Die unterschiedliche Bewertung der Arbeit sei an folgenden Ausfiihrungen
von MOEDE (1954, S. 11) verdeutlicht:

,»Im klassischen Altertum war die manuelle Tatigkeit Sache der ,Banausen‘. Nach der
mosaischen Tradition, der Quelle der Bibel und des Alten Testamentes, ist Arbeit Strafe
nach Austreibung aus der genieflenden Gliickseligkeit des Paradieses. Im Schweif3e sei-
nes Angesichts soll der Mensch arbeiten und sein Brot verdienen, und Dornen und Di-
steln sind die Strafe fiir Ungehorsam Gott gegeniiber. Unlust ist auch nach der Lehre von
EnGELs und Marx Wesen und Eigenart der industriellen Arbeit im kapitalistischen Wirt-
schaftssystem, dagegen Kraftquelle und Gemeinschaftspflicht bei sozialistischer Weltan-
schauung und Wirtschaftsordung®.

Unabhingig von der divergierenden Einschitzung der Arbeit in den verschie-
denen philosophischen Weltanschauungen war es schon immer eine Aufgabe
der Erziehung, ein ,,angemessenes* individuelles Arbeitsverhalten durch
planmiflige Einwirkung zu erzielen. Was man allerdings im einzelnen unter ei-
nem ,,angemessenen‘ Arbeitsverhalten versteht, wird durch die jeweiligen
ideologischen Systeme definiert, so daf§ sich fiir die Erziehung aus dem spezifi-
schen Kontext eine entsprechende normative Festlegung ableitet (vgl. NEu-
BAUER 1976 b).

5.4.1.1. Zur Genese des Arbeitsverhaltens

Angesichts der Komplexitit der Bedingungen fiir das individuelle Arbeitsver-
halten ist es hier sicher nur méglich, einige wesentliche Ansatzpunkte fiir die
Erziehung aufzuzeigen. Definiert man,, Arbeit als eine planmdflige und ziel-
gerichtete Tatigkeit, die iiber eine lingere Zeitspanne zur Hervorbringung be-
stimmter Ergebnisse (z.B. Giiter, Dienstleistungen) durchgefiibrt wird (vgl.
SCHARMANN 1956), so liegt auf der Hand, dafi sich das konkrete individuelle
Arbeitsverhalten in hohem Mafle aus grundlegenden Sozialisationsprozessen
herleitet. In diesem Sinne ist es sicher gerechtfertigt, schon vor Beginn der Be-
rufstitigkeit beim Schulkind von ,,Arbeit* zu sprechen, wenn die genannten

260



Definitionsmerkmale zutreffen. Im Grunde genommen handelt es sich sogar
bei der Entwicklung des Spielens in der frithen Kindheit und im Vorschulalter
um Vorlidufer des Arbeitsverbaltens; das gilt insbesondere fiir Konstruktions-
bzw. Gestaltungsspiele (vgl. 5.3.1.3).

Wenn ein dreijihriges Kind ein einfaches Puzzle zusammensetzt, sind — zumindest an-
satzweise — alle wichtigen Kennzeichen des Arbeitens gegeben: Es handelt sich um eine
Aufgabe, die nur schrittweise erledigt werden kann, wobei als Ziel die fehlerfreie Fertig-
stellung vorliegt. Damit dieses Ziel erreicht wird, muf§ sich das Kind eine bestimmte Zeit
auf diese Aufgabenstellung konzentrieren, d. h. es mufl seine anderen Interessen zeitwei-
lig zuriickstellen und hat dabei eine gewisse Planmifigkeit des Vorgehens zu beriicksich-
tigen, damit der Erfolg mit Sicherheit eintritt.

Solche Ubereinstimmungen zwischen Spieltitigkeit und Arbeit heben die
grundlegenden Unterschiede keineswegs auf. Im Gegenteil, die an anderer
Stelle als Unterscheidungskriterien herausgestellten Merkmale des Spiels
(Spontaneitit, Lustbetontheit und Freiheit von dufleren Zwingen, vgl. 5.3.1.1)
erméoglichen iiberhaupt erst die Ausbildung entsprechender Vorformen des
Arbeitsverhaltens; darin diirfte neben weiteren positiven Auswirkungen ein
wesentlicher padagogischer Wert des Spiels zu sehen sein.

Noch klarer treffen allerdings die genannten Merkmale des Arbeitsverhaltens
fiir die im Zusammenhang mit der Schule gestellten Anforderungen zu, so bei-
spielsweise bei der individuellen Erledigung von Hausaufgaben. Als Ergebnis
der jeweiligen Verhaltensweisen der Erzieher in der Familie, aber auch insbe-
sondere der Lehrer in der Schule entwickelt sich dann in der Regel ein individu-
eller Arbeitsstil, d. h. die Artund Weise, wie auftretende Probleme und Aufga-
ben angegangen und bewiltigt werden. Es ist sicher nicht unbedeutend fiir das
spitere Arbeitsverhalten im Beruf, wenn sich bei einem Schiiler die Gewohn-
heit einstellt, méglichst bald die Hausaufgaben zu erledigen, um dann erst zu
allgemeinen Freizeitbeschiftigungen iiberzugehen oder umgekehrt zunichst
den schulfremden individuellen Neigungen nachzugeben, um sich danach den
schwierigeren Problemen zuzuwenden.

Bei einer empirischen Untersuchung von 232 Schiilern an Handelsschulen und Handels-
akademien in Oberosterreich im Alter zwischen 16 und 21 Jahren fand LucscHiTz
(1973), dafl schlechte Schiiler signifikant seltener als gute Schiiler unmittelbar nach der
Schule ihre Hausaufgabe erledigen. Die weiteren Ergebnisse lassen erkennen, daf} eine
Beziehung zwischen der grundsatzlichen Einstellung der Schiiler zur Schule mit dem
Arbeitsverhalten und mit dem Freizeitverhalten vorliegt. Diese Befunde sollte man zwar
nicht iberbewerten, doch kann man vermuten, dafl nach einer jahrelangen Verfestigung
eines solchen Arbeitsverhalten durchaus die Gefahr ciner Generalisierung besteht. Das
Beispiel verdeutlicht gleichzeitig die Wichtigkeit situativer Anregungsbedingungen,
d.h. inwieweit eine Person durch intrinsische und/oder extrinsische Motivation (vgl.
Bd. I, 4.1.4) akuviert ist.
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5.4.1.2. Méglichkeiten einer erzieherischen Beeinflussung

Ganz allgemein sind vor allem folgende Bereiche zu nennen, die bei einer er-
zieherischen Beeinflussung im Hinblick auf ein effektives individuelles Ar-
beitsverhalten beriicksichtigt werden miissen:

(1) Verbalten bei der Losung von Aufgaben

Es lifit sich unschwer beobachten, daf} die Zeitspanne fiir die Beschiftigung
mit einzelnen Aufgaben bei Kindern individuell sehr verschieden ist. Einerseits
isthierbei generell ein Anwachsen der Konzentrationsdauer mit dem Lebensal-
ter zu verzeichnen (vgl. Bd. I, 4.4), andererseits wurde jedoch in Untersuchun-
gen festgestellt, dafl die Ausdauer bei der Beschiftigung mit bestimmten Pro-
blemen nicht zuletzt auch eng mit dem Erzieherverhalten zusammenhingt.

In empirischen Untersuchungen des kindlichen Leistungsverhaltens bei Interaktionssi-
tuationen mit der Mutter konnte gezeigt werden, dafl Kinder von Miittern mit Bevorzu-
gung positiver Bekriftigungen und selbstindigkeitsfordernden Eingriffen hohe Lei-
stungsziele aufweisen und seltener Hilfe suchen. Gibt dagegen die Mutter direkte und
spezifische Hinweise zur Lésung der Aufgabe oder liefert sie selbst die fertige Losung, so
wird bei den Kindern ein Abhingigkeitsverhalten unterstiitzt; das Kind verlangt haufiger
aktives Eingreifen der Mutter und ist dann weniger in der Lage, fremdgestellte Aufgaben
selbstindig zu meistern (vgl. HECKHAUSEN u. OswaLD 1969, BOGEDAN 1976).

Bemerkenswert dabei ist, daff im allgemeinen auch entsprechende Beziehungen

zwischen dem Erzieherverhalten und der sozio6konomischen Schicht gefun-

den wurden (vgl. Bd. 1L, 5.2). Diese Ergebnisse lassen insgesamt erkennen, daf§
durch den Erzieher entsprechende fundamentale Verhaltensmuster entwickelt
und geférdert werden konnen, wenn folgende Regeln beachtet werden:

- eigene Losungsbemithungen des Kindes abwarten oder, wenn das Kind selb-
stindig keine Losung findet, durch indirekte Hinweise und Ermutigungen
weiterhelfen;

- positive Bekriftigung der Konzentration auf ein bestimmtes Problem (d. h.
das ,,Dranbleiben* an einer Aufgabe);

- Verstirkung des Durchhaltens dieser Tatigkeiten bis zur Erreichung des
speziellen Ziels.

Wihrend beim Vorschulkind zunichst eine kontinuierliche Fremdbekrifti-

gung (z. B. ,,Das machst Du gut!) erforderlich sein wird, ist zu beachten, dafl

zum Zwecke des Ubergangs auf die Selbstbekriftigung solche externen Ver-
stirker ,,ausgeblendet werden miissen, d. h. nur noch partiell verwendet wer-
den sollten. Nach der Etablierung der Selbstverstirkung beim Kind (wobei das

Kind selbst feststellt, ob durch seine Bemithungen das Ziel erreicht wurde) ge-

niigt es, wenn der Erzieher lediglich die Bewiltigung der Aufgabe zur Kenntnis

nimmt. Die Unterstiitzung der Selbstindigkeit ermoglicht dem Kind aufler-
dem die Wahrnehmung, daf§ es selbst das Handlungsresultat ,,verursacht* hat.
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Damit ergibt sich bei einem solchen Erzieherverhalten gleichzeitig eine Forde-
rung der Leistungsmotivation.

Nicht unwesentlich ist hierbei sicher auch das Modellverbalten des Erziehers
selbst. Wenn das Kind beispielsweise erlebt, daf§ ein Elternteil schwierige und
unangenehme Aufgaben liegenlafit, um sie dann unter Termindruck rasch und
oberflichlich zu erledigen, wird diese Beobachtung beim Kind mit hoher
Wahrscheinlichkeit ebenfalls verhaltenswirksam werden.

Inwieweit sich die in unserer industriellen Gesellschaft iiberwiegend gegebene
Trennung von Arbeitsplatz und Wohnung, die eine unmittelbare Beobachtung
des viterlichen beruflichen Arbeitsverhaltens durch das Kind erschwert oder
ganz ausschlieft, fiir die Vermittlung einer angemessenen Arbeitshaltung
durch die Herkunftsfamilie negativ auswirkt, kann wegen der bisher fehlenden
einschligigen Untersuchungen nicht mit Sicherheit ausgesagt werden. So er-
lebt das Kind hiufig den Vater nur bei seinen Freizeitbeschiftigungen in ent-
spannten auflerberuflichen Situationen.

Eine wesentliche Zielsetzung der Erziehung im Hinblick auf spatere Berufsti-
tigkeit ist sicherlich auch die Abstimmung des eigenen Arbeitsverhaltens im
sozialen Kontext, die Einordnung in Gruppenbeziehungen und die Fihigkeit
zur kooperativen Losung von Problemen. Gerade im Schulbereich bietet sich
hier die Moglichkeit, durch Gruppenunterricht entsprechende Verhaltenswei-
sen zu fordern.

(2) Arbeitsmotivation

Im Bereich der Arbeitspsychologie und der Arbeitspadagogik wurde in den
letzten Jahren die Wichtigkeit der Arbeitsmotivation immer hiufiger erkannt.
Die exakte Erfassung der Arbeitsmotivation ist insofern sehr schwierig, als es
sich hierbei um ein Konstrukt handelt, das nur tiber entsprechende Indikatoren
gemessen werden kann. Auflerdem sind bei jedem Menschen eine ganze Reihe
von zusitzlichen speziellen Motiven zu beriicksichtigen, die alle zusammen ei-
nen Einfluf} auf das Arbeitsverhalten ausiiben kénnen. Eine enge Beziehung
besteht hier vor allem mit dem Leistungsmotiv (vgl. McCLELLAND 1966,
HECKHAUSEN 1968/76; VONTOBEL 1970; vgl. auch Bd. I, 4), was bereits im Zu-
sammenhang mit der Forderung eines effizienten Arbeitsverhaltens deutlich
wurde. So lief sich in verschiedenen emprischen Untersuchungen nachweisen,
dafl Personen mit einer hohen Leistungsmotivation von sich erwarten, Aufga-
ben positiv zu bewiltigen, dafl sie ferner kurzfristige Befriedigungen zugun-
sten einer langfristigen Zielorientierung zuriickstellen kénnen und zeitlich bes-
ser zu disponieren vermogen. Im schulischen Bereich kann man beispielsweise
die aktuelle Lernmotivation (vgl. Bd. I, 4.3) als eine Sonderform der Arbeits-
motivation auffassen. Allerdings ist anzumerken, daff die von HECKHAUSEN
(1968/76) vorgenommene Formalisierung in diesem Zusammenhang sicher nur
die wichtigsten Komponenten einer sachfremden Motivierung umfafit. Die
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Ergebnisse einer Vielzahl arbeits- und betriebspsychologischer Untersuchun-
gen, aber auch der Untersuchungen zur Leistungsmotivation und Kausalattri-
bution weisen jedoch darauf hin, durch Erziehung eine intrinsische Motivation
zu unterstiitzen. Die Méglichkeiten einer entsprechenden Forderung sind an
anderer Stelle niher ausgefithrt (vgl. 1.3.2).

5.4.2. Probleme der Berufsfindung

Nach der Beendigung des Schulbesuches erhilt die Arbeit einen gesteigerten
Stellenwert, da sie nunmehr die wirtschaftliche Unabhangigkeit und die Fihig-
keit zur eigenen Lebenssicherung gewihrleistet. Das im Laufe der Zeit zuneh-
mende Arbeitsentgelt ermdglicht dem Jugendlichen die Emanzipation von den
Eltern, die Griindung einer eigenen Familie und schliefllich die volle Anerken-
nung in der Welt der Erwachsenen. Dadurch erhilt die Berufswabl eine zen-
trale Bedeutung fiir die Personlichkeitsentwicklung des Jugendlichen und an-
gehenden Erwachsenen (vgl. NIckeL 1976). Aufgabe der Erziehung in der Fa-
milie, aber insbesondere in der Schule, muf§ es daher sein, diese gravierende
Entscheidung, die den weiteren Lebensweg einer Person mafigeblich beein-
fluflt, vorzubereiten und moglichst zu erleichtern. Besonders erschwert wird
der Prozef} der Berufsfindung fiir die Jugendlichen vor allem auch deshalb,
weil gerade im Zusammenhang mit den Problemen der Identititsfindung in
dieser Zeit eine erhohte Stimmungslabilitit, Unsicherheit sowie starke
Schwankungen der individuellen Neigungsstruktur zu beobachten sind (vgl.
King 1971).

Obwohl nach ScHARMANN (1966) gerade die Reifezeit entwicklungspsycholo-
gisch nicht das geeignete Berufswahlalter darstellt, sondern im Gegenteil fiir
eine so weitreichende Entscheidung eher ungiinstig ist, muf} trotzdem von der
Mehrzahl der Jugendlichen die Berufsentscheidung unter diesen schwierigen
Bedingungen getroffen werden. Hinzu kommt, daf im Gegensatz zu der fri-
her agrarisch und handwerklich strukturierten Gesellschaftin der heutigen Ge-
sellschaft mit raschen technologischen Umbriichen zu rechnen ist, die inner-
halb weniger Jahre zu einer volligen Umstellung einzelner Berufe oder ganzer
Berufszweige fithren konnen. Allein die Weiterentwicklung der elektroni-
schen Datenverarbeitung und deren Anwendung in den verschiedenen Titig-
keitsfeldern brachte in der letzten Zeit einschneidende Verinderungen, die ei-
nerseits neue berufliche Moglichkeiten er6ffnen, andererseits jedoch ganze Be-
rufszweige absterben lassen (z. B. Schriftsetzer). Auf diese Weise entsteht ein
mehr oder weniger rascher Wandel der Berufsmoglichkeiten und der berufli-
chen Aufstiegs-Chancen, der sich in enger Verbindung mit den gesellschaftli-
chen und Skonomischen Bedingungen vollzieht.
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SCHARMANN (1977) kennzeichnet diesen Prozef§ der industriellen Professionalisierung

durch folgende Erscheinungen und Vorginge der Arbeitsorganisation:

— Die industrielle Arbeitsorganisation ist durch eine extreme Arbeitsteilung und Spezia-
lisierung gekennzeichnet, die zu einférmig-repetitiven Teilarbeitsformen, aber auch
zu einem engstirnigen Spezialistentum (,,Fachidiot®) fithren kann.

— Neue Berufe entwickeln sich dabei einerseits als echte Innovationen im Zusammen-
hang mit dem technologischen Fortschritt oder aus der Anpassung traditioneller Be-
rufsbilder an geinderte Betriebsformen.

— In vielen Berufen, die bisher iberwiegend manuelle oder korperliche Eignungsanfor-
derungen gestellt haben, tritt eine ,, Vergeistigung* ein, die sich als erhhte Beanspru-
chung der Intelligenz und der Konzentration manifestiert.

— Im Gegensatz zum fritheren organisatorischen Aufbau eines Unternehmens ist neuer-
dings eine immer stirker betonte ,,Diversifikation® der Entscheidungs- und Kompe-
tenzbereiche zu beobachten, d. h. eine Aufgliederung in relativ selbstindige Substruk-
turen.

- Durch Automation und elektronische Datenverarbeitung wird es in zahlreichen Fillen
ermdglicht, verfahrenstechnische Produktionsformen ohne unmittelbare Zwischen-
schaltung des Menschen zu planen, zu programmieren, zu steuern und zu kontrollie-
ren. Daher gewinnen besonders die Berufe der Wartung, Uberwachung und Kontrolle
dieser Systeme an Bedeutung.

Zusammenfassend kann man daher feststellen, dafl die berufliche Mobilitit und
,,ubiquitire Anpassungsfihigkeit* (SCHARMANN 1966) zu den besonderen Er-
fordernissen der industriellen Gesellschaft zihlen. Die berufliche Ausbildung
im hergebrachten Sinn wird insofern problematisch, als sie auf bestimmte Be-
rufsbilder bezogenist, dabei jedoch dem Wechsel der Berufschancen, aber auch
den arbeitsmarktpolitischen Zwingen nicht mehr voll gerecht zu werden ver-
mag.

Unter dem Zwang solcher raschen Veranderungen kann man daher nicht mehr
im traditionalen Sinne von ,,Berufswahl sprechen, da sich mit diesem Begriff
fiir viele die Vorstellung verbindet, dafl das Individuum zu einem bestimmten
Zeitpunkt einen Beruf wihlt, den es dann im Verlauf seines Lebens kontinuier-
lich auszuiiben gedenkt. Sicherlich ist nach Abschluff der (schulischen) Aus-
bildung als erster Schritt eine solche berufliche Entscheidung zu treffen, doch
erscheint es korrekter, auch den Prozef der ,,beruflichen Entwicklung‘‘ mit zu
erfassen, d.h. die Revision einmal getroffener Entscheidungen auf dem Hin-
tergrund neuer Erfahrungen oder neuer situativer Verhiltnisse (vgl. SCHELLER
1976, JaiDE 1977).

5.4.2.1. Bedingungen des Berufswahlprozesses

Angesichts dieser schwierigen Situation mufl nun von dem Jugendlichen selbst
bzw. unter dem beratenden oder lenkenden Einfluf} von wichtigen Bezugsper-
sonen (Eltern, Lehrer, Berufsberater u.a.) eine Entscheidung getroffen wer-
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den; es besteht also ein Handlungszwang. Vereinfacht man die zum Problem-
bereich der Berufswahl vorliegenden, kaum mehr iibersehbaren empirischen
Befunde, so miissen Ziel und Ergebnis des Entscheidungsprozesses vor allem
im Zusammenhang mit zwei verschiedenen Variablenkomplexen gesehen wer-
den (im tbrigen sei auf die zusammenfassenden Darstellungen von NickerL
1976, Ries 1970 und SEIFERT 1977 verwiesen).

Ziel des Entscheidungsprozesses ist eine Entsprechung zwischen den Merkma-
len der eigenen Person und den speziellen Anforderungen eines bestimmten
Berufes. Die Giite einer solchen Entscheidung ist daher von folgenden Kom-
ponenten abhingig:

(1) Selbsteinschitzung der Person

Jede Person entwickelt aus den ihr zur Verfiigung stehenden Informationen ein
Bild iiber die eigene Person, ein ,,Selbstkonzept*, das dariiber Auskunft gibt,
welche Merkmale man sich zuschreibt. Wesentlicher Bestandteil dieses Selbst-
konzepts (vgl. Bd. I, 3.4) sind subjektive Annahmen iiber bestimmte Fahigkei-
ten (und deren Ausprigung im Vergleich zu anderen Personen) sowie beson-
dere Interessen, Einstellungen und Werthaltungen. Jede Person,,weiff*“ daher,
was sie (innerhalb eines bestimmten sozialen Kontextes) zu leisten vermag, bei
welchen Titigkeiten sie besser oder schlechter ist als andere und was sie beson-
ders gern tun wiirde. Ein Ergebnis solcher Prozesse der Selbstbewertung eige-
ner Fihigkeiten ist dann ein bestimmtes Selbstwertgefiihl, d. h. inwieweit man
sich einen hohen oder einen geringen Wert zubilligt. In Abhingigkeit von den
besonderen Bedingungen der individuellen Erfahrung (Verhaltensweisen der
Familie u.a.) kénnen diese Informationen eine mehr oder weniger gute Be-
schreibung der tatsichlichen Merkmale einer Person abgaben (vgl. NEuBAUER
1976 a).

(2) Konzepte iiber Berufsmoglichkeiten

In dhnlicher Weise entwickelt jeder Mensch auch Konzepte iiber allgemeine
und besondere Umweltbedingungen, so natiirlich auch tiber die verschiedenen
Méglichkeiten einer Berufstitigkeit. Hierbei stehen unterschiedliche Informa-
tionsquellen zur Verfiigung, die von der persénlichen Anschauung tiber Aus-
sagen von Bekannten bis hin zu den Schilderungen in den Massenmedien (vor
allem Fernsehen) reichen. Aus diesem Informationsangebot entstehen ledig-
lich einige differenziertere subjektive Vorstellungen iiber Berufe, die man
selbst durch intensiven Kontakt kennengelernt hat (z. B. Beruf des Vaters, des
Onkels u.a. oder Kenntnis benachbarter Betriebe). Hinsichtlich der tibrigen
Berufsmoglichkeiten liegen jedoch im allgemeinen nur relativ grob struktu-
rierte Einstellungen stereotyper Art vor, die zwar zu einer generellen Orientie-
rung durchaus geeignet sind, aber keine sicheren Grundlagen fiir eine rationale
Berufsentscheidung bilden kénnen. Im Ergebnis steht schliefllich dem Indivi-
duum dann eine Palette verschiedener beruflicher Alternativen zur Auswahl,

266



denen subjektiv bestimmte Merkmale und Anforderungscharakreristika zuge-

ordnet werden.

Das Ergebnis der personlichen Entscheidung ist inhaltlich vor allem von drei

allgemeinen Kriterien abhingig. Bei einem gegebenen Informationspotential

kann sich jemand nur fiir einen bestimmten Beruf entscheiden,

— von dem er iiberhaupt schon gehort hat, der fiir ihn existiert (kognitive Re-
prisentanz),

— fiir den er sich interessiert,

— dem er sich hinsichtlich der vermuteten Anforderungsstruktur gewachsen
fihle.

Beriicksichtigt man dieses Bedingungsgefiige, so ist es durchaus verstindlich,

daf hiufig entweder ein subjektiv bestens bekannter Beruf ergriffen wird oder

da} die ortlichen Arbeitsmdglichkeiten (Betriebswahl statt Berufswahl) den

Ausschlag geben (vgl. ScHARMANN 1966). Daraus erklirt sich auch die im all-

gemeinen gefundene hohe Rate der ,,Selbstrekrutierung* von Berufen (vgl.

Laatz 1974). Unter Handlungsdruck ist daher sicherlich jeder in der Lage, eine

Entscheidung zu treffen und diese in sein Verhalten zu realisieren. Die Frage st

allerdings, inwieweit diese Entscheidung eine optimale Losung darstellt.

Aus der unterschiedlichen Bewertung dieses Informationsstandes erkliren sich wohl
auch die verschiedenen Befunde iiber die Berufswahlreife von Hauptschiilern. FURsTEN-
BERG (1975, S. 23) stelltaufgrund einer empirischen Untersuchung fest, dafd von einer Be-
rufswahlreife des 15jahrigen nur in sehr begrenztem Ausmafl die Rede sein kann. ,,Den
Hauptschulabgingern fillt die Orientierung in der Berufswelt auflerordentlich schwer.
Wo nicht der elterliche Betrieb konkrete Vorstellungen vermittelt, bleibt das Bild der
Arbeitswelt undeutlich ... Wo aber der Uberblick iiber die tatsichlich vorhandenen
Verhaltensalternativen fehlt, kann auch die Urteilsfihigkeit nicht weit entwickelt sein.
Die Kriterien der Urteilsbildung sind deshalb entweder zufillig oder aber geprigt vom
Einflufl sozialer Bezugspersonen und Kleingruppen. Hingegen spricht BENDER-Szy-
MANSKI (1977 a u. b) von einem reflektierten Entscheidungsverhalten der Hauptschiiler,
wobei nach ihren Befunden ,,die Schiiler eine grofle Anzahl von Handlungskonsequen-
zen fiir den Fall der Entscheidung fiir die eine oder andere Alternative antizipieren, und
zwar erheblich differenzierter und in vielen Fillen realititsadiquater als erwartet*
(19775, S. 3). Moglicherweise spiegeln diese unterschiedlichen Ergebnisse aber auch die
zwischenzeitlich erfolgte Verschirfung der Arbeitsmarktsituation wieder, die vermut-
lich dazu fiihrte, daf sich die Jugendlichen schon frithzeitiger zu informieren versuchen
(vgl. GAULKE 1976).

Die Untersuchungen von Ja1pe (1961) und von BERTLEIN (1972) zeigen, dafl es
nur einer kleinen Gruppe von Jugendlichen gelingt, die Selbstverwirklichung
durch eine entsprechende Berufswahl zu realisieren. S1everT (1976) spricht in
diesem Fall von einer ,,vocationalistischen Berufwahl, da die Entscheidung
hierbei auf ein Abwigen von Eignung und Neigung als eine Art ,,Berufung*
(vocatio) nach der klassischen Berufswahltheorie erfolgt. Die Gegengruppe,
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die thre Berufswahl mehr oder weniger dem Zufall anheimstellt und mit einem
,»Griff in die Lostrommel* (Jaipe 1961) lediglich eine Moglichkeit nutzt, die

ich gerade am Arbeitsmarkt bietet, wird von S1EVERT (1976) als ,, Occasionali-
sten‘ (von occasio = Gelegenheit) bezeichnet. Diese Personen richten sich
starker nach dufleren Einfliissen, weniger nach eigenen Neigungen.

In einer speziellen Analyse dieser Fragestellung anhand der Daten einer von SCHARMANN
(1967) untersuchten Stichprobe von 630 deutschen und 220 schweizerischen Metallarbei-
tern fand SIEVERT (1976), dafl Personen mit einer vocationalistischen Begriindung ihrer
Berufswahl signifikant hiufiger einen Lehrberuf hatten und seltener eine Anlerntitig-
keit. Auflerdem zeigte sich, dafl diese Personen eine kontinuierliche Berufsentwicklung
aufwiesen, d. h. sie gaben 6fter an, dafl ihnen ihre Ausbildung bei der jetzigen Tatigkeit
etwas niitze. Die Berufszufriedenheit war ebenfalls signifikant héher als bei den occasio-
nalistischen Arbeitskollegen. Insgesamt wurde deutlich, daff die Personen mit einer vo-
cationalistischen Berufswahl hiufiger an der spezifischen Titigkeit selbst interessiert und
stirker aufstiegsorientiert sind, wobei sie auch lingere Ausbildungszeiten in Kauf neh-
men. Umgekehrt liegt ihnen vergleichsweise weniger daran, mit einer beliebigen Titig-
keit moglichst viel Geld zu verdienen (z. B. durch Akkordarbeit).

Im Anschlufl an die theoretische Konzeption von SupERr (1961) iiber die Bedeutung des
Selbstkonzepts fiir die Berufswahl wurden eine Vielzahl von empirischen Arbeiten ange-
regt. Hierbei konnte im allgemeinen aufgezeigt werden, dafl eine enge Beziehung zwi-
schen Selbsteinschitzung und beruflicher Einschitzung besteht. KormaN (1966) konnte
ferner nachweisen, daf} das Selbstwertgefiihl im Berufswahlprozefl eine Moderatorfunk-
tion ausiibt: Personen mit hohem Selbstwertgefiihl wihlen hiufiger eine mit threm
Selbstkonzept iibereinstimmende berufliche Betitigung. Im Gegensatz dazu zeigen Per-
sonen mit niedrigem Selbstwertgefiihl eine starke Abhingigkeit von externen Bedingun-
gen. Sie verhalten sich also im Sinne einer occasionalistischen Berufswahl, indem sie eher-
dem Einfluff des Gruppendruckes nachgeben.

In dhnlicher Weise fand NEuBAUER (vgl. 1976 c) bei Personen mit positiver Selbstwert-
schitzung eine kontinuierliche Berufsentwicklung, die auf einer mehr oder weniger lang-
fristigen Planung beruht. Demgegeniiber liefen befragte Jungarbeiter mit einer geringe-
ren Selbstwertschiatzung ein echtes Planungsverhalten vermissen. Sie legten vielmehr
groflen Wert darauf, in der augenblicklichen Situation méglichst viel Geld zu verdienen,
ohne dabei allzu viele Gedanken an die persénlichen Zukunftsméglichkeiten zu ver-
schwenden. Tatsichlich bestitigten die beobachteten Einkommensunterschiede diesen
Befund. Interessanterweise fanden sich analoge Ergebnisse im Bereich der Freizeitinter-
essen (vgl. 5.5.2).

Die schwerwiegende Entscheidung der individuellen Berufswahi ist also von
einer Vielzahl von Faktoren abhingig. Einerseits besteht eine enge Beziehung
zum Selbstkonzept (vgl. Bd. I, 3.4) und zu fundamentalen Einstellungen und
Werthaltungen (vgl. Bd. II, 2.1), andererseits ergab sich allerdings auch in Un-
tersuchungen folgerichtig eine Abhingigkeit vom Grade der Informiertheit,
die einen Einflufl des soziookonomischen Status und insbesondere der Schul-
bildung erkennen lifit (vgl. N1cxeL 1976).
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5.4.2.2. Vorbereitung der Berufswahl

Angesichts der schwierigen Situation in der heutigen industriellen Gesellschaft
mufl es eine Aufgabe der Schule sein, im Rahmen eines berufswahlvorbereiten-
den Unterrichts entsprechende zielgerichtete Informations- und Handlungs-
strategien zu erarbeiten (vgl. STEFFENS 1975, Nave-HEerz 1977).
BENDER-SZYMANSKI (1977 b) versuchte, als Ergebnis einer empirischen Unter-
suchung von Schiilern siebter bis neunter Hauptschulklassen einen Groblebr-
zielkatalog fiir den Berufswahlunterricht als Entscheidungshilfe zu erarbeiten.
Das sibergeordnete Lebrziel formuliert sie wie folgt:

,»Der Schiiler soll im jeweiligen Entwicklungsabschnitt erkennen, dafl die Entscheidung
nach dem Abwigen der Bedeutsamkeit der jeweiligen Handlungsfolgen der einzelnen
Berufsalternativen fiir diejenige Berufsalternative getroffen werden soll, die die von ihm
insgesamt positiver bewertete Alternative darstellt und deren unerwiinschte Auswir-
kung, im Vergleich mit denen anderer Alternativen, am ehesten in Kauf genommen wer-
den® (1977 b, S. 7).

Dieses Lehrziel kann nach BENDER-SzyMANski in folgenden Schritten erarbei-
tet werden:
(1) Der Schiiler soll aus den objektiv gegebenen Handlungsalternativen (Beru-
fe, Ausbildungswege u. a.) moglichst viele kennenlernen, dartiber hinaus auch
ungewdhnliche oder neuartige Laufbahnen in Erwigung ziehen. Ferner soll
der Schiiler in diesem Zusammenhang lernen, die Realisierbarkeit von objektiv
existierenden Handlungsmoglichkeiten in Abhingigkeit von der tatsichlichen
jeweiligen Arbeitsmarktsituation zu iiberpriifen.

(2) Der Schiiler soll in die Lage versetzt werden, die Handlungskonsequenzen

der fiir ihn realistischen Alternativen moglichst vollstindig zu antizipieren.

Nach BENDER-SzyMaNskI beziehen sich dabei die Handlungskonsequenzen

auf folgende zwei Bereiche:

- Es miissen die Anforderungen hinsichtlich Fihigkeiten und spezifischer
Kenntnisse berticksichtigt werden.

— Es sind die weiteren, von den Ausbildungsanforderungen unabhingigen
Handlungskonsequenzen zu beachten, wie z. B. Angebot an Arbeitsstellen,
Aufstiegsmoglichkeiten, Altersversorgung, Sicherheit des Arbeitsplatzes.

Auflerdem erwihnt hier BENDER-SzymaNsk1 auch berufs- und ausbildungsir-

relevante Handlungskonsequenzen; dazu gehdren vor allem die Reaktionen

von Bezugspersonen (z. B. Freunde, Eltern, Lehrer) auf die Wahl eines solchen

Berufes durch den Jugendlichen.

(3) Der Schiler soll erkennen, daf eine Entscheidung um so praziser getroffen

wird, je genauer die mit ihr verbundenen Folgen beurteilt und bewertet wer-

den. Eine wesentliche Aufgabe des Berufswahlunterrichts wird es sein mussen,
solche Bewertungskriterien mit den Schillern gemeinsam zu erarbeiten.
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Wichtig ist in diesem Zusammenhang eine moglichst adiquate Selbsteinschatzung der ei-
genen Fihigkeiten und Interessen, die mit den notwendigen Berufsanforderungen kon-
frontiert werden miissen.

HoLLAND (1966) entwickelte hierzu einen sehr interessanten Ansatz, der in einer Viel-
zahl von Untersuchungen bisher im wesentlichen bestitigt werden konnte. Er geht zu-
nichst davon aus, dafl sich eine Person bestimmten berufsrelevanten Merkmalskombina-
tionen von Persdnlichkeitstypen zuordnen lifit. Fir jeden Personlichkeitstyp gibt es
dann eine bestimmte Kategorie von Berufsmoglichkeiten, die allerdings noch hinsicht-
lich ihrer Anforderungen abgestuft sind. HoLLaND hat in der Zwischenzeit ein entspre-
chendes Instrumentarium entwickelt, das es einerseits gestattet, eine tpyologische
Zuordnung vorzunehmen, andererseits kann die ratsuchende Person durch die Bearbei-
tung eines entsprechenden Fragebogens selbst fiir sich die prinzipiell addquaten Berufsal-
ternativen auffinden (vgl. auch SCHELLER 1976).

(4) Die Schiiler sollen nach BENDER-SzYMANSKI ferner ihre Bereitschaft iiber-
priifen, auch unter negativ bewerteten Bedingungen die eine oder andere Be-
rufsalternative zu ergreifen. Es soll die Fihigkeit geschult werden, begriind-
bare Uberzeugungen durch eine entsprechende Argumentation auch gegen
Widerstinde durchzusetzen. Dieses Lehrziel ist sicher nicht leicht zu errei-
chen, wenn es dabei nicht gelingt, durch eine Modifikation der vorhandenen
subjektiven Vorstellungen und Bewertungsschemata das Ergebnis des Evalua-
tionsprozesses zu beeinflussen.

Moglichkeiten fiir die Realisierung eines solchen berufswahlvorbereitenden
Unterrichts bietet vor allem der Arbeitslebre- bzw. Polytechnikunterricht. Die
Auswahl der Stoffgebiete sollte sich dabei an der Relevanz seiner Inhalte fiir die
Schiiler orientieren (ausfiihrlich dazu STerrENS 1975 sowie Nave-HEerz 1977).
Es liegt auf der Hand, dafl durch den einmaligen Besuch eines Berufsberaters in
der Schule diese Ziele keinesfalls erreicht werden kénnen. Wenn der Schiiler in
die Lage versetzt werden soll, durch Vermittlung eines entsprechenden Infor-
mationspotentials selbstindig Entscheidungen zu treffen — eine Forderung, die
auch im Hinblick auf die spitere berufliche Entwicklung bei veranderter Wirt-
schaftslage gestellt werden muff — dann handelt es sich um vielschichtige Lern-
prozesse, die fiir ithren Aufbau eine lingere Zeitspanne erfordern. Eine wich-
tige Funktion des Berufsberaters in der Schule liegt aber darin, an jenen Stellen
des berufswahlvorbereitenden Unterrichts eingesetzt zu werden, an denen es
um solche Informationen geht, die dem Lehrer nicht zur Verfiigung stehen.
Gerade der langfristige Kontakt des Berufsberaters mit Schiilern hat den Vor-
teil, dafl anstehende Berufswahlprobleme intensiv aufgearbeitet werden kon-
nen. Als Entscheidungshilfe bieten sich auch allgemeine berufsaufklirende
Schriften an, so z. B. die von der Bundesanstalt fiir Arbeit in Niirnberg vorge-
legten Broschiiren tiber ,,Systematische Trainings- und Entscheidungspro-
gramme (STEP)“. Empfehlenswert ist ferner der Besuch verschiedener Be-
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triebe zur Veranschaulichung wesentlicher Titigkeitsfelder (vgl. STEFFENS
1975, Nave-Herz 1977).

Abschlielend muf} jedoch darauf verwiesen werden, dafl auch die beste Infor-
mation und Beratung bei einer occasionalistischen Haltung nur ein ,,Job*-
Denken unterstiitzt, das zwar vielleicht eine rasche Anpassung an Veranderun-
gen des Arbeitsmarktes gestattet, jedoch die Gefahr einer Sinnentleerung der
Berufstitigkeit mit sich bringt (vgl. SCHARMANN 1977).
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5.5. Freizeiterziehung

5.5.1. Definitionsprobleme des Freizeitbegriffs

Eine sehr gebrauchliche Definition geht von einer Abgrenzung der Freizeit von
Arbeit aus. Da Arbeit in der industriellen Gesellschaft eine zentrale Kategorie
darstellt und weitgehend fremdbestimmt ist, kommt der Freizeit die Bedeu-
tung eines Freiseins von Arbeit, von Fremdbestimmung und von nicht-pro-
duktiver lohnabhingiger Zeit zu (vgl. HABERMAS 1958, Kritisches dazu Opa-
sCHOWSKI 1974). Dieses polare Modell schreibt der Freizeit eine kompensato-
rische Funktion zu, in der allein Sinneserfiillung moglich wird. Einer solchen
Kompensationstheorie im Sinne von HaBERMAS widersprechen jedoch zahlrei-
che empirische Befunde. So stellte z. B. HANHART (1964) fest, daf gerade Per-
sonen, die mit ihrer Arbeit zufrieden sind, weniger Langeweile erleben und in
ihrer Freizeit aktiver sind als Unzufriedene (vgl. auch EMNID 1971, ScHMITZ-
SCHERZER 1974, S. 104ff.).

In diesem Definitionsansatz wird die Freizeit als eine verhaltensbeliebige Zeit
mit weitgehend zweckfreien Tatigkeiten angesehen. Inscfern lafit sich ein Be-
zug zum Spiel herstellen (vgl. Kap. 5.3).

Eine andere Begriffsbestimmung geht von den Aktivititen und der zur Verfii-
gung stehenden Zeit aus. Besonders empirische Arbeiten legen diesen Ansatz
zugrunde. Dabei wird der Begriff der Freizeit insofern differenziert, als von
dem weitgefafiten Bereich der arbeitsfreien Zeit ein engerer als eigentliche
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,,Freizeit* abgegrenzt wird. Diese kann wiederum unterteilt werden in rekrea-

tive und verhaltensbeliebige Zeit. Einem solchen Ansatz entsprechend lifit sich

Freizeit definieren als eine ,,Anzahl von Beschiftigungen, denen der einzelne

nach eigenem Ermessen nachgeht, entweder um sich zu entspannen, sich zu

amiisieren und sein Wissen zu vertiefen, oder um seine Fahigkeiten zweckfrei

zu entwickeln, oder um reger am Leben des Gemeinwesens teilzunehmen,

nachdem er seine berufliche, familiiren und sozialen Pflichten erfiillt hat*

(DumazepiIer 1972, S. 126).

Doch zeigt die empirische Uberpriifung dieses Ansatzes, daff eine erhebliche

Diskrepanz zwischen ,,objektiver und ,,subjektiver Definition von Freizeit

besteht. So konnte z. B. KreuTzZ (1969) nachweisen, dafl die Subsumierung be-

stimmter Titigkeiten unter einem einzigen Freizeitbegriff von Individuum zu

Individuum variiert. Danach ergeben sich Beziehungen zwischen der subjekti-

ven Definition von Freizeit (was man selbst als ,,Freizeit* erlebt) und den Va-

riablen Alter, Beruf und soziale Herkunft. Es ist sogar méglich, daff die gleiche

Titigkeit als Freizeit oder als Nicht-Freizeit angesehen wird. Ein Definitions-

ansatz, der von der Kategorisierung der Titigkeiten in ,,Freizeit und

,»Nicht-Freizeit ausgeht, ist daher fiir eine Theoriebildung wenig fruchtbar,

wenngleich er fir Deskriptionen durchaus brauchbar sein mag.

Ein weiterer Ansatz definiert Freizeit als Konsumzeit (z. B. WEBER 1963,

ANDREAE 1970). WEBER meint, daff eine Konsumgesellschaft notwendiger-

weise eine Freizeitgesellschaft ist, da die Freizeit wesentlich Konsumraum sei.

Schliefllich kann man Freizeit auch noch im Hinblick auf ihre Funktion fir In-

dividuum und Gesellschaft betrachten. Mit OrascHOWwskI (1976) lassen sich

acht individuell-gesellschaftliche Funktionen nennen:

— Rekreation und Regeneration: Ausruhen, Nichtstun, gesundheitsfordernde
Aktivititen;

— Kompensation: Ausgleich von Mingeln und Entbehrungen, Ausgleich unbe-
friedigter Anspriiche auf Achtung, Anerkennung und Geltung;

~ Edukation: Weiterbildung, soziales Lernen;

~ Kontemplation: Nachdenken, Meditation, kiinstlerische Betrachtung, Iden-
utitsfindung;

— Kommunikation: Artikulation individueller Bediirfnisse im Dialog, Begeg-
nung;

— Partizipation: Teilhabe am geseilschaftlichen Leben, soziaie Aktivititen und
Solidaritit;

— Integration: Hineinwachsen in Schule, Nachbarschaft, Gemeinwesen und
Gesellschaft;

— Enkulturation: schopferische Titigkeit, Erlernen kultur-technischer Fertig-
keiten.
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5.5.2. Jugend und Freizeit

Besonders fiir das Jugendalter hat die Freizeit eine auflerordentliche Bedeu-
tung. Die Befriedigung der fiir diesen Lebensabschnitt typischen Bediirfnisse,
wie die nach sozialer Anerkennung, nach Erreichen eines primiren Status, nach
Experimentieren mit Normen, Werten und Erfahrungen (vgl. NickeL 1976, s.
auch Bd. 11, 3.2.3 u. 2.4) wird in die Freizeit verlegt. Die Sozialisationsfelder
Familie und Schule kommen diesen Problemen und den damit verbundenen
Bediirfnissen kaum entgegen (vgl. EISENSTADT 1966).

Jugendliche erleben nach LUpTKE die Freizeit ,,als ein altersgruppentypisches soziales
Motivations- und Orientierungsfeld eigener Art. Es ist der fiir sie bedeutsame Bereich
der expressiven Orientierungen und symbolischen Selbstdarstellung in Interaktion mit
Altersgleichen, weil in ihm persénliche Identitit, Status- und Verhaltenssicherheit leich-
ter gewahrleistet sind als in der Familie und im Leistungsbereich, d. h. ohne den dort ge-
gebenen Leistungsdruck, die Unterordnung unter Erwachsene und die soziale Kontrolle
der Eltern* (LUDKE 1972, S. 204f.).

Das Freizeitverhalten von Jugendlichen kann als das Ergebnis von Sozialisa-
tionsprozessen verstanden werden. Es differiert nach Alter, Geschlecht, Her-
kunft, Bildungsgrad und sozialskonomischem Standort (vgl. Nicker 1976,
Kap.IV, A). Weitere Einfliisse ergeben sich durch andere institutionelle Berei-
che der Gesellschaft, vor allem durch die Arbeit.

Empirische Untersuchungen haben sich besonders beschiftigt mit dem Aus-
maf an Freizeit, den spezifischen Interessen und Aktivititen (vgl. BLUCHER
1966; EMNID 1966 u. 1972, 1973; DoMke 1970; PraTz 1971; LUDKE 1972;
JAaHNKE 1973).

Schon WEBER (1963) stellte fest, dafl zehn- bis vierzehnjihrige Volkschiiler pro Tag
durchschnittlich etwas tiber vier Stunden Freizeit haben. Oberschiiler dagegen nur ca.
zweieinhalb Stunden. In Ubereinstimmung mit anderen Untersuchungen sind nach We-
BER die hiufigsten Freizeitbeschiftigungen von Oberschiilern Lesen, Spielen und sport-
liche Betdtigungen. Auch die Gesellungsformen verandern sich. Mit zunehmendem Al-
ter geht der Wunsch nach dem Zusammensein in Gruppen zuriick zugunsten eines Be-
diirfnisses nach Kontakten zu Freund bzw. Freundin.

Zahlreiche Untersuchungen liegen zum Freizeitverhalten im Jugendalter vor.
Doch widersprechen sich diese hinsichtlich der Angaben uber die durch-
schnittliche Freizeit ganz erheblich; die Spannweite reicht von neun Stunden
bis zweieinhalb Stunden taglich (BLcHER 1956, RUTENFRANZ 1957).

In der EmMnip-Untersuchung von 1972 wurde ein Durchschnittswert fiir ,,Freie Zeit
(Tages-, Arbeits- und Schlafenszeit) von 7,8 Stunden ermittelt; fiir die effektive ,,Frei-
zeit* (verhaltensbeliebige Zeit) ein Durchschnittswert von 4,8 Stunden fiir einen Werk-
tag, 7,5 Stunden fiir den Samstag und 9 Stunden fiir den Sonntag. Nach BLUCHER (1956)
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erwies sich das Ausmaf} der individuellen Freizeit als abhiangig vom Geschlecht (im Ju-
gendalter haben Midchen weniger verhaltensbeliebige Zeit als Jungen) sowie von der
Ausbildungs- und Berufssituation.

Die Untersuchungen zu den Freizeitinteressen und -aktivititen von Jugendli-
chen zeigten eine deutliche Vorliebe fiir sportliche Aktivititen (Domke 1970,
LUDKE 1972) sowie kommunikativ-konsumptive Interessen wie Tanz, Musik
horen, Zusammensein mit Freund(in). Die Freizeitinteressen erwiesen sich in
besonderem Mafle als abhingig von Alter und Bildung (vgl. Bd. II, 2.4), aber
insbesondere auch von der Ausprigung des individuellen Selbstbildes.

NEUBAUER (1976 c) fand bei Jungarbeitern in Abhingigkeit vom Grad der individuellen
Selbstwertschitzung statistisch bedeutsame Unterschiede im Bereich der Freizeitinteres-
sen. Im ganzen gesehen tendierten Personen mit einer positiven Selbstwertschitzung eher
zu einer aktiven Freizeitgestaltung (z. B. Ausiibung einer Sportart) und interessierten
sich mehr fiir Politik, Nachrichten und Tagesgeschehen. Bei Personen mit geringer
Selbstwertschitzung lief sich dhnlich wie im Berufsbereich eher eine situationsabhingige
» Nah-Orientierung* feststellen (vgl. 5.4.2.1); ihr Interesse fiir Sport beschrinkte sich
vorwiegend auf das Zuschauen, sie verwenden mehr Freizeit fiir Kino und Fernsehen
und neigen zu einem erhéhten Konsum von Genufimittel (z. B. Anzah! der Zigaretten
pro Tag).

Sicherlich darf man bei der Interpretation keine einfachen Kausalbeziehungen anneh-
men. Die Befunde verdeutlichen jedoch auch die Tatsache, daf} die Verwendung einer
globalen Kategorie ,,Interesse fiir Sport bei Befragungen den tatsichlichen Verhiltnis-
sen nicht gerecht wird.

Aus anderen empirischen Arbeiten geht hervor, daf} die Familie als Ort jugend-
licher Freizeitgestaltung deutlich in den Hintergrund tritt. Mannliche Berufs-
schuljugendliche verbringen durchschnittlich z.B. drei Abende aufler Haus
(DoMkE 1970). Fiir die,,liebsten* Freizeitgesellungsformen ermittelte DomkE
(1970, S. 208) fiir diese Gruppe (N = 308) folgende gerundete Prozentangaben:

am liebsten allein 7%
am liebsten mit meinen Eltern 2%
am liebsten mit mehreren Freunden 17%
am liebsten mit mehreren Midchen und Jungen zusammen 33%
am liebsten mit meiner Freundin 37%
am liebsten mit meinem Freund 9%

In diesem Befund wird mit aller Deutlichkeit das Bediirfnis nach dem Zusam-
mensein mit altersgleichen und mit andersgeschlechtlichen Partnern erkenn-
bar. Jedoch konnte DoMKE bei der Gegentiberstellung dieser Priferenzen mit
den tatsichlichen Gesellungsformen zeigen, dafl diese Bediirfnisse weitgehend
unbefriedigt bleiben.
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5.5.3. Institutionen der Freizeiterziehung

Die verschiedenen Institutionen der Freizeiterzichung konnen neben Familie
und Schule als ein weiteres Sozialisationsfeld angesehen werden. Dabei handelt
es sich um sehr vielfiltige Organisationen mit unterschiedlichen Zielsetzun-
gen. So gibt es zahlreiche Vereine und Verbinde mit Jugendgruppen, Jugend-
freizeitstatten, Hauser der Offenen Tiir, Jugendclubs und neuerdings Jugend-
zentren.

Im Hinblick auf die vorher angefiihrten Befunde, wonach Jugendliche einen
groflen Teil ihrer Freizeit aulerhalb des Elternhauses verbringen, kénnte die-
sen Institutionen eine grofle Bedeutung hinsichtlich der Unterstiitzung ju-
gendgemifler Gesellungsformen zukommen. Bisher haben allerdings die tradi-
tionellen Verbinde mit ihrer geschlossenen institutionellen Organisation einen
Grofiteil von Jugendlichen nicht erreicht. Nach den Mitgliederstatistiken der
traditionellen Jugendverbinde ist in den vergangenen Jahren die Zahl der Ju-
gendlichen, die sich fest in einer Vereinigung organisiert haben, zuriickgegan-
gen. Es zeichnet sich ein Trend ab, nach dem sich zunehmend mehr junge Men-
schen eher frei initilerten Gesellungsformen anschlieflen.

Der Riickgang des Interesses an den traditionellen Verbinden wird im wesentlichen in
folgenden Griinden gesehen: Zu geringe Beriicksichtigung von Problemlagen und Be-
diirfnissen der Jugendlichen, zu wenig Reflexion des gesellschaftlichen Standortes der
Jugendarbeit und Vorherrschen von traditionellem Denken, Verselbstindigung der Or-
ganisation und mangelnde Transparenz der Ziele. Auflerdem wandten sich die Angebote

zum grofleren Teil an Jungen und kaum an Midchen sowie stirker an Angehorige der
Mittelschicht.

Fiir den nichtorganisierten Teil der Jugend finden sich kaum angemessene
Freizeitangebote (aufler kommerziellen Einrichtungen wie Diskotheken).
Auch die sogenannten ,,Hiuser der offenen Tiir* haben nichtorganisierte Ju-
gendliche und Angehérige der unteren sozialen Schichten kaum erreicht. Die
Angebote gehen hiufig an den Bediirfnissen vorbei und lassen zu wenig Raum
fiir Eigeninitiative und freie Gesellungsformen. Zu Recht fafit daher GraUER
(1973) seine Untersuchungen unter dem Titel zusammen ,, Jugendfreizeitheime
in der Krise®.

Alseine Art Gegenbewegung zur traditionellen Jugendfreizeitarbeit hat sich in
den vergangenen Jahren die sog. ,,Jugendzentrumsbewegung® gebildet. Sie
wendet sich gegen die kommerziellen Freizeitangebote etwa der Diskotheken,
der Vermarktung der Freizeit sowie gegen deren Fremdbestimmung in den
traditionellen Freizeitheimen. Der zentrale Gedanke dieser Bewegung ist die
Schaffung eines Bereichs, in dem Jugendliche selbstverantwortlich und auto-
nom ihre Freizeit gestalten. Bei den Jugendzentren handelt es sich meist um
Initiativgruppen, die das berechtigte Verlangen nach einem eigenen Haus fiir
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Freizeitaktivititen 6ffentlich vertreten und ihre Forderung in langwierigen und
konfliktreichen Verhandlungen mit den Behorden durchsetzen. Zur Arbeit
dieser Jugendzentren gibt es bislang nur wenig empirisches Material. Es be-
schrinke sich auf einige Erfahrungsberichte und vereinzelte Fallstudien (z. B.
GOSCHLER 1976). Wurde am Anfang das Prinzip der Selbstverwaltung sehr
stark vertreten, so hat sich inzwischen eine Erniichterung eingestellt. Es zeigte
sich, daf} die Jugendlichen mit der Fithrung eines Hauses, sich selbst tiberlas-
sen, iberfordert sind. Hinzu kam, dafl die Bewegung auch von bestimmten po-
litischen Gruppen zur Durchsetzung eigener Ziele benutzt wurde. Von den
Behdrden wird die Jugendzentrumsbewegung mit grofSer Skepsis beobachtet
und neue Jugendzentren werden nur mit auierordentlicher Zuriickhaltung ge-
férdert. Doch liegt in der Bewegung eine nicht zu unterschitzende Chance zur
Neuorientierung der Jugendfreizeitarbeit.

5.5.4. Freizeitforschung

Freizeitforschungist nicht Gegenstand einer einzigen Wissenschaft, sondern es
sind daran verschiedene Disziplinen beteiligt wie Soziologie, Pidagogik, Psy-
chologie, Medizin und Okonomie. Wie die Ausfiihrungen zur Definition des
Freizeitbegriffs zeigten, liegt hier ein auflerordentlich vielschichtiges Problem
vor. Ziele der bisherigen Forschung waren insbesondere die Beschreibung des
Freizeitverhaltens und der Freizeitinteressen. Bei den bisherigen Untersu-
chungsergebnissen handelte es sich hiufig lediglich um eine Berichterstattung
von Umfragedaten, wie ausgewihlte Stichproben von Individuen, die arbeits-
freie Zeit verbringen, und die Korrelation dieser Daten mit konventionellen
demographischen Variablen (zur Kritik an der bisherigen Freizeitforschung
vgl. z.B. ScHMITZ-SCHERZER 1974, S. 15ff.).

Die weitere Forschung sollte sich mit dem individuellen Stellenwert der ver-
schiedenen Titigkeiten beschiftigen; sie muff also nach dem Freizeiterleben
fragen und danach, welche gesellschaftlichen Konsequenzen das jeweilige Ver-
halten besitzt. Wie ScumiTZ-SCHERZER (1974) zu Recht betont, besteht tiber
die Beschreibung der Einzelelemente hinaus eine weitere Aufgabe der Freizeit-
forschung in der Aufdeckung von Strukturen dieses Bereichs, d. h. esist zu er-
griinden, in welchem Verhiltnis die einzelnen Elemente der Freizeitinteressen,
des Freizeitverhaltens und des Freizeiterlebens zueinander stehen.
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5.6. Erwachsenenbildung

5.6.1. Zum Wandel im Selbstverstindnis der Erwachsenenbildung

In diesem Kapitel sollen einige gegenwiirtig besonders diskutierte Aspekte und
Probleme der Erwachsenenbildung aufgezeigt werden. Hierzu gehoren Fragen
der Lernfihigkeit und Lernbereitschaft, einer Erwachsenen adiquaten Didak-
tik, eines angemessenen Fiihrungsverhaltens von Lehrkraften sowie des so-
zial-emotionalen Rahmens, innerhalb dessen Lernprozesse stattfinden. Leider
liegen zu den meisten dieser Bereiche keine empirisch fundierten Ergebnisse als
Grundlage einer Theorie der Erwachsenenbildung vor, da die entsprechende
Forschung noch in den Anfingen steht (vgl. Doumen 1975, T1ETGENS 1975,
Lfon 1977).

In unserer Gesellschaft wird der Begriff Erwachsenenbildung fast ausschliefi-
lich mit der Vorstellung Volkshochschule in Verbindung gebracht; die Kennt-
nis anderer Einrichtungen tritt demgegeniiber zuriick. Einschligige Untersu-
chungsergebnisse (STRZELEWICZ u.a. 1973) zeigen ferner, wie stark Erwach-
senenbildung mit beruflicher Fortbildung identifiziert wird, wihrend dies
weitaus seltener der Fall ist, sobald man allgemein an Bildung denkt. Die
Volkshochschule unterstiitzt in gewisser Weise diese Auffassung, denn ein
grofler Teil ihres Angebots enthilt vorwiegend berufsnahe bzw. zweckbetonte
Veranstaltungen. Sie beriicksichtigt damit allerdings auch die Tatsache, dafl in
den Industrielindern eine einmal erworbene berufliche Kompetenz immer
schneller veraltet. Die lange Zeit verbreitete Vorstellung von einer Zweiteilung
des Lebens in einen Abschnitt, in dem Kenntnisse und Fertigkeiten angeeignet
und in einen darauf folgenden, in dem sie angewandt werden, fithrte dazu, daf§
der Erwachsenenbildung eher eine untergeordnete Bedeutung beigemessen
wurde. Demgegeniiber ist zu betonen, daff der Berufstitige seine Qualifikation
nur aufrechterhalten kann, wenn er sich nicht nur beruflich, sondern auch all-
gemein fortwihrend weiterbildet.

In jiingerer Zeit hat sich daher ein Wandel im Selbstverstindnis der Erwach-
senenbildung angebahnt: Es findet sich eine zunehmende Abkehr von der ein-
seitigen Betonung eines zweckgerichteten Lernens zugunsten einer Forderung
von sozialen Lernprozessen, die Selbstkompetenz, Selbstreflektion und eman-
zipatorische Selbstentfaltung erméglichen. Ausschlaggebend fiir diese Ent-
wicklung war die Erkenntnis, daff je nach Bezugsgruppe unterschiedliche
Lerneinstellungen beriicksichtigt werden miissen. So hat etwa HouLE (n. Hu-
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BERMANN 1975) eine Typologie der Teilnehmerschaft der Erwachsenenbildung
dargestellt, die von drei grundlegenden Lernorientierungen ausgeht:
- Eine zielorientierte Gruppe, der es in erster Linie um die Erweiterung beruf-
licher Kompetenz geht.
- Eine aktivititsorientierte Gruppe, deren Motivation vorwiegend sozialer
Natur ist.
— Eine lernorientierte Gruppe, deren Teilnehmer die Befriedigung aus einer
intellektuellen Leistung anstreben.
Andere Autoren haben diesen Gruppen noch weitere hinzugefiigt, etwa die ei-
ner sozialgerichteten Zielorientierung (,, Wunsch, bessere Biirger zu werden®,
oder die ,,Probleme der Gesellschaft zu verstehen*) bzw. die einer Orientie-
rung an dem Bediirfnis der Befreiung von Langeweile oder der Kompensation
von personlichen und beruflichen Frustrationserlebnissen. Es gibt Hinweise
dafiir, daf diese Orientierungen von der Schichtzugehérigkeit nicht unabhin-
gig sind; so findet sich die berufsbezogene Ausrichtung eher bei Menschen mit
niedrigerem soziodkonomischen Status, wihrend bei Teilnehmern hoherer so-
zialer Schichten der Aspekt intellektueller Erkenntnisse und sinnvoller Frei-
zeitbeschiftigung im Vordergrund steht (vgl. HuBERMANN 1975).
Mit den sich verindernden Bediirfnislagen der Teilnehmerschaft vollzog sich
Anfang der sechziger Jahre der bereits erwihnte Wandel im Selbstverstindnis
der Erwachsenenbildung. Im Rahmen der allgemeinen Kritik der herkdmmli-
chen, am klassisch-humanistischen Bildungsbegriff orientierten Inhalte ent-
sprechender Institutionen der Erwachsenenbildung zeichnete sich eine Neu-
orientierung ab, die sich durch Schlagworte wie Persdnlichkeitsbildung, exi-
stentielle Lebenshilfe, Zweckfreiheit der Bildung und Selbstbestimmung
kennzeichnen lafit.
Will man das heutige Aufgabenverstindnis der Erwachsenenbildung zusam-
menfassen, so liefle es sich wie folgt charakterisieren: Permanentes Weiterler-
nen im Erwachsenenalter ist notwendig, um Strukturen in allen Lebensberei-
chen erkennen sowie Verinderungen flexibel und selbstkompetent bewiltigen
und aktiv mitgestalten zu kénnen (vgl. STRZELEWICZ u.a. 1973).

5.6.2. Lernen im Erwachsenenalter

5.6.2.1. Bedingungsfaktoren

Zusammen mit dem sich wandelnden Selbstverstindnis des Aufgabenbereichs
der Erwachsenenbildung ging eine zunehmende Beachtung der Bedingungs-
faktoren des Lernens von Erwachsenen einher. Die Erforschung dieser Beson-
derheiten und die Beriicksichtigung ihrer Konsequenzen bei Lernangeboten
riickt erst in jiingerer Zeit in das Zentrum der Aufmerksamkeit. Entscheidend
fir diese Entwicklung ist die Tatsache, daf} die lange Zeit verbreitete Auffas-
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sung eines mit zunehmendem Alter unvermeidlichen Absinkens geistiger Fi-

higkeiten sich aufgrund neuerer empirischer Arbeiten nicht mehr halten lifit

(vgl. LEHR 1972, HEEMSKERK 1974, LOWE 1976). In- und auslindische Unter-

suchungen kamen vielmehr zu folgenden Ergebnissen:

- Die Lernfahigkeit von Erwachsenen ist nicht ohne weiteres geringer als die
bei Jugendlichen, sondern sie ist lediglich anders strukturiert.

— Lernen im Erwachsenenalter ist ein vielschichtiger Prozefi, bei dem die bio-
logischen Faktoren mit emotionalen und solchen der individuellen Lebens-
erfahrungen (etwa Lernvergangenheit) in Wechselwirkung treten.

— Lernfihigkeit bei Erwachsenen ist nicht einseitig vom Lebensalter abhingig,
sondern vielmehr vom Geiibtheitsgrad der fiir Intelligenzleistungen not-
wendigen Funktionen.

Soweit sich Einschrinkungen der Lernleistungen Erwachsener feststellen las-
sen, miissen sie im Zusammenhang gesehen werden mit einer Verminderung
der Lern- und Reaktionsgeschwindigkeit, der fritheren Schulbildung und des
beruflichen Anreiz- und Anforderungsniveaus sowie mit Lernbarrieren, die
sich in Form von verfestigtem Wissen und eingeschliffenen Verhaltensweisen
bei der intellektuellen Verarbeitung neuer Lern- und Erfahrungsinhalte aus-
wirken.

Entscheidend fiir die Bereitschaft Erwachsener zum Lernen und das Bemithen

um Uberwindung von dabei auftretenden Schwierigkeiten ist der Wert, den

eine Gesellschaft diesem Weiterlernen zuerkennt. In die derzeit gingigen Vor-
stellungen ist lebenslanges Lernen jedoch als Selbstverstindlichkeit noch nicht
eingegangen (TIETGENs 1975). Leistungshemmend konnen sich auf den Lern-
prozefl zum einen die negativ getdnten Stereotype (vgl. Bd. II, 2.5.1.2) dariiber
auswirken, ob und inwieweit Lernen in diesem Alter iiberhaupt notwendig
und mdglich ist. In gleicher Weise ungiinstig kann das Selbstkonzept (vgl. Bd.

1, 3.4) den Lernvorgang beeinflussen, das seinerseits vom gesellschaftlichen

Stereotyp nicht unabhingig ist. Je nachdem, ob die eigenen Lernerfahrungen

als fihigkeitsfordernd oder blockierend durch Miflerfolgserlebnisse wahrge-

nommen werden, wird eine selbstsichere oder unsichere Einstellung gegeniiber

Lernanforderungen entstehen.

5.6.2.2. Lernhilfen

Fir die Gestaltung von optimalen Lernprozessen im Erwachsenenalter gelten
grundsitzlich die gleichen Regeln wie bei Schiilern, vor allem fiir die verschie-
denen Lern- und Ubungsstrategien (vgl. 2.2). Dabei sind allerdings zugleich
die besonderen Moglichkeiten des Erwachsenen (z. B. weiterer Erfahrungsho-
rizont, groflere Assoziationsfihigkeit) sowie auch entsprechende Beschrin-
kungen (zB. geringere Belastbarkeit, speziell bei Tempoanforderungen) zu be-
riicksichtigen. Zur Vermeidung von Lernschwierigkeiten und zur Erleichte-
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rung des Lernprozesses bei Erwachsenen empfehlen sich daher die folgenden
didaktisch-methodischen Prinzipien:

- Vermeiden der Bearbeitung von zwei oder mehr dhnlichen Themen in zeitlichem Ne-
beneinander, Einschieben von leichter erfaflbaren Themen

— Zerlegung des Lernstoffs in iiberschaubare Einheiten, Verdeutlichung einzelner Pro-
bleme an geniigend Beispielen, lebendige Veranschaulichung

- Einplanung lingerer Ubungsphasen, Einlegen grofierer Pausen bei der Bearbeitung
schwieriger Stoffe

— Vermeidung einer zu konzentrierten Stoffdarbietung, Erhéhung der Einsicht durch
Darstellung des gleichen Stoffes unter verschiedenen Blickrichtungen, Aufzeigen von
grofleren Zusammenhingen zwecks Férderung der Flexibilitit und Verallgemeine-
rungsfihigkeit

- Verdeutlichung von Sinngehalt, Praxisrelevanz und Lernzielen

- Ankniipfen an den individuellen Erfahrungshorizont, stirkere Differenzierung und
Individualisierung des Lernens

- Sichtbarmachen von Erfolgen, etwa durch kleine Lernschritte.

Von besonderer Bedeutung fiir den Lernerfolg ist ein die Eigenaktivitit for-
derndes gruppendynamisches Klima. Bisherige Beobachtungsbefunde in der
Erwachsenenbildung zeigen, daff durch einen sozialintegrativen Fiihrungsstil,
der Versagens- und Konkurrenzingste verringern und abbauen hilft (vgl. Bd.
II, Kap. 5.4.2), die Beteiligung gesteigert und eine positive Einschitzung des
Lernverlaufs erreicht werden kann.

Von dieser Uberlegung her ist es wichtig, bei der Zusammenstellung von Teil-
nehmergruppen auch nicht-kognitiven Aspekten Aufmerksamkeit zu schen-
ken (vgl. JoNEs u. GLYNN 1967, OLECHOWSsKI 1970, BRANDENBURG 1974) und
sozio-emotionale Probleme innerhalb einer Lerngruppe zu thematisieren,
etwa mit Hilfe der Prinzipien der themenzentrierten interaktionellen Methode
(Conn 1970, VoreL 1972; vgl. Bd. I, Kap. 6.3.3). Einen giinstigen Einfluf} auf
die Lerneffektivitit hat ferner eine Partizipation der Teilnehmer an der Lehr-
planung, wobei freilich zu beriicksichtigen ist, daf} Einsicht und Motivation
dafiir in der Regel erst geschaffen werden miissen, da in der Lernvergangenheit
der meisten Teilnehmer ein lenkender Fithrungsstil der Lehrkraft als selbstver-
stindlich erlebt wurde.
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Verzeichnis der Autoren und Mitarbeiter von Band III

Autoren

DuMKE, Dieter, Dr. rer. nat., ist Professor fiir Psychologie an der Padagogischen Hoch-
schule Flensburg.

Arbeitsschwerpunkte: Psychologie des Unterrichts und der gezielten schulischen Erzie-
hung.

Wichtigste Veroffentlichungen: Unterrichtsformen und Unterrichtsstile auf der Ober-
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stungsbeurteilung in der Schule (Hrsg.), Heidelberg 1974, 19752; Planung und Auswer-
tung empirischer Untersuchungen - Eine Einfihrung fir Pidagogen, Psychologen und
Soziologen (Mitautoren: B. Rosemann u. A.-K. Gaedike), Stuttgart 1974; Handbuch
der Bildungsberatung, 3 Bde., (Hreg.), Stuttgart 1975/76; Kognitiver Fahigkeits-Test fiir
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in Erziehung und Unterricht und der Reihe ,,Erziehung und Psychologie - Monogra-
phien zur Pidagogischen Psychologie*, Reinhardt, Miinchen.

RoSEMANN, Bernhard, Dr. phil,, ist Wissenschaftlicher Rat und Professor fiir Pidagogi-
sche Psychologie an der Universitit Kéln.
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Mitarbeiter

ABramowski, Eckhard, ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Entwick-
lungs- und Erziehungspsychologie der Universitit Diisseldorf.

Arbeitsschwerpunkte: Psychosexuelle Entwicklung und Erziehung, Spielerziehung,
friihkindliche Entwicklung, Vorschulerziehung.

Wichtigste Veroffentlichungen: Das Kind erfahrt sein Geschlecht, in: Spahn, Cl., Der El-
ternfithrerschein, Miinchen 1976 (Mitautor: H. Nickel).
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ALLMER, Henning, Dr. phil., ist Wissenschaftlicher Rat und Professor fiir Psychologie
am Psychologischen Institut der Deutschen Sporthochschule Kéln.
Arbeitsschwerpunkte: Kausalattribuierung und Handlungszufriedenheit, Unterrichts-
beanspruchung, individuelle Unterschiede in sportlichen Leistungssituationen, Lehrer-
verhalten aus der Sicht der Schiiler.
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eines sportbezogenen Motivationsfragebogens, Ahrensburg 1973; Kausalattribuierung
und Handlungszufriedenheit. Theoretische, methodische und empirische Beitrige zur
Analyse sportbezogener Leistungsmotivation, Habil.-Schr. Koln 1975; Wettkampfbe-
deutung und psychoendokrine Beanspruchung, in: Nitsch, J. R. u. I. Udris (Hrsg.), Be-
anspruchung im Sport, Bad Homburg 1976 (Mitautor: J. Knobloch).

Beteiligt bei 4.8

AUERNHEIMER, Richard, Dr. phil., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter des Deutschen Ju-
gendinstituts, Koordinierungsgruppe Rheinland-Pfalz in Mainz.
Arbeitsschwerpunkte: Vorschulerziehung, Probleme der Curriculumentwicklung und
-implementation im erweiterten Praxisfeld; Beratungskonzeptionen fiir Erzieher im
Elementarbereich.

Wichtigste Veroffentlichungen: Situationstheorie als Uberwindung von Strukturtheorie:
Zur Kontroverse curricularer Ansitze, in: Zimmer, J. (Hrsg.), Curriculumentwicklung
im Vorschulbereich, Bd. I, Miinchen 1973 (Mitautor: B. Krésche); Wie sollen Curricu-
lumprodukte aussehen und was sollen sie beinhalten? in: Isenegger, U. u. B. Santini
(Hrsg.), Begriff und Funktionen des Curriculums, Weinheim u. Basel 1975; Curricu-
lumentwicklung in den Modellkindergirten des Landes Rheinland-Pfalz (Mitautoren:
B. Krosche u. S. Pelzer), Abschluflbericht, 1978. Mitarbeit bei: Arbeitsgruppe
Vorschulerziehung, Anregungen 1. u. III, Miinchen 1973 sowie Curriculum ,,Soziales
Lernen* Erprobungsfassung, Miinchen u. Stuttgart 1975/76.

Beteiligt bei 3.2

DAuMENLANG, Konrad, Dr. phil. habil., ist ordentlicher Professor fiir Psychologie an
der Abteilung Landau der Erziehungswissenschaftlichen Hochschule Rheinland-Pfalz.
Arbeitsschwerpunkte: Begriffsbildung und Intelligenzforschung.

Wichtigste Veriffentlichungen: Philosophie im Naturlehreunterricht? Welt der Schule,
1968, 6; Piagets Beitrag zu einer Geometrischen Propideutik, Lebendige Schule, 1969, 5;
Erziehung zu beweglichem Denken im Rahmen der Schlufirechnung. Blitter f. Lehrer-
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fortbildung, 1970, 6; Stufen der Mathematik. Binde 1 bis 4. Rechenbiicher, Lehrerhand-
biicher und Arbeitsblitter fiir die Primarstufe. Bamberg u. Freising 1971, 1972, 1973,
1974 (Mitherausgeber: R. Rabenstein); Intelligenz. Stuttgart 19732 (Mitautoren: E. Roth
u. W.-D. Oswald); Schreiblehrgang und Leseleistung in der ersten Jahrgangsstufe. Psy-
chol. u. Praxis, 1973, 1; Zur Analyse der Begriffsfindungsstrategie bei Grundschiilern
und ihre Modifikation durch schulische Information. Bericht iiber den 28. Kongr. der
Dt. Ges. Psychol. in Saarbriicken, Géttingen 1974; Begriffsfindung und Intelligenz.
Psychol. Beitr. 1974, 4 (Mitautor: E. Roth); Finden von Begriffen — Zur Analyse des be-
grifflichen Verhaltens von Kindern. Unverdffentl. Habil. Schr., Erlangen 1975.
Beteiligt bei 4.3

HEEMSKERK, Jan-]., Dr. phil,, ist wissenschaftlicher Angestellter am Lehrstuhl fiir Ent-
wicklungs- und Erziehungspsychologie der Universitit Diisseldorf.
Arbeitsschwerpunkte: Bedingungsanalyse inter- und intraindividueller Entwicklungs-
verliufe im Erwachsenenalter und in frither Kindheit; Unterrichtsstile sowie Urteilsbil-
dung und -struktur der Schiilerbeurteilung.

Wichtigste Veriffentlichungen: Rehabilitationsméglichkeiten alternder Menschen,
Stuttgart 1975 (Mitautoren: W. Bicher u. M. Marx); Gedichtnis- und Lernleistungen im
hoheren Erwachsenenalter, Ergebnisse an Minnern und Frauen der Altersbereiche
45-90 Jahre, Akt. Geront., 1974, 4, 8-18; Aspekte und Ergebnisse zum Lernen im Er-
wachsenenalter. Psychol. Erz. Unterr., 1974, 21, 365-381; Analyse eines Lehrerfrage-

bogens zur Schiilerbeurteilung, Psychol. Erz. Unterr., 1976, 23, 337350 (Mitautor: K.
Heller).

Beteiligt bei 5.6

KoRrTE, Manfred, Dr. phil., ist Oberstudienrat i. H. fiir das Fach Kunsterziehung an der
Pidagogischen Hochschule Flensburg.

Arbeitsschwerpunkte: Allgemeine Fachdidaktik und Unterrichtsforschung; Interpreta-
tionstheorie und zeichentheoretische Asthetik.

Wichtigste Veriffentlichungen: Rechtsdenkmiler aus Stroh, Bildner. Erz., 1969, 5,
208-211; Asthetisches Verhalten in Vorklassen, in: Vorklasse im Versuch, Schriftenreihe
des Kultusministeriums Schleswig-Holstein, 1971, 6, 71-89; Thesen und Beispiele fiir
eine zeichentheoretisch orientierte isthetische Erziehung in Vorklassen, in: Ztschr. f.
Kunstpid., 1972, 6, 309-312; Erfahrungsangebote im Design — Bereich Bauen, in: Tech-
nik u. Wirtschaftim Unterricht, 1974, 2, 25-29; Lehrplan fiir den Kunstunterricht in der
Grundschule des Landes Schleswig-Holstein, Bd. II, 1-44, 1975 (Mitautoren: G. Usch-
kereit u. K. Kahrmann); Kurskorrekturen des Kunstunterrichts in der Hauptschule, in:
Ztschr. f. Kunstpid., 1976, 4, 195-202; Zur Okologie einer isthetischen Erziehung in
der Grundschule, in: Ztschr. f. Kunstpid., 1976, 6, 314-332.

Beteiligt bei 4.6

LaNGHoORsT, Erich, Dr. phil., ist Wissenschaftlicher Rat und Professor fiir Psychologie
an der Pidagogischen Hochschule Rheinland, Abteilung Bonn.

Arbeitsschwerpunkte: Beobachtung und Beurteilung des Schiilerverhaltens, Psychologie
des Lesen- und Rechtschreibenlernens (einschlieflich der Lese-Rechtschreibschwiche),
Entwicklung und Stérungen des Leistungsverhaltens.
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Wichtigste Veroffentlichungen: Mirchenbilder im Urteil von Kindern der Vorkriegszeit
und Gegenwart — Ein Beitrag zur Psychologie des Bilderlebens der Sechs- bis Vierzehn-
jahrigen, Bonn 1967; Brennpunkte der pidagogischen Psychclogie (Mitherausgeber H.
Nickel), Bern u. Stuttgart 1973; Beobachtung und Beurteilung des Schiilerverhaltens im
Unterricht, in: Heller, K. (Hrsg.), Leistungsbeurteilung in der Schule, Heidelberg 19752;
Das Dilemma der Legasthenie- und LRS-Definitionen und seine Konsequenzen fiir For-
schung und Lehre, Psychol. Erz. Unterr., 1975, 22, 224-238.

Beteiligt bei 4.1

MEYER, Jiirgen, ist Oberstudienrat in Itzehoe und Lehrbeauftragter an der Pidagogi-
schen Hochschule Flensburg.

Arbeitsschwerpunkte: Methodik und Didaktik der Englischen Sprache, Methodik und
Didaktik der Sprachlaborarbeit. Probleme der Erwachsenenbildung.

Wichtigste Veroffentlichungen: Reproduction Exercises for Beginners, Hamburg 1974;
Ubungstexte zur englischen Grammatik, 1978 (in Vorb.).

Beteiligt bei 4.5

Nott, Giinther, Dr. paed., ist ordentlicher Professor fiir Musik (Schwerpunkt: Musika-
lische Volkskunde) und ihre Didaktik an der Abteilung Neuss der Pidagogischen Hoch-
schule Rheinland.

Arbeitsschwerpunkte: Musikalische Volkskunde, Curriculumforschung, Musikalische
Fritherziehung, Motivationsforschung, Kreativititsforschung, Rezeptionsforschung.
Wichtigste Veroffentlichungen: Zum gegenwirtigen Stand der musikalischen Rezep-
tionsforschung (im deutschsprachigen Raum) — Versuch eines Uberblicks, Forsch. i. d.
Musikerz., 1970, 3/4, 29-36; Zur Kreativitit als Dimension der Musikdidaktik, Forsch.
1.d. Musikerz., 1972, 7/8, 16-23; Zum Problem der Lernmotivation im Musikunterricht,
Forsch. i. d. Musikerz., 1973, 9/10, 11-16; Musik im Vorschulalter, Regensburg 1974;
(Mitherausgeber: A. L. Suder) Unterrichts und Curriculumforschung, Forsch. i. d. Mu-
sikerz., 1974, 121-137; Lernmotivation und ihre Forschung — ein Existenzproblem des
Musikunterrichts, Musik u. Bildung, 1975, 5, 238-243; Lernmotivation im Musikunter-
richtals Forschungsproblem, in: Antholz, H. u. W. Gundlach (Hrsg.), Musikpadagogik
heute, Diisseldorf 1975; Gutachten zum Entwurf eines Ausbildungsmodells. Primarstu-
fenlehrer mit zusitzlicher Fakultas fiir die Vorklasse bzw. fiir die Eingangsstufe im Fach
Musik, Bonn 1976; (Mitautor: K. H. Reinfandt) Forschungsbericht Musikalische Frii-
herziehung, Regensburg 1977.

Beteiligt bei 4.7

SCHENK, Manfred, Dr. pacd., ist wissenschaftlicher Angestellter an der Uriversitit Trier
— Abteilung Pidagogik. Arbeitsschwerpunkte: Erziehungsstilforschung und vorschuli-
sche Erziehung.

Wichtigste Veroffentlichungen: Entwicklung und erste Erprobung eines empirischen
Ansatzes zur Erfassung des Erzieherverhaltens in verschiedenen vorschulischen Erzie-
hungseinrichtungen, Psychol. Erz. Unterr., 1974, 21, 44-48 (Mitautor: B. Ungelenk);
Erzieherverhalten im Elementarbereich. Bericht des Parititischen Bildungswerkes,
Frankfurt 1976; Das Kind geht in den Kindergarten, in: Spahn, Cl., Der Elternfiihrer-
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schein, Miinchen 1976 (Mitautor: H. Nickel); Das Verhalten von Kindern in unter-
schiedlichen vorschulischen Einrichtungen, in: Berichtiiber den 30. Kongr. der Dt. Ges.
Psychol., Gottingen 1977.

Beteiligt bei 5.5

ScuMIDT-DENTER, Ulrich, Dr. phil., ist Wissenschaftlicher Assistent am Lehrstuhl fiir
Entwicklungs- und Erziehungspsychologie der Universitit Diisseldorf.
Arbeitsschwerpunkte: Soziale Entwicklung, Konfliktverhalten, Vorschulerziehung,
Skologische Einflisse auf die Entwicklung.

Wichtigste Veroffentlichungen: Vorschulkind und Schulanfinger, Miinchen 1975 (Mit-
autor: H. Nickel); Das Kind will sich behaupten, in: Spahn, Cl., Der Elternfiihrerschein,
Miinchen 1976 (Mitautoren: H. Nickel u. R. Siifimuth); Interpersonale Konflikte, Psy-
chol. Erz. Unterr., 1976, 24, 364-376; Konfliktverhalten von Kindern aus Eltern-Initia-
tiv-Gruppen (Kinderliden) und Kindergirten, in: Bericht iiber den 30. Kongr. der Dt.
Ges. Psychol., Géttingen 1977; Beziehungen zwischen Clustern des Sozialverhaltens
von Vorschulkindern und Typen von Erziehungspersonen, in: Bericht 30. Kongr. Dt.
Ges. Psychol., Gottingen 1977.

Beteiligt bei 5.1

ScHON-GAEDIKE, Anne-Katrin, Dr. paed., ist Wissenschaftliche Assistentin am Psycho-
logischen Seminar der Abteilung Bonn der Pidagogischen Hochschule Rheinland.
Arbeitsschwerpunkte: Experimentelle und angewandte Psychologie, psychologische
Diagnostik und Methodenlehre.

Wichtigste Veroffentlichungen: Determinanten der Schulleistung, in: Heller, K. (Hrsg.),
Leistungsbeurteilung in der Schule, Heidelberg 1974; Planung und Auswertung empiri-
scher Untersuchungen — Einfiihrung fiir Pidagogen, Psychologen und Soziologen (Mit-
autoren: K. Heller u. B. Rosemann), Stuttgart 1974; Kognitiver Fahigkeits-Test fiir 4.
bis 13. Klassen — KFT 4-13 (Mitautoren: K. Heller u. H. Weinlider), Weinheim
1975/76; Untersuchungen zur Validitit des Kognitiven Fihigkeits-Tests fiir 4. bis 13.
Klassen (KFT 4-13), Weinheim 1976.

Beteiligt bei 1.3.2

ZIMMER, Jiirgen, Dr. phil,, ist Leiter des Arbeitsbereichs Vorschulerziehung am Deut-
schen Jugendinstitut Miinchen.

Arbeitsschwerpunkte: Curriculumforschung und -entwicklung, vorschulische Erzie-
hung, internationale und vergleichende Erziehung.

Wichtigste Veroffentlichungen: Curriculumentwicklung im Vorschulbereich (Hrsg.), 2
Bde., Miinchen 1973, 19762; Elementarmathematik: Lernen fiir die Praxis? Ein exempla-
rischer Versuch zur Bestimmung fachiiberschreitender Curriculumziele, Stuttgart 1974;
Wissenschaft und Schulreform, in: Braun, F. u.a. (Hrsg.), Schulreform und Gesell-
schaft, Teil II, Berlin 1975; Curriculum ,,Soziales Lernen*, 28 didaktische Einheiten
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Aggression 229

Aktivierung (d. Schiilers) 99, 100f., 107,
186

- u. Lernerfolg 100f., 103

Aktivierungszirkel 251f.

Akuvitat 70, 185, 188, 280, s. a. Unter-
richtsprinzipien

Allophon 149

Altersnormen 23

Altersstufen s. Entwicklungsprozef u.
Lebensalter, Entwicklungsphasen

Altruismus 229f., 233, 235

~ Férderung v. 233

Angst 51

Anlage — Umwelt — Problematik 18f.,
241, 243

Anregung(s)

— -gehaltvon Unterrichtsstoffen 41, 45ff.
- -kognitive 168

— -sachimmanente 37, 39f.

Anregungsvariablen, situative 37, s. a.
Lernmotivation

Anschauung 99ff., 181, 187

- u. Lernerfolg 99ff.

Anspruchsniveau 37, 44, 103

Antisoziales Verhalten, s. Verhalten, anti-
soziales

Arbeit(s) 250, 260ff., 271

- -motivation 263

- -organisation 265

- -psychologie u. -pidagogik 263f.

- -stil 261

Arbeitsgruppen u. Leistungsbewertung
233, s. a. Gruppenunterricht

Arbeitsschulbewegung 99

Arbeitsverhalten(s) 260ff.

— angemessenes 260

- u. Erzieherverhalten 261f.

- philosophische Bedeutung d. 260

schulisches 261

u. Sozialisation 260f.

u.Spiel 261

— theologische Bedeutung d. 260f.

Artikulation (d. Unterrichts) 82

Assimilation 76

— u. Lernen 74, 76

Assoziation(s)

- sprachliche 68ff., 196

— -gesetze 76

- —bildung 170, 176, 178, 210ff.

Auribution s. Kausalattribuierung

Audiovisuelle Medien 107, s. a. Unter-
richtsmedien

Aufforderung, s. Anregung u. Aktivie-
rung

Aufgabenanalyse 30

Aufklirung 236, 238, 248

Aufmerksamkeit 46

Aufwirm-Effekt 79

Ausbildung

— schulische 265

— berufliche 265

Ausdrucksbediirfnis, musikalisches 215

Ausdruckskraft, zeichnerische 203

Beanspruchung, kérperliche 226ff.

~ u. subjektive Bewertung 226

- u. geistige Leistungsfahigkeit 228

Begriffe, aufgabenrelevante 30

Begriffsbildung 29, 99, 181, 183

— analytische 32

Begriffslernen 25, 67, 69 f., 175 ff., 181 f.

Begabungsforderung, basale 163

Behalten 771ff., 78ff., 84, 99, 105, 172, s.
a. Gedichtnis u. Speicherung

~ u. Textgestaltung 104

Behaviorismus 59, 194, 1961f., 200

Bekraftigung 41f., 44, 234, 244f., 262, s.
a. Selbstbekriftigung u. Verstirkung

- positive 262

— Selbst- 262

331



Belohnung, s. a. Verstirkung

— individuelle 232f.

- kollektive 232 f{.

Beobachtung 59, 209, 235

Berufsberater 270

Berufstitigkeit 260, 266

— miitterliche 48

Berufswahl 264, 266ff.

— -alter 264

~ u. berufliche Entwicklung 265

~ Faktoren d. 265 f.

- u. Idenutitsfindung 264

— u. Information 266ff., 270 f.

— -occasionalistische 268, 271

— u. Personlichkeit 264, 270

~ -reife 267

- u. Schulbildung 265, 268

— u. Selbsteinschitzung 266ff.

— u. soziodkonomischer Status 268

— Theorie d. 267

- vocationalistische 267

- vorbereitung 1. Unterricht 269f.

Bewegung (s) 220f., 225

- -ausfithrung 218, 221f., 226

- -demonstration 221

- -plan 220, 223

- -regulation 218, 220, 224

Bewegungserfahrung 219, 224

- u. Entlastungsfunktion 224

- u. Riickkopplungsfunktion 224

- u. therapeutische Wirkung 225

- u. Transferinformation 224 f.

Bewegungshandlung 220f.

— Phasen d. 220

Bewegungslernen(s) 217{f.,
224f., 227

— u. Information 221 f{., 226

- u. Personlichkeitsentwicklung 218f.

— Phasenmodell d. 219f.

Beziehungsformen, soziale 52f.

Bildung(s) 124, 277

- -defizit 163

- -forderung, basale 163

~ formale 57, 87

- materiale 58

- -prozef} 63, 114

- -reform 113 f.

— volkstiimliche 186

-

220, 223,
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Chancengleichheit 113, 186

Chunk, s. Signalgruppe

Clusterbildung 77, 170

Computerunterstiitztes Lernen 139

Computerunterstiitzter Unterricht 139ff.
- u. Individualisierung/Differenzier-

ung 140f.
— u. Rationalisierung d. Ausbil-
dung 139

Curriculum 55, 64, 94, 114ff., 120f., 124,
168, 187, 191, 225

— -ansatz, Miinchener 117ff.

- -anwendung 113, 118, 121, 124

- u. Berliner Strukturkonzept 115,
117ff.

- -diskussion 115

— disziplinorientiertes 115 f.

- u. Evaluation 120

- -forschung 113f., 117

~ geschlossenes 120

- -implementation 113

~ u. Innovation 122ff.

— u. Lebenssituation 116ff., 124

— offenes 120

- u. Organisation v. Lernprozessen 114

- -produkt 121f.

- -prozef 113

- -revision 113, 115, 117, 119, 124

- situationsorientiertes 115ff.

— -theorie 57, 119, 124

Curriculum-Elemente117

Curriculumentwicklung 61,
119ff., 124

- Praxisbezug d. 117, 1191f,, 124

- u. Professionalisierung 121

Curriculumreform113f., 117

— u. Didaktikkritik 114

1131f.,

Definition, operationale, s. Operationali-
sierung

Dekodierung 170f.

Denken(s) 20, 26, 72, 74, 170, 176, 196, 218

- analytisches 181

- anschauungsgebundenes 27

— deduktives 183

- divergentes 64

- Entwicklungd., s. Entwicklung, kogni-
tive

- formallogisches 27, 181

- konstruktives 181



— konvergentes 64

— numerisches 27

— operationales 21, 76

— operatorisches 184

- schluflfolgerndes 27, 183

— sprachliches 27

- voroperatorisches 179, 181

Denk

- -fahigkeit 71

— -inhalte 65

- -mittel, operative 116

— -operationen 64, 65, 74, 188

- -produkte 65

— -prozefl 64, 69, 84

— -schemata 192, s. a. Kognitive Sche-
mata

— -struktur, optimale 72

— -stufen 144

Diagnostik, s. Tests

Diagnostik  aufgabenspezifischer
kenntnisse (d. Schiilers) 30

Didaktik 110, 114, 124

- Kritik a. d. 114

Didaktische Analyse 58, 109

Didaktisches Dreieck 109

Differenzierung 90ff., 94ff., 142, 146,
174

— duflere 95f.

— akustische 161ff., 213

- Fachleistungs- 95

- fachspezifische u. Konkurrenz 95

~ innere 95ff.

— Leistungs- 96

- visuelle 38, s. a. Wahrnehmung

Diskrepanz

— mittlere 24

~ dosierte 94

Diskrepanzerlebnisse 251, 259

Diskrimination(s) 67, 69, 103, 161, 162

— -training 34

— -lernen 68f.

Disposition, psychische 116

Dissonanz, kognitive 45

Dominanz 233, 243ff.

Draw-a-Man-Test 207

Durchgliederungsleistungen

— akustische 160, 162, 165

— visuelle 160, 165

- auditive 161

Vor-

EDV 139ff.

Effektgesetz 126

Effektivititskontrolle 154, 157 f., 218,
225, 227, 270

Egozentrismus 230 f.

Einstellung (s) 39

- -anderung 41, s. a. Bekraftigung

— -z. anderen Geschlecht 244

Elektronische Musik 211

Elementarbereich 116, s. a. Grundschule

Emanzipation

- v. d. Eltern 264

— weibliche 242

Empathie 230 f., 235

Enkodierung 150, 170, 172

Entdeckendes Lernen 67, 71ff., 74 ff., 83
ff., 86 ff., 90, 140, 145, 186, 191

Entscheidungsprozef}, beruflicher 266

Entwicklung 16 ff., 22, 28, 188

- kognitive 191, 49, 63, 167, 175, 180f.,
184, 197, 245, 253, 257

- numerischer Fihigkeiten 28, s. a. Zih-
len

- rdumlicher Fahigkeiten 28, s. a. Wahr-
nehmung

— sprachlicher Fihigkeiten 28, s. a. Sprach-
entwicklung u. Spracherwerb

Entwicklung, Stufen- u. Phasenmodelle
d. 151, 24

Entwicklung, Varianz d.

- interindividuelle 22

- intraindividuelle 17

- u. Leistungsstreuung 22

Entwicklungs

- -modelle 15 ff., 20, 22 {., 27

- -niveau 20 f.

Entwicklungsphasen 20

- psychosexuelle 241

Envwicklungsprozef}, Determinanten/
Faktoren d.

- endogene 17, 20, 21 {., 27

- exogene 17, 27

Entwicklungsprozef 15, 16 ff., 20, 24

- u. Forderung 19, 84

~ u. Lebensalter 21 ff., 24 ., 55, 96

Entwicklungspsychologie 15, 71,
163, 193 f., 249

Entwicklungsstand 15 f., 19 f., 24 ., 55,
98, 165, 193, 251

~ kognitiver 24, 27, 29, 36

101,
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— sachstruktureller 18, 24, 94

— u. Unterricht 18, 22, 27
Entwicklungstheorie

- biologische 15, 17

- ethologische 16

- okologische 16 f., 23
Erfahrungen

— latente 204

— Strukturierung v. 116
Erkenntnistheorie 178, 200, 207
Erleben

— dsthetisches 204

- affektives 204

- eigener Verursachung 43

- d. Grundschulkindes 187

- v. Musik 216
Erreichbarkeitsgrad, subjektiver 43 ff.
Ersatzbefriedigung 243
Erwachsenenbildung 277 ff.

- u. berufliche Fortbildung 277

- didaktisch-methodische Prinzipien d.

277, 280
- u. Eigenaktivitit 280
— u. gesellschaftlicher Stellenwert 279
- u. Gruppendynamik 280
- u. Lernbedingungen 278 ff.
— Selbstverstiandnis d. 277 f.
- Theorie d. 277
Erwartung (s) 48
- -haltung 31, 37 s. a. Anspruchsniveau
- Miferfolgs- 39, 42, 51
Erzieherverhalten 50, 248, 262
— elterliches 48, 51, 235
- u. moralische Integritit 234
Erziehung 40, 114, 124, 260, 263 f.
— affektive 144
— individuell geplante 142
— institutionelle 232
— kompensatorische 27, 38, 186
Erziehungs
- -prozef} 17, 63 f.
- -stile u. prosoziales Verhalten 235
— -strategien, schichtspezifische 50 f.
- -wissenschaft 114 f., 121, 124
Erziehungsziele
— allgemeine 123
— primire 231
Ethologie 16
Evaluation 184 f., 270
Ex-post-facto-Experiment 157
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Fihigkeiten
- kognitive 23,26f.,29f.,s.a. Entwick-
lung, kognitive

numerische 28

raumliche 28

— sprachliche 28

Fahigkeits

— -analysen 28

— -unterschiede, individuelle 27, 36

Faktorenanalyse 28

Familie 48, 49, 52 f., 213, 243, 246, 254,
261, 2741, s. a. Sozialisation, primire

— u. Lernen 48 ff., 53

Feed-back, s. Riickmeldung

Feinziel, s. Lehrziele

Forderung

- v. Entwicklungsprozessen 19

- gruppenmifiige 193

- individuelle 193

- kognitiver Fahigkeiten 166, 258

— sozialen Verhaltens 232 f.

Forderstunden 96 f.

Fragetraining 72

frame, s. Lerneinheit

Freizeit 250, 271 ff.

- -angebot, kommerzielles/traditionelles
275

~ -beschiftigung 261, 263, 274, 278

— Funktionen d., individuell-gesellschaft-
liche 272

Freizeitdefinition 271 f., 276

- objektive/subjektive 272

— Variablen d. 272

Freizeitforschung 276

Freizeitgestaltung

- u. Familie 274

- Institutionen d. 275

Freizeitinteressen 268, 27+4

- u. Selbstbild 274

- Institutionen d. 275f.

- u. Kompensation 271

- u. Spiel 271

— Theorie d. 271

Freizeitverhalten, jugendliches 273

- u. Sozialisation 273

Freizeitverhalten(s) 273 f., 276

— Variablen d. 273 f. (Alter, Geschlecht,
Herkunft, Bildung, sozioékonomi-
scher Status)

Fremdsprachenerwerb(s) 192 f., 196



— neurophysiologische Voraussetzungen
d. 192f.

Fremdsprachen

- -psychologie 194

— -unterricht 191, 193, 195, 198, 200

Frontalunterricht 94, 108, 136, s. a. Un-
terrichtsformen

Friiherziehung, musikalische 209, 211

Friihforderung 19, 163

- kogniuve 19

Friihlesebewegung 163

Friihlesen(s) 163, 166 ff., 205

- u. bildnerisches Gestalten 167

- Kritik d. 164 {.

— Lingsschnittuntersuchungen z. 165 f.

. Rechtschreibung 167

. Sachunterricht 166

. Sozialverhalten 164

. Spiel 164

. Sprache 167

- u. Verhaltensauffilligkeiten 168

- Voraussetzungen d. 164 f.

- u. Zeichenleistung 167

Fiihrungsstil 277, 280, s. a. Erziehungs-
stile

- sozialintegrativer 280

~ lenkender 280

Funktionslust 250 ff.

|
=1

|
c e e e

Ganzheitsmethode 155 ff., 158 f.,, s. a.
Leselehrmethoden

Ganzheitspsychologie 160, 186, 201 ff.

Ganzwortmethode 162

Gedichtnis 26, 31, 64, 73, 80, 95, 151, 164,
1691., 194, 218, 5. a. Behalten u. Spei-
cher

u. Angst 31

u. Clusterbildung 77

— -inhalte, Organisation d. 69, 77

— Kurzzeit- 104, 151

- Langzeit- 151

— -strategien 25

— -strukturen 103

Generative Grammatik 198

Gesamtform Theorie d. 153

Gesamtschule 142

— integrierte 144

Geschlechtererziehung 236 ff., 247

Geschlechterrolle 238 ff., 242 ff.

Geschlechterrolle, Faktoren d. Ubernah-
me 244 f.

— Identifikation 245

— Imitation 245

- kognitive Entwicklung 245

- Verstirkung 245

Geschlechtsspezifische Unterschiede 54

Geschlechtszuweisung 243

Gesprichstherapie 225

Gestaltpsychologie 126, 160, 186, 203,
206

Graphem 149 f., 153, 156 f., 170 f.

Grobziel, s. Lehrziele

Grofi- u. Kleinschreibung 174

Grundschule 116, 145, 163 f., 168, 173,
181, 184 ff., 193

— Reform d. 188

Gruppenstruktur (d. Familie) 49

Gruppendynamik 53, 280

Gruppenunterricht 23 f., 54, 108, 184,
263, s. a. Unterrichtsformen

Gruppierung 175 f., 178 ff.

~ u. Klassen 179

— u. Relationen 179

- u. Aquivalenz 179

Handeln, soziales 95, 146 s. a. Verhalten,
soziales

Handlungen, s. Operationen

Handlungs- und Denksysteme 175 f.

Handlungssituation, Bedingungen d. 48

Hawthorne-Effekt 165

Heimatkundeunterricht 185 ff.

Hirnreifung 192

Hor

- gewohnheit 213

- priferenz 213 f.

— theorien 208

- typologie 208, 216

Homosexualitit 242

Hypothesen, s. a. Probleml6sungsstrate-
gien

~ -bildung 31

- -prifung 31

- -verwendung 31

ICU/PLANIT 140
Identfikation 38, 241, 244 f.
- tachistoskopische 153
Identitat 176
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Individualisierung 140 f., 146, 174

Imitation(s) 43, 182, 232 ff., 244, 252

— -lernen 32, 193

Impulsivitéit 32, 40, 50, 162

Information(s) 72, 102 ff., 105, 108, 110,
127, 129, 133, 145, 186, 197

— -aufnahme 108, 220 ff., 226

~ -material 98

— -theorie 126

— -triger, s. Unterrichtsmedien

- -verarbeitung 24, 221

Innovationsstrategie 122 ff.

Instruktion 21, 57, 80, 85, 87, 90, 100
103 f., 109, 222

— amalgierte 86 f.

analytisch-provokative 86 f.

- u. Differenzierung 90 ff.

- ergebnisorientierte 84 f., 87

~ u. Informationszunahme 103

- problemorientierte 84 f., 87

— Selbst- 223

— sprachliche 70

— synthetisch-demonstrative 86 f.

Instruktionskontinuum 86

Instruktionsprozeff 18, 82 f.

- u. Unterricht 82 f.

Instruktionsstrategien 39, 58, 71, 80 ff.,
83 ff., 86 ff., 90, 98, 190

- advance organizer-Strategie 88

~ basic concept-Strategie 88, 90

— discovery-Strategie 88

~ u. Entdeckungsmethode 83 f.

— hierarchische Strategie 89 f.

Instruktionstheorien 17, 22, 81

Intellekt, Strukturmodell d. (Guil-
ford) 65

intellektuelle Fihigkeiten s. Fihigkeiten,
kognitive

Intelligenz 19, 36, 38, 131, 163 f.,, 171,
173, 219, 258

— -alter 24

— -dimensionen 26

- -entwicklung 166, 185

- -quotient 28, 38, 207

— u. Schulerfolg 27

- Strukturmodell d. (Piaget) 20

— -test 27 f., 200, 207

— -testleistungen 38

— -training 35

Interaktion 18, 50, 52 f., 96, 108, 138
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- disordinale 32 f.

— -Lehrer-Schiiler- 41, 53, 67, 247
- ordinale 33

Interaktion, soziale

- Reziprozitit d. 234
Interaktion, subordinale 33
Interaktions-

— -muster 52

- -stile 52

Interessen 26, 38, 268, 274
Interferenz 68 £., 76, 194, 199
Invarianz 21, 27, 180

- -versuche 178

Iteration 176

Jahrgangsklasse 22 f., 54 f., 96
Jugend

— u. Berufswahl 264, 267 {.

- u. Freizeitverhalten 273 {.

- u. Gesellungsformen 274
Jugendfreizeitarbeit 275 f.
Jugendsexualitit 243
Jugendzentrum 275

Kapazitit, geistige 20, 22

Kardinalzahl 176

Kausalattribuierung 37, 40 {., 43, 51, 264

Kettenbildung 68 ff.

Kindergarten 243, 257

Kinderpsychologie 15, s. a.
lungspsychologie

Kindgemiflheit 187, 247, 258

Klassenfrequenz u. Schulleistung 54f.

s. a. Unterrichtsformen
Klassenunterricht 16, 23, 142, 143
Klassifikation u. Sereation 176 f.
Klassifizierung u. Segmentierung 195
Klassische Musik 210 ff.
Kleingruppenunterricht 184, s. a. Unter-

richtsformen
Kodierung 31, 104, 127, 204, 222
- interne 1C1
- phonetische 152
- semantische 152
- visuelle 152
Kodierungsverkniipfung 68
kognitive Entwicklung, s. Entwicklung,

kognitive
kognitive Kompetenz 71
kognitive Schemata 21, 75, 90, 98 s. a.

Entwick-



Strukturen, kognitive

kognitive Stile 18, 26,29, 30, 32,49{.,s.a.
Denken

— u. Schulleistung 50

kognitives Lernen, s. Lernen, kognitives

Kommunikation 49, 52, 64, 194, 199, 255,
272

Komposition 176

Kompensation

— u. Freizeit 272

— u. Friihlesen 164

- u. Spiel 257

— u. Unterricht 37

Konditionierung 194, 197

— operante 126

Konfiguration, graphische, s. Wortklinge

Konflikt, kognitiver 73

Konkurrenzverhalten 42, 95, 231

Kontrolle

— kognitive 31, 193

— flexible 51

Konzentration 136, 228, 262

Kooperation 95, 144, 229 ff., 235

- u. Gruppenatmosphire 232

— Forderung v. 135f., 232 f.

Koordination u. Zahlbegriff 177 £.

korperliche Beanspruchung u. geistige
Leistungsfihigkeit 228

Kovarianzanalyse 171

Kreativitit 139, 164, 205 ff., 216, 249, 256

Kritzelexperimente 201

Kulturanthropologie 239 f.

Kunst

— -theorie 200

— -pidagogik 201, 204

Kunsterziehung 200 ff.

~ Didaktik d. 203

- u. Wahrnehmung 203 f{.

Kyberetik 126 f., 219

Laut (e) 150, 196, s. a. Spracherwerb

- -folgen 150

— -klassen 150

— -Schrift-Beziehung 150

learning by doing 69

Legasthenie 97, 162, 169

- -forschung 148, 162, 171
Lehrerausbildung 247 f.
Lehrer-Schiiler-Interaktion 52 f., 67, 247
Lehrhilfen 84

- u. Effektivitit 85

- ergebnisorientierte 84

- u. Transferleistung 84 f.

Lehrinhalte, bzw. -gegenstand 86, 105,
137, 146

Lehrkonzeptionen 109, 141

— Projektunterricht 143 ff.

- team-teaching 142 f.

— Tutorengestiitzter Unterricht 145 ff.

Lehr-Lern-Prozefl 105 ff., 108 £., 142

Lehrmaschine 126, 135, 139 f., s. a. com-
puterunterstitzter Unterricht u. pro-
grammierter Unterricht

Lehrmethoden 30, 81, 125, 136

- computerunterstiitzter Unterricht, s.
dort

- programmierter Unterricht, s. dort

Lehrplan 115, 120, 131, 145, 187, 191
193 f., 200, 217, s. a. Curriculum

- -revision 115

— -theorie 57, 81

- planung 57

- programme, s. Lehrstoff u. Program-
mierung

- programmbiicher 135

— prozesse 53, 58, 105 ff., 108 {., 147

- strategien, s. Instruktionsstrategien

Lehrstoff 45, 65 f., 87, 93, 98 {., 101 {,,
107, 109 ff., 112, 125, 130 f., 147

- u. Programmierung 127 ff., 131 ff.

- Strukturierung d. 98 f.

Lehrstoffanalyse 109 f., 112

— Makroanalyse 109, 111 f.

- Mikroanalyse 109 f.

Lehrstoffvermittlung 99

— deduktive 33

- induktive 33

Lehrsystem 127

Lehrtext 104 f.

- theorien, s. Instruktionstheorien

Lehrzielanalyse (Makroanalyse) 109

Lehrziele (n) 40, 43, 58 ff., 61, 63 1., 66 f.,
71, 81, 89,93 f., 108 f., 111, 127, 131,
139, 141, 144

- u. Allgemeinheitsgrad 60, 63

Definition v. 57, 65, 67, 110

-ebenen 61

emotionale 144

u. Entdeckendes Lernen 71

Feinziele 61
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- Grobziele 61

— kognitive 64, 144

~ operationalisierte 60, 65 f., 110

- -operationalisierung, mehrstufige 61,
66

- Richtziele 61

- soziale 144 .

Lehrzielhierarchien 111 f.

— additive 111 f,

- integrative 111 f.

— u. Lerndiagnose 112

- Prozefl- 111 f.

Lehrzieltaxonomien 63 ff., 66, 89, 120

- fiir d. affektiven Bereich 63

- fiir d. kognitiven Bereich 63

— Kritik d. 65 ff.

Leistung 39 f., 43, 45 {.

— u. Alter 23

- individuelle 233

- kognitive 21, 32, 38, 184

— kollektive 233

— motorische 218 f.

Leistungs-

— -beurteilung 40, 44 f., 145 {.

- -fﬁhigkeit 27, 56, 71, 79, 84, 94 {., 216,
228

— -hierarchie 95, 112

— -motiv 47, 50 f., 262 f{.

— -niveau, intellektuelles 35, 93

— -stand, individueller 112, 174

- -unterschiede, interindividuelle 22 f.

— -verhalten 18,38f., 40, 50, 78, 103, 138,
262 f.

Leistungsmotivation 25, 37, 41, 43, 47,
261, 263, s. a. Motivation

- Beeinflussungsfaktoren d. 41 ff.

— u. Instruktionsmethoden 39

Lenkung 71, 87, s. a. Erzieherverhalten

Lern-

— bereitschaft 18, 23 f., 41 f., 71

— defizite 94 ff., 159, 164

Lerndimensionen 74 ff.

— Entdeckendes Lernen, s. dort

— mechanisches Lernen 75 f.

- rezeptives, s. dort

— sinnvolles 75 f., 78, 82, 180

Lerneinheiten 125 f., 128 ff., 131 ff.

Lernen(s) 17ff., 20, 42, 68, 71f., 75, 80ff.,
91, 95, 99, 101, 105, 112, 115, 126 f.,
130, 132, 140f., 146, 163, 168 f., 187,
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195, 205, 249, 258, 279 f.

- Bedingungen d. 23, 82 {., 85, 91

- v. Bewegungen, s. Bewegungslernen

- emanzipatorisches 142

— im Erwachsenenalter 277 ff., 280

— u. Familie 48 ff., 53

— im Ganzen 79 {.

— imitatives 20, 29

- kognitives 27, 71, 197, 222 f.

— kumulatives 20, 29

— massiertes 79

- mathematischer Begriffe 175 ff., 181 f.

- mentales 222 f,

- Reifung s. Anlage-Umwelt-Problema-
tk

- Reiz-, Reaktions- 196

— schulisches 49, 57

- sensumotorisches 219, 223

- soziales 117 {., 139, 255

— in Teilen 79 f.

- verteiltes 79

- vorschulisches 163

- u. Uben 77 ff.

— Uber- 68, 79 f., 91, 147

- zielerreichendes, s. Zielerreichendes
Lernen

Lernerfolg 35, 38, 40, 54, 79, 891., 93, 99f.,
103, 107, 126, 129, 137, 147, 173, 190,
197, 280

Lernfihigkeit 27, 109, 277

Lernformen 67 ff.

- Assoziation, sprachliche, s. dort

- Begriffslernen, s. dort

— Diskriminationslernen, s. dort

— Entdeckendes Lernen, s. dort

~ Imitationslernen, s. dort

— Modellernen, s. dort

— Problemlésen, s. dort

~ Regellernen, s. dort

- rezeptives Lernen, s. dort

Lerngeschwindigkeit 78, 94, 125, 129,
134, 136, 139

Lerngruppe 53 ff., s. a. Unterrichtsfor-
men

~ Altersstruktur d. 55 f.

- flexible 96

- Grofle d. 54 f.

- Homogenitit 56, 96

- strukturelle Bedingungen d. 53 f.



Lernhierarchie 29f., 65, 67f., 74, 89, 109,
111 £, 196
Lernhilfen 87, 98, 102 ff., 105, 221
- Anschauung u. Aktivierung 99 ff.
- Organisationshilfen 102 f.
- u. Unterrichtsmedien 105 ff.
Lern-
— inhalt 24, 77, 115
- kurve 77 {. '
— leistung 27, 60, 79, 136 f., s. a. Schullei-
stung
— motivation 18, 25 f., 37 ff., 41 ff., 45,
47, 71, 137 £., 191, 263, s. a. Motiva-
tion
- Bedingungsvariablen d. 37
- u. Entdeckendes Lernen 71 f.
— u. Programmierter Unterricht 138
Lernprogramme, s. Programmierter Un-
terricht
Lernprozefi(es) 171.,20, 22,27, 58, 64, 66
f., 74, 83, 86, 98 {., 105 ff., 108, 114,
126, 133, 140, 145ff., 155, 188, 208,
216, 219, 151, 255, 279
- Individualisierung d. 140
~ kognitiver 255
- kumulativer 29
— schulischer 23f., 26, 114
Lern-
- psychologie 15, 175
— schritte 82, 94, 98, 112
- sequenz 91 ff.
- storung 254
— stoff 45, 79 1., 99
- -u. Neuigkeitsgehalt 45
— strategien 25, 58, 67, 73 f., 76, 81, 83,
94, 219, 221 ff., 226, 279
— struktur u. Unterrichtsgebiete 65
Lerntheorie 15, 17, 195
— behavioristische 194, 196, 198, 200
- kognitive 199 {.
Lernvergangenheit 23, 63
Lernverhalten 48, 53 f., 104, 133
- u. primire Sozialisation 48 f.
Lernvoraussetzungen 21, 26, 36, 63, 66,
89, 91, 94, 98, 112, 167
Lern-
- vorgang 18,20, 43, 46, 53, 591., 69, 71 f.
— zeit 79, 90 1.
- ziele 42f., 45,57, 84,103, 123,129, 131,
134, 141

— zuwachs 39, 78, 94

Lese

— -fertigkeit, basale 151

- -forschung 153, 162

Leselehr

- -didaktk 149

— forschung 148

Leselehrginge 151, 155, 159 f., 163, 171

— u. Lernzielkontrollen 199

- Mikro/Makrostruktur d. 148

Leselehrmethoden 154 {., 170 ff.

- u. Effektivitit 154, 157 f.

— eklektische 158 f.

— ganzheitlich-analytisch-synthetische
155 f., 165, 170

— Ganzwortmethode 162

— hochganzheidiche 155

— lautsynthetische 155 ff., 170 f.

— methodenintegrierende 155, 158

— u. Methodenstreit 158

- u. Programmierung 155

- synthetische 155, 158 f.

Leseleistung 151, 167

— u. Wortschatz 154

Leselernprozesse 154, 171

- autodidaktische 155

— Mikrostruktur d. 149

Lese- ’

— -techniken 151, 159

— -unterricht 148 ff.

~ -versuche, tachistoskopische 153

Lesen(s) 151, 153 f., 158, 163, 166, 192,
199, s. a. Friihlesen

- eigentliches 151

— Funktionsmodell d. 151

— u. Gedichtnis 151 f.

- Vor- 151

Lesenlernen(s) 153 f., 159 f., 162, 168,
172, 256

- u. auditive Durchgliederungsfihig-
keit 161 ff.

Didaktik d. 148

- strukturiertes 155

Voraussetzungen d. (Lernbedingun-
gen) 154, 160, 162

— unstrukturiertes 155

Lustfunktion 246, 248

t

Makroanalyse 109, 111 f.
Massenmedien 163
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Mastery-Learning 26, 30, 90 f., 159

Masturbation 239, 241 f.

Mathematik 102, 168, 175, 180, 183, 188

— ,,Neue“- 179, 181, 184

Mathematische Begriffsbildung, Prinzi-
pien d. 181 f.

— Aufbauprinzip 181

- dynamisches Prinzip 181

— Variabilitidtsprinzip 181

- Veranschaulichung 181 f.

mathematischer ~ Lernprozef,
d. 182

Mathematikunterricht 175, 180 f., 185

— u. Evaluation 184 {.

- u. Gruppierung 175 ff.

- u. Sprache 183 f.

— u. Unterrichtsform 184

— u. Zihlen 182 f.

Mathetics-System 132

Medien, s. Unterrichtsmedien

Medientheorie 182, 184

Mengenlehre 180 f., 184

Mengentheorie 176, 179 {.

Mikroanalyse 110 f.

Mnemotechnik 68

Mobilitit, berufliche 264 f.

Modell

— ATI- 23, 32, 34 f.

- Entwicklungs- 20, 22, 27

— Instruktions- 86

- Intelligenz-Strukeur- 19 f.

— Interaktions- 19

- d. Kodierung v. Reizsituationen 101

- Kompensations- 35

— Lernhierarchie- 30

— d. Lernhilfedimensionen 87

— schulischen Lernens 90

Modellernen 219, 221, 223

Modellverhalten 233, 235, 245, 263

Motivation(s) 38f.,41f., 45, 48ff., 82,91,
94,131, 137, 145f., 194, 197, 212, 215,
218, 280

- Abwendungs- 210

— Arbeits- 263

- Bedingungen d. 41

— extrinsische 39 ff., 72, 74, 203, 261

u. Intelligenz 38

intrinsische 39 f., 42, 72, 74, 86, 203,

261, 264
- u. Kausalattribuierung 40 f.

Stufen

I
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— -lage 45

— Leistungs-, s. dort

— u. Leistungsbeurteilung 40

— Lern-, s. dort

- u. Lernerfolg 38, 40

u. Planspiele 47 f.

- sozialbezogene 37

- -struktur 52

Motivationales
des 47

Motive (d. Schiilers) 37, 39, 53

- u. Modifizierung 53

— Kompetenz-/Tiichtigkeitsmotive 73

Motorik 210f., 219

Multiple-choice-programming 129

Musik 207, 216

- u. Motorik 210 f.

— -praxis u. Selbstbestitigung 215

- -psychologie 207 ff.

— -theorie 215

musikalische Fritherziehung 209, 211

musikalische Rezeption 208 f., 211, 213,
216

— u. psychophysiologische Faktoren 212

— u. Sozialisation 208 f., 212 f.

Musikunterricht 207, 214 f.

— kontemplativer 215

— u. Kreativitdt 216

- u. Medien 209 ft.

— reflexiver 215

Muttersprache 192

System, konkurrieren-

Nachahmung, s. Imitation

Neugier, kognitive 88

Neugierverhalten 251
Neuigkeitsgehalt, von Aufgaben 45, 47 f.
Norm(en) 48, 232 ff., 239 {,, 242, 273

— Unterrichts- 40

- -bildung 43

Operationalisierung 20 f., 59, 61, 66

Operationalismus 59

Operationen

— formale 77, 181

— konkrete 175 f., 181

— logische 176

operative Methode 178 f.

Ordinalzahl 176

Organisationshilfen  (advance
zers) 102 f., s. a. Lernhilfen

organi-



— erlduternde 102

- vergleichende 103

origin-feeling 43 f., 46, s. a. Erleben
Orthographie 169, 171
Overachiever/Underachiever 147, 168

Pidagogische Psychologie 15 f., 57

- u. strukturelle Einheit 16

Passung, Prinzip d. 35, 94

Pattern Practice 195, 198

Peer-group 49, 213, 245

Personlichkeit(s) 57, 131, 218

- -entwicklung 58, 218 f.

- -formung 57 f.

— -merkmale, iiberdauernde 48

- -struktur 251

- -theorien 249

— -variablen 37, 48 f., 52

Phasenkonzepte, s. Entwicklung

Phonem 149 {., 156 {., 160, 170 ff., 196

Phonem-Graphem-Beziehung 156f., 170
ff.

Planspiel 47 f.

Placierungstests 30

Pop-Musik 208, 214

Popularmusik 210 ff., 214

Pragmatismus 143

Primarbereich, s. Grundschule

Primérbeziehungen 52

Problemloseverhalten 29, 70, 74, 86 f.,
263

~ deduktives 31

- u. Erziehungsstrategien, schichtspezifi-
sche 50 f.

~ kognitives 50

Problemlésungsprozef, Variablen d. 31

~ Gedichtnis 31

Hypothesenbildung 31

- Hypothesenpriifung 31

- Hypothesenverwendung 31

- Kodierung 31

Problemlosungsstrategie 26, 30 f., 70, 72

- Anforderungskriterien d. 31

~ Definition d. 30

- kognitive Stile 30 f.

Programmerstellung 133, 138

- u. Febleranalyse 134

~ u. Fehlerrate 133

- u. Uberpriifungsstufen 133 ff.

Programmierter Unterricht 109 f., 114,

!

125 ff., 129 ff,, 135 f., 138 ff.

. Effekuvitit 136 f., 139

. Evaluation 125

. Konzentration 136

. Kreativitat 139

. Lehrerrolle 138 f.

. Lehrmaschinen 126, 135

. Lehrprogramme 125, 127, 131, 133,

135, s. a. Programmierungsmodelle

- u. Lehrprogrammbiicher 135

- u. Lerneffizienz 138

- u. Lerneinheiten (frames) 125f.,

1281f., 131ff., 134f.

. Lernmotivation 137f.

. Lerngeschwindigkeit 125

. Mathetics-System 132

. Rechenleistung 136 f.

. Ruleg-System 131 f.

. Unterrichtsorganisation 138

— u. Wissenserwerb 137

Programmierter Unterricht, theoretische
Grundlagen

- gestaltpsychologische Konzeptionen
126

- Kybernetik 127

- operantes Konditionieren 125

Programmierungsmodelle, lineare (exter-
ne) Programmierung 127ff., 130, 135,
137

- verzweigte (interne) Programmierun-
gen 127, 129 f,, 135

Projektunterricht 67, 141 {., 144 {.

- u. Entdeckendes Lernen 145

- u. Kooperation 144

- u. Lehrerrolle 145

- u. Lehrziele d. 144

- u. Lerngegenstand 144

-~ Merkmale d. 144 f.

- u. Schulorganisation 145

Promiskuitit 240

Prosoziales Verhalten

~ Altruismus 229 f.

~ Beeinflussungsmoglichkeiten d. 232

- emotionales Rollenspiel 234 f.

~ Verstirkungs- bzw. Imitationslernen
232 ff.

Prosoziales Verhalten u. Austauschtheo-
rie d. Sozialverhaltens 234

~ Entwicklungsbedingungen d. 230 f.

~ Erziehungsstile 235

|
£ e £ c e £

|
ccececcecC
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- Forschungen z. 229 f.
= u. Gruppenatmosphire 232
— Kooperation 229 f{.
— u. Lebensalter 231
— u. schichtspezifische Unterschiede 235
Psycholinguistik 149 f.
Pubertit 52, 242

Rechenfertigkeit 180
Rechenunterricht 175, 180 f., s. a. Ma-

thematikunterricht

— ganzheitlicher,  analytisch-syntheti-
scher
175

Rechnen u. Spiel 256

Rechtschreib

— -didaktik 173
— -fihigkeit u. Schulerfolg 168 {.
— -fehler 169, 172
Rechtschreibleistung 170 ff.
— u. Behalten 172
— u. Leselehrmethode 170 ff.
Rechtschreibreform 169
Rechtschreibung 77, 95, 148, 158, 166 ff.,
169 f.
— u. Assoziationsbildung 170
— u. Frithlesen 167
Rechtschreibung, Methoden
d. Erwerbs d.
— akusto-motorisches Lernen 170
— denk- u. wissensmifliges Lernen 170
— visuelles Lernen 170
- Regeltraining 174
- u. Schulerfolg 168 f.
Rechtschreibunterricht(s) 173
— Differenzierung 174
~ Individualisierung d. 174
— Programme f. d. 174
Redundanz 86, 127, 211
Reflexivitit 32, 50, 162
Reformpidagogik 15,99, 1411., 145, 149,
186
Regelanwendung u. Rechtschreibung 173
Regelkreis 127
Regellernen 69 f.
Regressionsbeziehung 52 f.
Reifungsprozesse 18f.,s. a. Entwicklung
— endogene 18
— exogene 18
Reiz 21, 128
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- -diskriminierung, visuelle 34

- -konfiguration 48

- -kontrolle 73

- -Reaktions-Schema 196§,

Reprisentation 101 f., 181 ff,, 188, 205

- enaktive 101 f., 181, 183, 188, 205

- u. Entwicklungsalter 101

ikonische 101 f., 188, 205

— interne 101

- u. kognitive Struktur 101

- symbolische 101 {., 188, 205

Reproduktion 77

Reversibilitit 176, 178

Rezeption, musikalische, s. Musikalische
Rezeption

Rezeptives Lernen 73 ff., 76 f., 83 ff., 86,
186

Richtungsgestaltung u. Zeichnen 201

Richtziel 61, s. a. Lehrziele

Rollen, soziale 47

Rollenerwartung 48

Rolleniibernahme 230 f.

Rollenverhalten, geschlechtstypisches
236, 238 ff.

Rosenthal-Effekt 41

Riickblick 103

Riickmeldung 42, 44, 58, 125, 173, 219,
221 f.

~ externe 220

- interne 220

- visuelle 222

Ruleg-System 131 f.

Sachbegegnung/kontakt 187 f.

Sachunterricht(s) 102, 185, 187 ff., 190

- Alternativen d. 190

-- Defizite d. 190

— u. Friihlesen 166

- u. Kindgemifiheit 187

- mehrperspektivischer 191

- situationsbezogener 191

strukturorientierter 189

- u. Umwelterschliefung 190

- verfahrensorientierter 189

- u. Wissenschaftsorientiertheit 188

Schemata

- emotionale 210, 216

- kognitive 21, 23 {., 210, 216

Schichtspezifische Unterschiede 16,
49 ff., 213, 235, 278

|



Schreiben 170, 172, 199, s. a. Recht-
schreiben

Schrift 149

— Laut- 149

— -bild 149, 170

- Grapheme d. 150

Schiileraktivitit 70, 76, 185, 188

Schiilerleistung u. Programmierung 134

Schiilermerkmale 23, 33, 36, 49

— u. Interaktionseffekte 32 f.

- kognitive 23, 26, 32, 34

nicht-kognitive 23, 26

- u. Transfereffekte 35

- u. Unterrichtsanpassung 36

— u. Unterrichtsmethoden 32 ff., 36

Schiilermitverantwortung 146

Schiiler(s)

- Uberforderung d. 188, 226

~ Unterforderung d. 226

Schulart, unterschiedliche Erziehungs- u.
Bildungsbedingungen d. 28

Schul- u. Ausbildungswesen 16

Schule 115, 119, 151, 255, 257, 261, 275

Schulerfolg 27, 29, 38, 95, 168 f.

Schulklasse 43, 52, 55, 90 1., 95, 138, s. a.
Unterrichtsformen

- u. Klassengrofle 16, 54 f.

Schulleistung(s) 27, 39, 50, 146 f.

— differenzen, individuelle 27 f.

~ u. Persénlichkeitsmerkmale 25

Schulmotivation 95

Schulnoten 95 f., s. a. Leistungsbeurtei-
lung .

- u. Differenzierung 95 f{.

- u. Zensierungstaktik 45

Schul

- -sport, s. Sportunterricht

— -reform, innere 141

Segmentierung 151, 195

Sekundirbeziehungen 52

Selbststindigkeit 262

Selbstbekriftigung 37, 262

Selbstbestitigung (u. Musikpraxis) 215

Selbstkonzept 266, 268, 274, 279

Selbstrekrutierung (v. Berufen) 158

Selbstverantwortlichkeit (d. Kindes) 51

Selbstwertgefithl 266, 268, 274

- u. individuelle Erfahrung 266

Selektivitit, soziale 95 f.

Sereation 176 f.

Sexualerziehung, Ansitze z. 273 ff.
- biologisch-medizinische 238
- emanzipatorische 237
- entwicklungspsychologische 239
gesellschaftspolitische 237 f.
- moralisch-ethische 238
pragmatische 237
— traditionelle 237
Sexualerziehung, schulische 246 ff.
~ nicht-repressive 238, 243
— repressive 246
Sexualfeindlichkeit 247 f.
Sexualisation
— primire 243 {., 246
- sekundire 246
Sexualitit 237, 240
~ u. Altersstufen 240
- Einstellungen z. 242 {.
— frithkindliche 239, 241
u. Gesellschaftsform 239 f.
- u. Normen 240 ff.
- u. Psychoanalyse 241 {.
- u. Soziogenitit 241, 243
Sexualtrieb 239, 241
Sexualverhalten u. Lernen 241
shaping of behavior 126
Signalgruppe (Buchstabengruppe,
Chunk) 153 f.
Simulationsspiel 150
Sinnesfunktionen u. Unterrichtsgestal-
tung 46
Soziale Interaktion 216
- u. Reziprozitit 234
Sozialisation 205, 231, 240, 243, 245, 254,
260, 272 f., 275
- u. Kompensation v. Defiziten 255
Sozialisation, familiire (primire) 48, 50
- u. kognitive Entwicklung 49
- u. motivationale Entwicklung 49
u. Sprachentwicklung 49
u. kognitive Stile 49
- u. Interaktionsstile 49
u
u

. Geschlechtszuweisung 243
musikalische

2121, 216

- u. prosoziales Verhalten 231, 234 f.

- u. Rollenverhalten, geschlechtspezifi-
sches 249 ff.

— u. Sexualverhalten 239 {f., 243 {f.

- u. Spiel 254 ff.

Rezeption 208f.,
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Sozialisationsforschung 123

Sozialverhalten, s. Verhalten, soziales

Sozialverhalten, Austauschtheorie d. 234

Soziogenitit 141

Speicherung, s. a. Behalten 177, 197, 206

Speicherschwiche 177

Spiel(e) 164, 181 f., 249, 252 ff., 257, 261,
271

— u. Arbeitsverhalten 261

— -curriculum 255

— Fiktions- 252

— freies 257

— u. Frihlesen 164

— Funktions-/Tatigkeits- 252, 259

— Illusions- 252

- Klassifikationsmodell d. 252

— u. Kommunikation 255

— u. Kompensation 255, 257, 259

— Konstruktions-/Gestaltungs- 252, 261

— u. Kreativitiat 249, 253, 256, 258

— Lern- 257

Spielmaterial 252, 254 f., 257 ff.
— u. kognitive Férderung 258
Spiel(e)

— u. Motivation 250 f.

— Rollen- 243 f., 247, 252, 255 ff., 259
— strategische 253

— Struktur- 181

— -theorien 249 f.

- Ubungs- 181

— u. Unterrichtsficher 255

— Zweckfreiheit d. 250 f.

Spielerziehung 253, 256 ff.

— angemessene 254

u. Intelligenz 254

— u. Kompensation 257

— u. Kreanvitit 256
Spielerziehung, schulische 255
- u. Lernziele 255

Spielform

- u. Lebensalter 249

— u. kognitive Struktur 253

— u. Personlichkeit 253

Spielmoglichkeit u. Wohnverhiltnisse
151

Spielplatz 254, 258 f.

Spontanreaktion (emitted response) 126

Sportunterricht 125, 128, 217 ff., 221 f.,
225 ff.
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- Beanspruchungsprobleme d. 218,
226ff.

- u. Lernhilfen 221

- lernpsychologische Probleme d. 218

- Situation d. 217 f.

Sprach

- -beherrschung 30, 49, 257

- u. Denkfihigkeit 49

Sprache 183, 198 f.

- u. Denken 184

— Fach- 183 f.

— u. Frihlesen 167

- u. Identifikation 193

— u. Lautvariauonen 150

—~ Mutter- 192 f., 198 {.

- u. Organisation 193

- u. orthographische Komplexitit 98

- u. Phonem-Graphem-Korresponden-
zen 149 f.

— als Regelsystem 183, 193

Sprach

- -entwicklung 28, 49

- -entwicklungsstand 153

Spracherwerb 194, 198, 200

- u. Entwicklungsstand 193

- u. Hirnreifung 192 {.

- imitativ-automatischer 196

- u. Lerntheorien 194

- praktisch-bewufiter 199

— primirer 192

— sekundirer 193

Spracherwerbsmechanismus 197

Sprach-

~ fertigkeit 194

— -kode 49, 162

— -kompetenz 92 f., 162

- -labor 196 f.

— -laut(e) 149, 159, s. a. Laut

- -symbole (Grapheme) 149ff., 153, 156
f., 170 f.

— -theorie 194 ff., 197 f.

~ -training, kompensatorisches 34

- -verhalten als S-R-R- 197

- -verstindnis 34, 150

— -wissen 173, 194

Sprechbereitschaft 194

STEP 160

Stereotype 279

- Beurteilungs- 212

— Geschlechtsrollen- 238 ff., 244 f.



- Vorurteils- 216

Stimulus

- effektiver 101

— nominaler 101

stimulus-response-relation 67, 196 f.

Strategien

- kognitive 67

- Problemldsungs-, s. dort

Streaming 95

Struktur

- emotionale 211, 214

— Personlichkeits- 251

Strukturelle Linguistik 195

Strukturen

- kognitive 19, 21, 72 ff., 76, 86 ff., 98,
101 f,, 112, 178, 187 {., 191, 197, 211,
214, s. a. Kognitive Schemata

— logische 180

— operatorische 180

Studentenbewegung 144

Stufenkonzepte, s. Entwicklung

Subgruppen 23 f., s. a. Unterrichtsdiffe-
renzierung

Sukzessionstheorie 153

Sukzessive Approximation (shaping of
behavior) 126

Superzeichen 86, 153, 156 f., 159

synthetische Methode 155, 158 f., s. a.
Leselehrmethoden

System SOKRATES 140

Systematische Trainings- und Entschei-
dungsprogramme (STEP) 160

Tachistoskopische Darbietung 153 f.

Tautologie 176

Team-teaching 54, 141 ff.

- u. Differenzierung/Individualisierung
142

- u. emanzipatorisches Lernen 142

- Nachteile d. 143

Test(s)

— Draw-a-Man- 207

Entwicklungstest, psycholinguistischer
153

Intelligenz 27 f., 200, 207

lehrzielorientierter 143

Placierungs- 30

Rechtschreib- (DRT 2, DRT 5) 171 f.

— Schulleistungs- 143

— Zeichen- 200, 207

Textgestaltung, optimale 104 f.
— u. Verstindlichkeit, Dimensionen d.
104 f.

Token — Okonomie 41

Training

— imaginatives 222

- Intelligenz- 35

— kognitives 222

— kompensatorisches 35

- komplikatorisches 35

— mentales 222

Transfer 35, 72, 84 £., 89, 110, 138, 161,
182, 197, 223 {.

- u. Instruktion 86

- u. Lehrstrategie 84

— u. Regellernen 70

Transformation(s) 197 f.

- u. Entdeckendes Lernen 71 f.

- -grammatk 197 f.

- -modell, generatives 198

Treatment, differentielles 32 ff.

Tutoren 147

— -programme 145

— -schiiler 146 f.

tutorengestiitzter Unterricht 141 f.

- Effektivitat d. 145

- u. Individualisierung 146

Tutorentitigkeit 145 ff.

- u. Schulleistung 146 f.

- u. Sozialverhalten 146

- u. Statuserhdhung 146

- u. Verfilschung d. Lehrgegenstandes

146

Uberforderung 188, 226
Ubergangsbeziehungen 52

Uberlernen 68, 79 {., 91, 147

— u. Behalten 78 f.

- u. Lernleistung 79

Ubung(s) 77 ff., 145

- -gesetze 77 f.

— u. Lernkurven 77

- u. Uberlernen 78 f.

Umkodierung 151

Umwelt 18 f., 46, 72, s. a. Sozialisation
— familire 49 f., 53 f.

— Anregungsgehalt d. 51

- Gestaltung d. 258

Underachiever 91, 147, 168

Unterricht 18 f., 21 ff., 24 {., 27, 30, 34,
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36, 40, 43, 46, 55, 64, 68, 71, 81, 83, 87,
90f., 97,100, 109, 113, 122, 141, 144 f.,
151, 166, 175, 178, 191, 193, 197, 199,
255

— Adaptiver 23 f., 26, 30

— Artikulation d. 82

— Aufgaben d., allgemeine 21

— Aufgabenanalyse 30

— entwicklungsfordernder 19, 25

— u. Entwicklungsstand 18 f., 22, 24 {.

- u. Individualisierung 26, 30, 36, 94,
108, 125, 131

- u. Instruktionsprozef§ 82 f.

- Komponenten d. 82 f., 108

— konventioneller 136 f., 175

— Kunst-, s. dort

Unterricht

— u. Lehrziele, s. dort

— u. Leistungsmotivation, s. dort

— u. Lernmotivation, s. dort

— Musik-, s. dort

- Planung u. Durchfihrung d. 15f., 23,
27, 38, 56 ff., 67, 112, 139, 142

— Programmierter, s. dort

— Projekt-, s. dort

— schiilerbezogener 23, 25

- Sport-, s. dort

— Ziele d. 44

Unterrichtsanalysen 190

Unterrichtsdifferenzierung 23, 26, 30, 36,
56, 94, 96, 131, 227

— duflere 95 f.

— innere 95 ff.

— u. Niveauebene 95

— Setting 95

— Streaming 95

Unterrichtsformen 34, 184

— Frontalunterricht 94, 108, 136

— Gruppenunterricht 54, 108, 184, 263

Unterrichts

~ forschung, s. Unterrichtswissenschaft

- gegenstand 24

— gestaltung/-organisation 17, 24, 32, 37,
57, 65, 93, 99, 106, 141, 184

— inhalte 102, 143

— mittel 98, 105, 107, 131, 193, 247

Unterrichtsmedien 106 ff., 114, 142

— audiovisuelle 107

— Auswahl d. 107 f.

— u. Effektivitit 107
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- Einsatzméglichkeiten d. 105

- Grundformen d. 106

— u. Information 105, 107

- u. Konsumenthaltung 107 f.

— nicht-personale 106

— personale 106

- u. Unterrichtsform 108

Unterrichtsmethode 23, 27 f., 32 £., 36,
71, 83, 141

u. Entdeckendes Lernen 71

kompensatorische 36

priferentielle 36

remediale 36

- u. Schiilermerkmale 32 ff.

Unterricht, Organisationsprinzipien d. 99

- Aktivierung, s. dort

- Anschauung, s. dort

Unterrichts

— psychologie 148

— situation 18, 22 f., 82 f.

Unterrichtsstoff

- u. Anregungsgehalt 46 ff., 102

Unterrichts-

— theorie 81

— wirkung u. Schiilerfihigkeiten 28 f.

— wissenschaft 15, 20, 30, 33

- ziele 44

Unterschiede

- schichtspezifische 50 f., 235

— geschlechtspezifische 54

Variabilititsprinzip (mathematisches)
181

Variationsprinzip (mathematisches) 181

Varianzanalyse 33

Verbalisierung 184, 190

Verbalismus 69, 76

Vergessen 68, 79

Verhalten(s)

- -inderung 41, 58, 234

-antisoziales 229, 235

-auffilligkeiten 167 f.

— End- 44, 60, 63, 65, 71, 103, 126, 131

epistemisches 73

geschlechtstypisches 238 ff.

- d. Grundschulkindes, Entwicklungs-
tendenzen d. 187

— Konkurrenz- 42, 231

- Leistungs-, s. dort

Verhalten(s)



- Lern-, s. dort

- mathemagenisches 101

- prosoziales, s. dort

Risiko-Wahl- 39 (risk-taking behavior)

soziales 146, 229 ff., 235, 253, 257

— -therapie 41

- Wirk- 126

Verstirkung 42, 53, 72, 91, 126, 130, 132,
147, 195, 232 1., 245, 262, s. a. Bekrif-
tigung

Volkshochschule 277

Vorschulerziehung 164, 168

Wahrnehmung(s) 21, 26, 38, 49, 153, 162,
164, 203 ff., 218

— akustische 160, 162

- -differenzierung 161, 204 {.

— einzelheitliche 38

- ganzheitliche 160

— gesetze, visuelle 203

- physiognomische 204

— produktive 203 f.

— rezeptive 203 f.

— selektive 31, 294

— soziale 230

— synisthetische 204

— teilinhaltliche 160

— visuelle 38, 160, 162

Wettbewerb 42, 131

Wiederholung, s. Riickblick

Wissen, Erwerb von 77, 143, 197

- u. Reproduktion 77

Wort

- bild 149, 155 f., 159, 165
- klang 149, 151, 160, 162
— schatz 154, 192

Zihlen (im Vorschulalter) 182 f.

— u. Imitation 182

Zahl

- u. kardinaler Aspekt 177, 183

- u. ordinaler Aspekt 177, 183

Zahlbegriff(s)

- Entstehung d. 176

- u. Invarianzversuche 178

— operativer 177

Zahleigenschaft 183

Zahlwortreihe 182

Zeichentest 200, 207

Zeichnen(s) 167, 200 ff.

- Entwicklung d. 201 f.

- u. Intelligenzdiagnostik 200, 207

- u. Kreativitdt 206 f.

- u. Kritzelexperimente 201

Zensierungstaktik 44 f., s. a. Leistungs-
beurteilung

zielerreichendes Lernen 90 ff., s. a. Ma-

stery-learning

Leistungsniveau 93

u. Lerndefizite 94 f.

— u. Lernerfolg 90 f.

- u. Lernsequenzen 91

- u. Prinzip d. Passung 94

Zweitsprache, Erlernen d., s. Fremdspra-
chenerwerb
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