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Einleitung und Uberblick
von Hans Aebli

Im vorliegenden Bindchen vereinigen wir drei Sammelreferate. Der Ver-
fasser dieser Zeilen hat sich selber der Aufgabe unterzogen, jene Elemente
der Motivationspsychologie, welche fiir den Lehrer und Erzieher von Be-
deutung sind, zusammenzufassen. Der Akzent liegt auf den hdheren
Formen der Motivation und auf jenen theoretischen Konzepten, die von
der mdglichen Spontaneitit und Intrinsitit menschlicher Motivation aus-
gehen. Sie unterscheidet sich damit grundlegend von den ,,Defizittheo-
rien” der Motivation, welche meinen, das Verhalten der Organismen
werde erst durch Mangelzustinde ausgeldst. Erzieher und Lehrer haben
nie viel mit einer solchen Auffassung von Motivation anfangen kdnnen.
Es ist eine gliickliche Fiigung in der Entwicklung der Motivationstheotie,
daf heute Konzepte wiederentdeckt und experimentell belegt werden,
welche die Phinomene der Neugier, des spontanen Interesses und der
Arbeit um der Sache willen zu erkliren vermdgen.

Leo Montada legt eine Zusammenfassung der modernen Entwicklungen
der Lernpsychologie vor. Diese Psychologie ist wesentlich durch die kogni-
tive Wende geprigt, die wir heute in vielen Bereichen der Psychologie
beobachten kdnnen. Zugleich aber {iberwindet sie auch jenes Rousseau-
sche Erbe in der modernen Psychologie, das darin bestand, nur den iso-
liert lernenden Organismus zu sehen und dabel zu vergessen, daff der
Mensch ein soziales Wesen ist und dafl das Kind den Grofiteil seiner Ein-
sichten, Fihigkeiten und Fertigkeiten erwirbt, indem es Menschen beob-
achtet, die iber die Kulturtechniken verfiigen und indem'es mit ihnen in-
teragiert. Auch hier kommt eine gliickliche Wendung der modernen Psy-
chologie zum Ausdruck, eine Wendung, die die Lernpsychologie fiir den
Lehrer und Erzieher relevanter erscheinen 1ifit, als sie dies lange Zeit
gewesen ist. ~

Gerbard Steiner schlieflich beschiftigt sich mit den Prozessen des Erken-
nens und des Lernens, so wie sie sich im Lichte einer kognitiven Psycholo-
gie darstellen. Beriihmte Namen wie Piaget, Bruner und Neisser ste-
hen im Zentrum seines Uberblicks. Zugleich aber zeigt Steiner, daf} die
Grundkonzepte der kognitiven Psychologie weit in dieses Jahrhundert
zuriickreichen, hat doch Selz schon Wesentliches zum heutigen Struktur-
begriff beigetragen. Im Zusammenhang mit den Prozessen des Erkennens
und Lernens kommt Steiner auch auf die heutigen Gedichtnismodelle zu
sprechen, Modelle, welche ihrerseits weit iiber die hergebrachte Gedicht-
nispsychologie hinausreichen und wesentliche Einsichten in die Struktur
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unseres Wissens vermitteln. Wenn hier auch viele Fragen noch ungeklire
sind, so ahnt der Praktiker doch unmittelbar, dafl hier Konzepte vorlie-
gen, die das kognitive Geschehen im Unterricht faflbar und verstindlich
zu machen vermdgen.

Im folgenden leiten wir jeden der drei Berichte ein und geben einen

Uberblids iiber die darin behandelte Thematik.

Motivation im Verbalten und Lernen

(zum eigenen Sammelreferat)

Wenn der Erzieher den Zogling oder der Lehrer seine Schiiler versteben
will, so dazf er nicht nur die Mechanismen seines Verhaltens betrachten, et
mufl auch seine Motive kennen. Die ,,Beweggriinde” (Bewegung = lat.
motus) bestimmen die Ziele und damlt die Ausrichtung des menschlichen
Verhalteps. Gewisse Vorstellungen leiten ihn bewuft, bestimmte Befind-
lichkeiten strebt er unbewuflt an: Geborgenheit bei einer Mutter, Beach-
tung durch die Umwelt, Lsung seiner Schuldgefithle usw, Aber der Er-
zieher will den Zogling nicht nur verstehen. Er mdchte ihn zur  Tatighkeit
anregen und: anleiten, damit er im Tun lerne. Dies erfordert noch einmal
Kenntnis seiner Motivlagen, denn einen Anderen zur Titigkeit anregen
heifit ja nichts anderes, als in ihm den Wunsch — also das Motiv — zu
wedken, dieses und jenes zu tun oder zu lernen. Selbst wenn der Lehrer
Methoden des Zwangs und der 4uflerlichen Disziplin braucht, so wendet
er sich an Motive des Schiilers. Sie sind nur nicht mehr sachlicher Natur,
sondern betreffen wahrscheinlich die Vermeidung von Strafe oder ihnliche
,,extrinsische® Ziele.

So ist Kenntnis der Strukturen und Mechanismen des Verhaltens und
Lernens zwar notwendig, aber nicht ausreichend, um ein guter Lehrer zu
sein. Er muf} auch die Krifte kennen, welche diese Mechanismen in Bewe-
gung setzen. Sein Ziel ist es nicht, Begriffe und Verfahren zu vermitteln,
welche — mit Herbart zu sprechen — untitig im Nicht-Bewufiten lagern,
bis sie von auflen zur Titigkeit angestoflen werden, sondern lebendige
Interessen zu wecken, Vorstellungen, Begriffe und Operationen also, an
die der Schiiler von sich aus denkt und die er spontan anwendet, weil sie
ihm als solche attraktiv sind.

Die Motivationspsychologie unterhilt mannigfaltige Bezichungen mit den
iibrigen in dieser Reihe behandelten Kapiteln. Den Zusammenhang mit
dem Lernen haben wir schon erwihnt. Nicht weniger deutlich ist der-
jenige mit der Sozial- und der Persénlichkeitspsychologie. In der Tat, wer
die Personlichleit des Menschen zu deuten versucht, wird notwendiger-
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weise zu zeigen suchen, welche Motive ihn bewegen, ,,what makes him

tick, wie die Angelsachsen trefflich sagen. Theorien der Persdnlichkeit

sind mit andern Worten konkrete Motivationspsychologien. Und zwar

sind es vor allem die sozialen Motive, welche die Persdnlichkeit eines

Menschen bestimmen: daher der Zusammenhang zwischen Motivations-

psychologie und Sozialpsychologie. Wenn wir etwa bei Hedinger (S. 91 1.

des Bandes 3 dieser Reihe) von den Werten und Zielen lesen, welche in
einer Familie lebendig sind, wenn wir von Macht und Autoritit in der
Schulklasse, von Normen, Einstellungen und Erwartungen htren, die ihrer
Fithrung zugrunde liegen, so sind dies alles motivationale Phinomene.
Daf schliefilich die krankhaften Vorginge und Zustinde der menschlichen
Seele sehr hiufig mit ihren Zielsetzungen zusammenhingen, ist ebenso of-
fensichtlich, und dies insbesondere in den milden Fillen (Verwahrlosung,
neurotische Symptome), mit denen der Lehrer vor allem zu tun hat.

Und schlieRlich der letzte wichtige Zusammenhang: derjenige zwischen
Motivationspsychologie und philosophischer Anthropologie, dem Kern
der Pidagogik. Die Aussagen dariiber, was der Mensch anstrebt und an-
streben soll, worauf ,;sein Herz hingeordnet®, was seine Bestimmung sei,
bestimmen wesentlich das Menschenbild. Sie sind allesamt Aussagen iiber
die grundlegenden Motive und Motivstrukturen des Menschen, vorgefun-
dene und seinsollende. Motivationspsychologie, Anthropologie und Ethik
hingen somit auf das engste zusammen.

Ein Blick auf den ersten Hauptabschnitt des Berichtes bestitigt, was wir
hier -allgemein behauptet haben: Das Problem der Leistungsmotivation
ist ein eminent perséunlichkeitspsychologisches und anthropologisches. Man
hat den modernen Menschen als ,,Leistungsmenschen™ und die moderne
Gesellschaft als eine ,,Leistungsgesellschaft gekennzeichnet — und ge-
brandmarke. Sicher ist es gut, wenn junge Menschen uns heute die Frage
stellen: ,,Leistung wozu?* Man mdchte sie einigen allzu naiven Verhers-
lichern der Leistungsmotivation weitergeben! Die Psychologie der Lei-
stungsmotivation sollte nicht nur zu erforschen suchen, wann und wie
sich dieses Motiv entwidkelt, sondern dieses auch im Rahmen einer Hier-
archie der menschlichen Motive situieren. Wenn Motivationspsychologie
weiter von der Angst des Menschen handelt, so ist sie noch einmal mit
einer eminent anthropologischen und pidagogischen Frage konfrontiert.
Denn wenn sie auch nur vorgibt, das Phinomen als solches zu grhellen, )
flieflen, bewuflt oder unbewuflt,” Wertungen und Aussagen iiber die
wiinschbare Behandlung von Angst in die Analyse ein: Werden wir von
Angst als einem nach Mbdglichkeit zu vermeidenden Phinomen in der
Entwiddung des Kindes sprechen, werden wir sie als Grundgegebenheit
akzeptieren und zu bewiltigen versuchen, oder werden wir — mit Georges
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Bernanos — gar von ,,begnadeter Angst” sprechen? Man sieht: das ,,Angst-
motiv® reicht in Zusammenhinge hinein, die am Verhalten der Ratte im
elektrischen Kifig nur teilweise erhellbar sind . ..

Von Konflikt, Frustration und Aggression wire Ahnliches zu sagen.
Auch hier stellt sich dem Erzieher die Frage, ob diese Erscheinungen vor
allem vermieden und verwischt oder aber bewiltigt werden sollen. Wir
wiirden fiir das letztere plidieren. Und schliefflich die ,,/ch-Bedsirfnisse™
des Menschen. Mit diesem Begriff ist vor allem eine Frage gestellt, die
Frage nach den Grundlagen der Selbstachtung und der moglichen Bedeu-
tung von Selbstverwirklichung. Man hat hier untersucht, was Menschen
alles tun, damit sie sich selbst achten und verwirklichen kdnnen, damit sie
fihlen, daf sie sind*, wie das Appenzeller Landsgemeindelied so grofi-
artig sagt. Daf} sie zur Verwirklichung beider Ziele s¢hr Ahnliches tun,
liegt auf der Hand, denn sie vermdgen sich wohl dann zu achten, wenn es
ihnen gelingt, sich in einer Weise zu verwirklichen, die ihrer Vorstellung
des ,,guten Lebens® entspricht. Es ist diese Vorstellung bzw. dieser grund-
legende Motivkomplex, der die Ich-Bediirfnisse konstituiert. In diesem
Rahmen kann man auch die Sexualitit des Menschen sehen. Sie ist in
unserer modernen Welt viel weniger ein biologischer Grundtrieb als ein
Verhalten, das der Mensch auf der Suche nach Selbstverwirklichung, noch
einmal: ,,um zu fiihlen, daf er ist®, entwickelt. Je unsicherer der moderne
Mensch und die moderne Gesellschaft dariiber geworden ist, wie sie sich
verwirklichen kdnnten und sollten, ein desto gréfleres Gewicht hat das
Sexualmotiv in ihrem geistigen Haushalt gewonnen. Das scheinbare ,,bio-
logische Grundbediirfnis® erweist sich in dieser Deutung als sehr viel
stirker kulturbedingt und gelernt, als dies einer naiven Psychologie er-
scheinen kénnte. '

Darum sind auch die Motivtaxonomien so wichtig. Hier wird der Versuch
unternommen, das System der menschlichen Motive in jhren gegenseitigen
Verhiltnissen zu bestimmen. Der Gedanke der Hierarchie ist der nahe-
liegende Ordnungsgedanke. (Er ist wahrscheinlich auch der #lteste.) Ob er
allerdings auf die Dauer befriedigen wird, wagen wir nicht zu behaupten.
Auch die Psychologie der Begriffsbildung hat mit dem hierarchischen
Schema der Begriffspyramide (Unterbegriffe, Oberbegriffe, Abstraktion
etc.) begonnen, hat dieses einfache Schema aber in der Folge zugunsten
der Leitvorstellung des Netzes (network) aufgegeben. Vielleicht miissen
wir uns auch das System der Motive in Zukunft in Zhnlicher Weise vor-
stellen, wobei Motive wie Begriffe je nach der Situation in neue Bezie-
hungen treten und neue Strukturen bilden kdnnen, das Netz also nicht
ein fiir allemal konstituiert, sondern Grundlage eines beweglichen und
dynamischen Geschehens ist. Lewins Vorstellung eines Spiels von Kriften
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(Vektoren) im psychischen Feld deutet in die gleiche Richtung. Und Fritz
Heiders und Leon Festingers Theorien des ,,kognitiven Ungleichgewichts*
bzw. die Dissonanztheorien der Einstellungsbildung sind potentielle Mo-
tivationstheorien einer Form, die iiber das einfache Denken in hierarchi-
schen Modellen hinausreichen.

Das wichtigste Begriffspaar unseres Berichtes ist jedoch dasjenige der
extrinsischen und der intrinsischen Motivation. Schon um 1900 hatte
Dewey von extrinsischen und intrinsischen Interessen gesprochen. Interes-
sen sind bewufite Motive mit deutlicher Sachstruktur. Die Bewufitheit
und die gedankliche Durchdringung von Motiven braucht aber nicht so
weit getrieben zu sein; sie ist es im alltiglichen Verhalten in der Regel
auch nicht. Wenn man daher die Frage der Bewufltheéit nicht prijudizie-
ren will, wird man von Extrinsitit und Intrinsitit der Motive sprechen.
Intrinsische Motive haben ihre Triebkraft in sich selbst. Die ihnen ent-
sprechende Verhaltensweise oder Vorstellung ist um ihrer selbst Willen
attraktiv. Sie wird um ihrer selbst willen angestrebt und realisiert. Ex-
trinsische Motive erhalten ihre Energie ,,von auflen®, das heifit von einem
anderen Motiv, letztlich von einem intrinsischen: ich studiere den Fahr-
plan, weil ich nach Florenz reisen mdchte, und ich mochte nach Florenz
reisen, weil mich die italienische Renaissance interessiert, diese aber in-
teressiert mich, weil . . .: eine Kaskade von Motiven, deren letztes intrin-
sisch ist.

Dafl Menschen und Tiere extrinsisch motiviert sein kénnen, bezweifelt
niemand. Die Frage ist aber, ob es intrinsische Motivation gibe und wenn
ja, wie sie zu deuten sei. Mechanistische Dentungen des Menschen vernei-
nen diese Frage. Im Grenzfall nehmen sie an, dafl jedes Verhalten durch
duflere Reize angestoflen wird, so wie eine Maschine durch einen dufleren
Impuls in Bewegung gesetzt wird. Raffiniertere Deutungen verlegen den
Impuls ins Innere des Organismus. Mangelzustinde erzeugen die Reize,
welche das Lebewesen in Bewegung setzen. Seine Bewegung (sein Ver-
halten) hat damit aber die Quelle nie in sich selbst, sondern immer in
einer Ursache auflerhalb seiner selbst: Motivation ist in dieser Sicht im-
mer extrinsisch.

Dem gegeniiber filhren wir die philosophischen Deutungen und experi-
mentellen Befunde an, welche fiir die Existenz intrinsischer Motivation
sprechen. Die philosophische Tradition, die eine solche Motivationstheo-
rie nahelegt, reicht durch die ganze Philosophiegeschichte. Uberall dort,
wo man im Menschen ein aktives Prinzip, heiffe es nun Entelechie (Ari-
stoteles), Monade (Leibniz), Natur (Rousseau) oder einfach Leben (Dil-
they, Bergson, Dewey) am Werke gesehen hat, stand man einer Annahme
von intrinsischer Motivation nahe. In den letzten Jahren hiufen sich
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auch die experimentellen Befunde, die sie unterstiitzen: das spontane
Feuern der Nervenzellen, die Befunde iiber Stimulusdeprivation, das
Neugiermotiv.

Es war reizvoll, unter diesen Gesichtspunkten die Motivationstheorie zu
untersuchen, die gegenwirtig ohne Zweifel die michtigste Breitenwirkung
austibt: diejenige Freuds. Wichtiger aber ist wohl die Frage, wie in ihrem
Lichte das Verhilinis von Motivation und Lernen geschen werden miisse.
Man kennt die extremen Positionen: ohne Motivation kein Lernen und:
Lernen ist nicht auf Motivation angewiesen, nur die aktuelle Leistung
braucht sie. Unsere persénliche Antwort liuft eigentlich darauf hinaus,
die Frage in dieser Form als sinnlos zu erkliren. Wo Lernen ist, da ist
Aktivitit. Wo aber Aktivitat ist, da ist Motivation, denn Motivation ist
Aktivation. Die Frage ist nur sinnvoll, wenn man nach der Notwendigkeit
von extrinsischer Motivation, insbesondere nach der Notwendigkeit des
Vorliegens eines Mangelzustandes im Organismus fragt. So hie auch die
historische Fragestellung: ,,Muf} eine Ratte hungrig sein, damit sie die
Links- und Rechtsdrehungen lernt, die notwendig sind, um ein Labyrinth
zu durchlaufen? Die Antwort ist offenbar Nein. Genau wie die Men-
schen betdtigen sich die Tiere auch, wenn sie gesittigt sind, denn sie sind
lebendige Wesen. Leben bedeutet Aktivitit.

Fir den Erzieher ist dies ein hoffnungsvoller Tatbestand. Sein Zogling
und Schiiler ist nicht ein Wesen, dessen Naturzustand die Ruhe, etwas
grober formuliert, die Faulheit ist. Kinder und Jugendliche sind gemif
ihrer innersten Natur aktive Wesen. Um sie zu erziehen, braucht man sie
nicht erst in Bewegung zu setzen, zu motivieren. Es ist nur notig, ihre
Triebkrifte in die rechten Kanile und auf die rechten Milhlen zu lenken.
Dies allerdings setzt einige psychologische Einsicht und einiges pidago-
gische Geschick voraus.

Lernpsychologie

(zum Sammelreferat von Leo Montada)

Daf der Lernpsychologie unter den begrifflichen Werkzeugen des Leh-
rers und Erziehers eine zentrale Rolle zukomme, hat man zu keiner Zeit
bezweifelt. Die Schule ist ja nichts anderes als eine Einrichtung zur be-
wuflten und systematischen Herbeifiihrung von Lernprozessen bei jun-
gen Menschen, Wer aber Lernprozesse bewufit und systematisch auslosen
und steuern will, mufl diese in ihrem Wesen verstehen. Man kann sagen,
dafl jede Schule ihre implizite oder explizit formulierte Lernpsychologie
besitzt. Wenn man die bestehende Schule erneuern und ihre Wirkung ver-
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tiefen oder verbreitern will, so mufl man besser verstehen, worin der
zentrale Prozef} besteht und welche Bedmgungen ihn regieren, den sie
herbeifithren soll: das Letnen.

Damit haben wir zugleich gesagt, dafl zwischen Lernpsychologie und Di-
daktik eine enge Beziehung besteht; denn die Didaktik ist ja nichts ande-
res als die Theorie des Unterrichts, jener Veranstaltung also, die inner-
halb des Lebens einer Schule noch einmal gezielter dahin wirkt, Lern-
prozesse auszulosen und anzuleiten. Die Lernpsychologie erscheint damit
als die eine der Grundlagen, auf denen die Didaktik beruht. Die andere
ist in den zu vermittelnden Sachstrukturen gegeben. Die Didaktik kon-
stituiert sich in ihrem Zusammenwirken. Es ist nicht so, daff die Lernpsy-
chologie zur Methodik und die Sachwissenschaften zur Didaktik fiihren
wiirden: Wer so denken wollte, erdichte sich zwei pidagogische Gebilde,
von denen keines lebensfihig wire. In der Tat: was wire das fiir eine
Methodik, welche nichts iiber die Inhalte zu sagen hitte, welche der Un-
terricht zu vermitteln hat, oder, in etymologischen Begriffen formuliert:
was wire das fiir eine Lehre von den ,,Wegen® des Unterrichts (metho-
dos!), die nichts iiber die Ziele auszusagen hitte? Anderseits: was wire
das fiir eine Didaktik, die zwar die Strukturen und die in ihnen beschlos-
senen Werte kennte, die aber nicht wiifite, wie sich diese Strukturen im
Geiste des lernenden Kindes aufbauen und konsolidieren? Ein Lehrer, in
dessen Geist eine so verstandene Methodik und Didaktik blof8 koexi-
stierte, gliche einem Arzt, in dessen Denken das Wissen von den kdrper-
lichen Vorgingen und dasjenige vom Wesen der Heilmittel unverbunden
nebeneinander stinde. Im Falle der Medizin ist uns die Sache véllig klar:
Ein Heilmittel wird von einem Kérper aufgenommen, der in einer be-
stimmten Weise funktioniert und dessen Funktionieren vom Heilmittel in
einer bestimmten Weise beeinfluflt wird, wenn er es in sich aufnimmt:
Genauso steht es mit den psychologischen Gesetzen und den Inhalten

. des Lernens. Ja, der Zusammenhang ist womdglich noch ein engerer,

denn ein Heilmittel ist immerhin noch ein Stoff, der dem menschlichen
Korper im Ausgangspunkt fremd ist und erst nach seiner Assimilation in
die Korperfunktionen eintritt; ein Unterrichtsstoff aber ist, recht besehen,
selbst schon eine psychologische Realitit. Nur die Tatsache, dafl er sich
als Dokument oder Werk vergegenstindlicht haben mag (als ein Stiick
,»objektiver Geist®, wie Hegel und nach ihm viele andere gesagt haben),
kann uns in gewissen Fillen aus den Augen verlieren lassen, dafl am An-
fang der lebendige, kreative Akt seiner Schopfung, also ein Prozefl des
selbstandigen Lernens oder Erfindens, gestanden hat.

Es ist allerdings zuzugeben, dafl in der Rede von den ,,Inhalten” oder den
,»,Objekten® des Unterrichts nicht mehr viel von den Bedingungen sichtbar
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sein kann, unter denen sie entstanden sind. Bei den Werken des mensch-
lichen Geistes gilt unsere Aufmerksamkeit hiufig nur noch deren ,,Sach-
struktur® und allenfalls den in ihnen lebendigen Werten, die wir wie-
derum an einen platonischen Ideenhimmel hinaufzuprojizieren die Ten-
denz haben. Und wenn es sich vollends um ,,Naturobjekte® handelt, so
verstirke sich unsere realistische Neigung noch einmal, und es geschieht
leicht, dafl wir sie als vom erkennenden und lernenden Bewufitsein un-
abhingige Tatbestinde auffassen — und alles vergessen, was uns ein
Immanuel Kant gelehrt hat: daf nimlich auch Naturobjekte fiir uns
nichts anderes als einem menschlichen Bewufltsein erscheinende Objekte
sind, oder einfacher ausgedriickt, dafl sie Lerngegenstinde sind, die, bevor
sie in Lehrpline und Lektionspriparationen eingehen, zuerst einmal im
Bewufltsein von Lehrern und Erziehern als zu erkennende und zu ler-
nende Gegenstidnde vorhanden sind. Wir wollen unseren Schiilern ja nicht
Dinge, sondern Frkenntnisse vermitteln, und Erkenntnisse sind Gegen-~
stinde, die sich in einem menschlichen Geiste darstellen, keine ,,Gegen-
stinde an sich®.

So kénnen wir wirklich sagen: Die Lernpsychologie zeigt dem Lehrenden
die Prozesse, in denen sich die Lerngegenstinde im menschlichen Geiste
darstellen und durch die sie in ihm aufgenommen werden; die entspre-
chende Sachwissenschaft aber gibt ithm Klarheit iiber die Struktur dieser
Gegenstinde. Die Lernpsychologie mufl ihre Gesetze notwendigerweise
inhaltsunabhingig formulieren; wo sie iiber Strukturen spricht, mufd sie
diese mdglichst allgemein fassen. Die wissenschaftliche Erkenntnis der
Lerngegenstinde prizisiert die Strukturen und zeigt, in welchen sachli-
chen Beziehungsgefiigen die Lernprozesse wirksam werden miissen. So ist
es durchaus berechtigt, das Verhilinis von. Lernpsychologie und Fachwis-
senschaft in der Didaktik mit der einfachen und lingstbekannten For-
mel von Wie und Was im Unterricht zusammenzufassen. Wir werden
diese Problematik noch einmal im Zusammenhang mit den Sammelrefera-
ten iiber kognitive Prozesse und iiber allgemeine Methodik antreffen.

Nun haben wir aber die Lernpsychologie allzusehr mit der Schule und
mit dem Unterricht verbunden. Das Sammelreferat von Leo Montada
zeigt mit aller Deutlichkeit, wie viel breiter der moderne Begriff des Ler-
nens und der Lernpsychologie ist. Lernen ist ja nicht nur schulisches Ler-
nen. Lernen ist jede permanente Verdnderung unseres Verhaltens und Er-
lebens, die eine Differenzierung oder einen Aufbau in sich schliefft. Die
Grundstrukturen des Verhaltens, welche eine Kultur in der Seele der
jungen Menschen aufbaut, werden in diesem Sinne auch ,,gelernt. Die
Produkte des schulischen Lernens erscheinen, so betrachtet, fast nur als
Schnorkelwerk an den Grundstrukturen, die im Prozesse der Sozialisation
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entstehen. Es sind allerdings zum Teil wichtige und von der mitmensch-
lichen Umwelt stark beachtete Schnorkel . .. Wir erkennen also, daff sich
Entwicklung und Sozialisation samt und sonders in Lernprozessen ver-
wirklicht. Die Begabung und der Stand der anatomisch-physiologischen
Reifung des kindlichen Nervensystems wirken in der Regel blof als Er-
leichterer oder FErschwerer der Lernprozesse. Fiir sich allein verindert
sich Verhalten auf Grund blofler Reifungsvorginge nicht. Auch der ma-
thematisch oder musikalisch Begabte muf ja lernen und iiben, bis er das
Rechnen oder das Geigespielen beherrscht.  —~ ‘
Montadas Referat korrigiert aber auch eine zweite Mifdeutung des Ler-
nens: seine Einschrinkung auf das sach- oder gegenstandsbezogene Ver-
halten. Natiitlich ist das Lernen von Verhaltensweisen, welche sich auf
Sachen beziehen oder an Sachen vollziehen, wie z. B. das Bestimmen einer
Pflanze oder das Turnen am Reck, und von Verhaltensweisen, die wir
auf abstrakte Gegenstinde wie z. B. die Sprache oder auf mathematische
Gegenstdnde bezichen (Lesen, Deuten eines Gedichtes, Vollzug von ma-
thematischen Operationen), wichtig. Wir diirfen aber nicht vergessen, daf}
auch soziales Verbalten gelernt wird. Man lernt auch zusammenarbeiten
und zusammen spielen, etwas mit Anderen teilen und um etwas kiimpfen,
einem Anderen helfen und ihn dominieren. In der Regel sind es gerade
diese sozialen Verhaltensweisen, welche eine Kultur — und die Entwick-
lung, welche zu ihr hinfiihrt — kennzeichnen.

Lange Zeit hat man diese Zusammenhinge in der Lernpsychologie nicht
gesehen. Sie blieb dann eine Wissenschaft des psychologischen Laborato-
riums, und ihre Gesetze waren, wenn auch inhaltsneutral gemeint, in
hohem Mafle von den Situationen, die man im Auge hatte, und von den
Gegenstinden geprigt, die man den Versuchspersonen vorgab. So konnte
man bei einer lernpsychologischen Untersuchung, welche als Inhalte sinn-
lose Silben beniitzte, allenfalls daran denken, daf sie etwas mit dem Ler-
nen des ABC, des kleinen Finmaleins oder der lingsten Strdme der Erde
zu tun habe, wohl aber kaum mit dem Erwerb eines Kommunikations-
mittels wie der Sprache oder gar einer Form oder einer Norm des zwi-
schenmenschlichen Verhaltens.

So hat man zwar in pidagogischen Kreisen seit langem der Lernpsycho-
logie groflen Respekt gezollt und von ihr wesentliche Einsichten und
Hilfen erwartet. Unter Eingeweihten aber kursierte gleichzeitig das bbse,
desillusionierte und leider berechtigte Wort von der unniitzen Lernpsycho-
logie, von einer Lernpsychologie, welche alles iiber das Erlernen einer
Silbenreihe wie def — nol — fub — jep — zyr wuflte, die aber kaum
tiber eine halbwegs realistische Unterrichtssituation, geschweige denn tiber
eine Erziehungssituation etwas zu sagen hatte,
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In den Fiinfzigerjahren dieses Jahrhunderts hitte man noch so urteilen
konnen und miissen. In den Siebzigerjahren ist es zum Gliick anders ge-
worden; die Sammelreferate von Leo Montada und von Gerhard Steiner
legen dariiber ein lebendiges Zeugnis ab.

‘Als erstes erkennen wir einmal, unter wie vielen Gesichtspunkten man
Lernpsychologie betrachten kann. Die Zeit ist vorbei, zu der die Lernpsy-
chologie ganz im Banne der Suche nach den kleinsten Einheiten des Ver-
haltens und ihrer Entstehung stand. Die assoziationistischen Theorien sind
nicht tiberholt, wir verstehen sie eben als aus dem genannten Anliegen her-
vorgegangen; an ihre Seite aber sind die kognitiven Betrachtungsweisen.
getreten, welche nach den Strukturen im Verhalten und nach den Lern-
gesetzen suchen, welche zeigen, wie sich diese Strukturen aufbauen und
konsolidieren.

Man kann sich sodann fragen, welches die Funktion der Erfahrung im
Lernen sei: Bildet sie sich im menschlichen Geiste wie auf einer Photogra-
phenplatte ab oder muf} sie aktiv konstruiert werden? Montadas Refe-
rat tendiert sehr stark in der Richtung dieser zweiten Alternative, steht
er doch in der Genfer Tradition.

Welches sind die Modi der Erfahrungsaufnahme? Die Lernpsychologie
sah ihre ,,Versuchspersonen® lange als kleine Robinsone, und sie wieder-
holte in ihren Versuchsanordnungen immer wieder die Situation des ein-
samen Lerners, sozusagen mit Defoes Fernrohr betrachtet: Der ,,Apparat®
oder das ,,Versuchsdispositiv® standen fiir die Insel, die Versuchsperson
fiir Robinson. Er trug die Konsequenzen seiner Handlungen (oder, biolo-
gischer, seiner ,,Reaktionen®), und lernte nach ,,Versuch” und ,,Irrtum®.
Auch diese Phase der Lernpsychologie ist vorbei. Leo Montada berichtet
uns von den Forschungen, die insbesondere von Albert Bandura ausgegan-
gen sind, der endlich die Konsequenzen aus der Tatsache zieht, dafl der
Grofteil von dem, was wir im Alltag und in der Schule lernen, durch
Beobachtung gelernt wird; dafl wir es lernen, indem wir es einem Ande-
ren bewuflt oder unbewuflt absehen oder es erwerben, indem wir ihm
zuhdren und indem wir ,,nachkommen®, wenn er uns etwas berichtet oder
erklirt. All dies ist nicht mehr Lernen durch Praxis, es ist Lernen durch
Beobachtung, es ist ein Lernen, das ein Verhaltens- oder Erlebensmodell
rezipiert, wobei diese Aufnahme aber nicht passiv erfolgt, sondern in
einer inneren Nachkonstruktion oder in einem inneren Nachvollzug be-
steht. Damit aber wird auch das ungeheure Gewicht der Nachahmung und
der Identifikation in den Erziehungs- und Bildungsprozessen sichtbar,
Prozesse, mit denen die Lernpsychologie lange nichts anzufangen wufite.
Lernprozesse konnen aber auch untersucht werden, indem wir die grund-
legenden Lernbedingungen ins Auge fassen. Hier geht es um die Frage,
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ob die blofle riumliche oder zeitliche Nihe, die Kontiguitit der Elemente
unserer Erfahrung geniige, oder ob es notwendig sei, dafl die Effekte un-
seres Verhaltens die Verkniipfung der Elemente begriinde oder ,,ver-
stirke®. Montada entscheidet hier nicht im Sinne eines Entweder —
Odes. Im Signallernen sieht er mit Pawlow die Kontiguitit von Signal
und angezeigtem Ereignis seine Rolle spielen, wobei allerdings diese Kon-
tiguitdt hiufig dann erst wirksam wird, wenn sie Gegenstand eines kogni-
tiven Aktes der Deutung, des ,,Bemerkens einer Beziehung® wird. Dabei
kann man sich natiirlich fragen, ob eine so gedeutete Bezichung noch mit
dem bloflen Begriff der ,,Nihe™ adiquat gekennzeichnet ist. Einige wiir-
den hier mit Selz lieber von einem ,,Sachverhiltnis® sprechen. Sicher aber
ist, dafl hier nicht einfach ein Effekt die Elemente der Erfahrung zusam-
menschweiflt, sondern dafl hier strukturelle Faktoren, welche im Grenz-
fall die Einfachheit blofler ,Beriihrung® oder Kontiguitit haben, am
Werke sind.

Das heifit natiitlich nicht, daf der Erfolg oder die Effekte des Verhaltens
keine Rolle im Lernen spielen. Natiitlich tun sie es. Instrumentelles Ler-
nen ist die Grundform des Lernens und dies im gegenstandsbezogenen
ebenso wie im sozialen Verhalten. Dabei stellt sich als erstes die Frage,
was denn ein ,,Effekt®, ein ,,Erfolg” oder — im technischen Jargon der
Psychologen — was denn ein ,,Verstirker™ sei. Der Lehrer stellt sich diese
Frage tiglich, wenn er sich dariiber wundert, dafl die eine Lektion ,ein-
schldgt”, leuchtende Augen und rege Beteiligung ausldst, wihrend eine
andere — vielleicht ebenso gut vorbereitete — platt fillt, bei der Klasse
nur Gihnen ausldst und fiir ihn selbst unendlich mithsam ist. Lernen wir
jene Verhaltensweisen, welche in uns Zustinde der Triebspannung redu-~
zieren? Vielleicht, nur miifite man wissen, was es denn fiir Triebe und
Antriebe sind, welche durch unser Verhalten und Lernen befriedigt wer-
den. Und wenn wir die Zahl der Triebe nicht so sehr vermehren wollen,
wie es vor Jahren McDougall zum Schaden fiir sein psychologisches Sy-
stem getan hat, indem er ad hoc immer neue Triebe erfand, um immer
neue Verhaltenstendenzen des Menschen zu erkliren, so miissen wir die
Unmbglichkeit einsehen, das Inventar der in der menschlichen Natur ge-
gebenen Triebe ein fiir allemal aufzunehmen. So weitet sich auch Monta-
das Theorie der Motive iiber die in der Natur des Menschen angelegten
Antriebe hinaus. Er betont die Wirksamkeit von kognitiven Bewertungs-
prozessen im motivationalen Kriftehaushalt. In die gleiche Richtung
deutet die Erkenntnis, dafl das Lernen am Erfolg immer wieder erfordert,
dafl der Lernende den Zusammenhang zwischen Handlung und ihrem
Effekt erkenne.

Eine solche Art, die Dinge zu sehen, erweist sich bei der Deutung des so-
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zialen Lernens, insbesondere der Normen des sozialen Verhaltens, als be-
sonders fruchtbar. Montada stellt das Problem der Strafe ins Zentrum
seiner Darstellung: mit grofem Recht, denn eine Lernpsychologie, welche
diesen Komplex des erzieherischen Verhaltens als Tabu meidet oder ihn
mit der billigen Floskel abtut, daff man ,eigentlich nicht strafen miissen
sollte leistet keinem Erzieher einen Dienst. Die Behandlung der Strafe
erfolgt hier ganz objektiv. Die wesentlichen Dimensionen werden auf-
gezihlt und umschreiben: Art und Stirke der bestraften Verhaltensten-
denz, die Verfiigbarkeit von Alternativen des normkonformen Verhaltens
und deren Unterscheidbarkeit vom bestraften Verhalten, Intensitidt und
Zeitpunkt der Strafe, die Rolle der Deutung und der subjektiven Bewer-
tung der Strafe durch den Bestraften. Es ist leicht, aus diesen psychologi-
schen Aussagen einen #duflerst niitzlichen Katalog von piddagogischen Re-
geln abzuleiten, welche sowohl wirkungsvoll sind, als auch die Strafe in
ihren Grenzen zu sehen erlauben.

Eine letzte Gruppe von Uberlegungen betrifft die Probleme des Gedicht-
nisses und der Bildung von Fertigkeiten. Lernen und Vergessen gehdren
zusammen. Wenn es kein Vergessen gibe, wire das Lernen kaum ein
Problem. Oder vielleicht doch? Wenn nimlich Vergessen nichteinfach einen
Zerfall der Gedéchtnisspuren darstellt, welche im Prozesse des Lernens
gebildet werden, wenn das Vergessen vielmehr dadurch zustandekommt,
daf dhnliche Lerninhalte interferieren, sich gegenseitig stdren, dann wird
es wichtig, das Lernen so zu planen, daf} diese Effekte mdglichst wenig
auftreten. Die Bildung von sensomotorischen Fertigkeiten schlieBlich: hier
stellen sich noch einmal simtliche Probleme der Lernpsychologie in nuce.
Montada kommt hier auf die klassischen Probleme der Letnpsychologie
zu sprechen, auf die Frage der optimalen Verteilung (oder Massierung)
der Lern- und Ubungsperioden, auf die Frage, ob man lingere Folgen
von Lerninhalten, etwa Gedichte, durch immer neues Durchlesen des
Ganzen oder durch ein Erlernen der einzelnen, aufeinanderfolgenden
Teile bis zur Vollkommenheit lernen sollte, auf die Frage nach der
Riickmeldung des Erfolgs und der geistigen Vorausnahme von kdrper-
lichen Abliufen vor ihrer effektiven Ausfithrung. Das Sammelreferat
Ilingt mit einem kognitiven Problem aus: mit der Frage nach der Rolle
des Sachwissens beim Erwerb von Fertigkeiten.

Damit wird der Tenor des ganzen Artikels noch einmal sichtbar: es ist der
Tenor der kognitiven Psychologie. Diese Betrachtungsweise — es handelt
sich um nichts anderes — beeinfluflt gegenwirtig die gesamte Psychologie,
auch die Lerntheorie. Sie befreit sie aus der Sterilitit und Lebensferne
einer Psychologie, welche ihren Blickwinkel auf die blofle Suche und
Analyse der kleinsten und einfachsten Finheiten und Mechanismen des
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Verhaltens einschrinkte. Montada weil} etwas von der Architektur des
Verhaltens und seiner Strukturen. Diese Blickrichtung dberwindet ,,des
Reduktionismus Blasse® und 1ifit uns etwas von der Vielfalt der Struk-
turen im Lernen und im lebendigen Verhalten ahnen.

Erkennen, Lernen und Entwicklung: der kognitive Aspekt

(Zum Sammelreferat von Gerhard Steiner)

Fast alles Lernen, das die Schule ausldst, ist kognitives Lernen. Auch
wenn sie andere Ziele verfolgt, wie z. B. die Ausbildung von Haltungen,
Werten oder Interessen, so haben diese doch einen ,,Gegenstand™ oder
einen ,,Inhalt®, der in gegenstindlichen und damit in kognitiven Begriffen
gefaflt werden mufl. Auch die Liebe zur Geometrie oder zur sozialen
Gerechtigkeit, das Interesse fiir das Skonomische Geschehen, fiir die Ma-
lerei Klees oder die Musik Bachs setzen den Besitz entsprechender Be-
griffe und die Vertiefung in die Strukturen ihrer Gegenstinde voraus.
All das sind kognitive Prozesse, auch wenn sie noch andere, z. B. gefiihls-
mifige Aspekte haben.

Die erste Frage lautet nun: Was verstehen wir genau unter Kognition,
und: was heifit ,,kognitiv*? Die Antwort ist nicht einfach, denn einenteils
ist der Begriff relativ neu, und andernteils ist er so fundamental, dafl die
Zurtickfihrung auf einfachere, erklirende Begriffe nicht leichtfallt. Der
Begriff der Informationsverarbeitung hilft hier weiter. In kognitiven Pro-
zessen wird Information verarbeitet. Information: das sind Gegebenhei-
ten, Daten. Spuren im Sand waren fiir Robinson Information; Worte
und Zahlen in einem Vorlesungsverzeichnis sind es fiir den Studenten;
Zahlen und Linien sind es fiir den Betrachter einer Wetterkarte. Diese
Gegebenheiten zu verarbeiten heiflt: unter thnen die geeigneten auswih-
len, sie vergleichen, ordnen, verkniipfen oder sie in andere Systeme iiber-
setzen.

In diesem Prozesse entstehen Ergebnisse: Urteile, Schlufifolgerungen z. B.
Entscheidend ist die Tatsache, daf in jedem Falle Elemente zueinander in
Beziehung gesetzt werden, sei es, dafl dieser Prozefl aufbauend oder
differenzierend geschehe. Bewufit braucht er nicht abzulaufen. Bewufit-
sein ist auch bei intellektuellen Prozessen die Ausnahme, der Sonderfall.
»La pensée est un acte inconscient de Pesprit™ (Das Denken ist ein unbe-
wuflter Akt des Geistes), hat schon Alfred Binet geschrieben.

In seinem inhaltsreichén Artikel gibt Gerhard Steiner nicht nur Auskunft
tiber diese Definitionsfragen. Er kennzeichnet die kognitiven Prozesse
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weiter, indem er ihre Verwandtschaft mit dem Handeln und Erkunden
des Menschen aufweist und in ihnen in jedem Falle ein Element der
Aktivitit sieht.

;Handeln®, ,,Erkunden®: mit diesen Begriffen ist in der Tat immer Akti-
vitat, Tatigkeit gemeint. Aber was ist Tétigkeit? Diese Frage hat nicht
nur akademischen Charakter. Sie stellt sich auch in akuter Weise, wenn
wir vom guten Lehrer verlangen, dafl sein Unterricht ,aktiv® sei, dafl
er im Schiiler ,, Tatigkeit” auslose und unterhalte. Hingt Aktivitit an
Schere und Kleister, an der Verwendung von Pickel und Spaten? Oder
an der Selbstindigkeit der Ausfilhrung? Wire also das Héren eines Vor-
trages keine Aktivitit? Oder hingt sie am Engagement? Aber das wére
nun gerade keine gegenstindlich-sachliche Definition des Begriffs. Man
sieht, so wahr die Rede vom aktiven Charakter kognitiver Prozesse er-
scheint, die Grundfrage, was diese Aktivitdt letztlich bedeute, ist noch
nicht beantwortet. Wir wiirden vorschlagen, dort von Aktiviiiec zu spre-
chen, wo Strukturen gebildet und umgebildet werden, bisher Unverbun-
denes also in Beziehung gesetzt und Verkniipftes in neue Zusammenhinge
gebracht wird.

Kognitive Prozesse sind also aktive Prozesse. Indem Strukturen aufge-
baut werden, entstehen immer umfassendere Gebilde des Wahrnehmens,
des Tuns und des Denkens. Es ist ein Scheinproblem, zu fragen, wo die
Wahrnehmung das Denken oder das Denken die Wahrnehmung beein-
flusse. Es gibt nur eines: kognitive Aktivitdt verschiedener Komplexitit,
kognitive Aktivitit in verschiedenen Medien der Darstellung. Mit ,,Wabr-
nehmung® bezeichnen wir in der Regel eine relativ elementare Verarbei-
tung von Gegebenheiten, die uns iiber die Sinne prisent, also gegeben,
sind. Diese Verarbeitung kann sich schrittweise komplizieren, und es er-
scheint vollig willkiirlich, im einen Fall noch von Wahrnehmung und im
anderen schon von Denken zu sprechen. Ist die Wahrnehmung eines
Rechteckes noch blofle Wahrnehmung oder schon Denken? Wie halten
wir es mit dem Umkreis eines Dreiedss oder mit dem Schnittpunkt zweier
Winkelhalbierender? Wenn etwa ein Archiologe eine Schichtenfolge oder
ein Physiologe einen histologischen Schnitt studierten: ist das Wahrneh-
mung oder Denken? Alle diese Fragen 18sen sich, wenn wir ganz einfach
von der Komplexitit oder StrukturhShe der Informationsverarbeitung
sprechen. Zwar ist der so gewonnene Maflstab und das ihm entsprechende
Maf nicht so einfach wie ein Thermometer. Denn, um die Komplexitit
einer gegebenen Struktur, z. B. eines Begriffs oder einer Operation, zu
beschreiben, miissen wir schrittweise die konstituierenden Elemente und
ihre Beziehungen angeben, also die zuletzt verkniipften Elemente, die
Elemente dieser Elemente usw.
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Wir wiirden es also mit Piaget halten, der vom kognitiven Aspekt eines
jeden Verhaltens und einer jeden Wahrnehmung spricht und der dies als
ein Synonym fiir deren strukturellen Aspekt behandelt. Sich fiir kogni-
tive Prozesse zu interessieren heiflt also nichts anderes, als sich fiir die
Strukturen des Verhaltens zu interessieren. Und ein Unterricht, der
kognitive Ziele anstrebt, ist nichts anderes als ein Unterricht, dem die
Strukturen, d. h. die Beziechungen innerhalb der gegebenen Elemente, am
Herzen liegen, der diese kliren, ordnen, transformieren und in die best-
mdgliche, also richtigste, eleganteste oder schonste Form zu bringen sucht,
ob es sich dabei um soziale oder physikalische, um praktlsche, theoreusche
oder dsthetische Gegebenheiten handle.

Aber Strukturen kdnnen nicht im leeren psychologischen Raum existieren.
Sie miissen sich in einem psychologischen Medium verwirklichen. Steiner
fihrt das Beispiel der Kenntnis eines Weges an: Ich kann ihn insofern ken-
nen, als ich thn durchschreiten kann: das ist enaktive Kenntnis oder Ver-
gegenwirtigung. Ich kann ihn kennen, insofern ich eine innere Vorstel-
lung oder die Fihigkeit besitze, eine Planskizze aufzuzeichnen: Das ist
ikonische Reprisentation oder Darstellung. Und ich kann ihn mir schlieR-
lich selbst oder anderen darstellen, indem ich ihn iz Worten beschreibe.
Im ersten Falle reduziert sich die Struktur wahrscheinlich auf eine Ab-
folge von Entscheidungen an den Verzweigungen des Weges, wobei die
Entscheidungen wiederum auf dem Vergleich der Alternativen und dem
Wiedererkennen und Wiahlen der einen und dem Verwerfen der anderen
beruht. Das Zeichnen eines Planes schliefit schon den Aufbau einer min-
destens topologischen rdumlichen Struktur in sich, und die sprachliche
Beschreibung tibersetzt bestimmte riumliche Zusammenhinge und Abfol-
gen in ein genormtes, eben sprachliches, Zeichensystem. Entscheidend ist
der Gedanke, dafl ohne ein solches Medium ein Gedanke — oder eine
kognitive Struktur — nicht gedacht werden kann: ohne Medium keine
Struktur,

Nun sind diese theoretischen Vorstellungen nicht vom Himmel gefallen.
Steiner zeichnet ihre historische Entwicklung kurz nach, was auch in
einem Sammelreferat, das den heutigen Stand der Forschung darstellen
soll, nicht unniitz ist, liegen doch zu diesen neuen Vorstellungen z. T. seit
Jahrzehnten Befunde vor, die sie illustrieren und stiitzen, und ist es an-
derseits die Leistung der neuen Konzepte, die letzteren zu integrieren
und vertieft zu deuten.

Wenn bei der Deutung kognitiver Prozesse die Analyse der Strukturen
zentrale Bedeutung hat, ist es sinnvoll zu fragen, wie wir sie in den
Griff bekommen. In welcher Sprache werden wir {iber Strukturen spre-
chen, und welche Aspekte werden wir daran besonders beachten? Man
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kennt Piagets Entscheidung: Er wihlc die Sprache der Logik und der
Mathematik, um die Strukturen des Verhaltens, auch des Kindes, zu be-
schreiben. Denkoperationen gehen zwar wahrscheinlich aus Handlungen
hervor, und diesen Ursprung aufzuweisen, ist eine Aufgabe der Ent-
wicklungspsychologie. Aber ihr Wesen wird uns erst dann recht klar,
wenn wir zeigen kbnnen, welche Elemente in ibnen in welche Beziehun-
gen gesetzt werden und wie die Systeme funktionieren, die sich so konsti-
tuieren. Sodann: Wer das menschliche Denken und Handeln erhellen will,
mufl seinen Systemcharakter aufweisen. In diesem Sinne verstehen wir
das Denken eines Kindes als ein System, das gewisse Operationen mit
einem gewissen Grade des inneren Zusammenhangs und der Beweglichkeit
ausfithren kann. Die Entwicklung seines Denkens wird dahin tendieren,
die kognitiven Systeme zusammenhingender und beweglicher werden zu
lassen.

Eine andere Sprache sprechen Miller, Galanter und Pribram. Sie sehen,
daf unserem Handeln Pline und unserer Kenntnis der Wirklichkeit ein
»Bild* (Image) der je aktuellen und gegenwirtigen Welt — Lewin nannte
es den ,Lebensraum® — zugrunde liegen. Beide, Pline und Bild, sind
strukturiert. Die Handlungen enthalten Operationen des Vergleichs eines
vorliegenden Ist- und eines angestrebten Soll-Zustandes, wobei die Hand-
lung den ersteren dem letzteren anzugleichen trachtet. Solange die an-
gestrebte Kongruenz nicht erreicht wird, schalten wir zuriick auf die
Handlungsphase und wiederholen diese. Dieses Modell gilt nicht etwa
nur fiir das Schlagen von Sahne oder das Entfernen eines Fleckens durch
Reiben: So funktioniert auch das schriftliche Dividieren, und so l8sen wir
Probleme.

Bliebe die Aufgabe, endlich auch eine Theorie der Anwendung von Be-
griffen und Operationen, eine Transfertbeorie also, in strukturellen und
operativen Begriffen zu entwerfen, eine kognitive Transfertheorie, die
endlich Judds alte Unterscheidung von 1905 (Transfer von Elementen
und Transfer von Prinzipien) unserem modernen Wissen iiber die kogni-
tiven Prozesse anpassen wiirde . . .

Kognitive Entwicklung kann nach dem Gesagten nicht anders als eine
progressive Konstruktion von begrifflichen und operativen Strukturen
und eine zunehmende Adiquatheit und Beweglichkeit dieser Strukturen
bedeuten. Wirklich nichts anderes? Vergessen wir die Medien nicht! Sicher
bedeutet die Entdeckung oder die Ubernahme eines neuen, héheren Be-
griffs den Aufbau oder die Differenzierung einer neuen kognitiven Struk-
tur. Das Kind, das plotzlich findet, dafl es ,.feige sei, sein Verschulden
einem andern in die Schuhe zu schieben, hat offenbar die Struktur des
»Zu-einer-Tat-Stehens®, des ,,Tragens von Konsequenzen® erworben, und
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es hat sein Denken so weit dezentriert, dafl es sich in die Lage des anderen,
unschuldig belasteten Kindes versetzen kann. Aber was dem Kind inner-
halb seiner eigenen Familie und gegeniiber Geschwistern als ,,feig* er-
scheint, mag ihm als Glied einer Schulklasse, und wenn der Siindenbock
nicht ein einziges Kind, sondern eine Nachbarklasse ist; als viel weniger
gravierend vorkommen. Unser aller kollektives und anonymes Verhalten
ist gegeniiber dem individuellen und offentlichen Verhalten im Riick-
stand: das Medium, in dem sich die Struktur in den beiden Fillen reali-
siert, ist ein anderes, obwohl es hier nicht in Bruners Begriffen der
Handlung, des anschaulichen Bildes und der Symbole zu fassen ist. Das
ist die Theorie der Verschiebungen, die Piaget zu Unrecht und zum Nach-

“teil seines Systems mit einigen kurzen Bemerkungen abgetan hat. Der

Schreibende hat sie im Jahre 1960 wieder aufgenommen und zu zeigen
versucht, dafl sich die Entwicklung in mehreren Dimensionen realisiert:
So wie man an einer Verhaltensweise nicht nur eine Struktur, sondern eine
Form der medialen, z. B. anschaulichen, Verwirklichung, aber auch einen
bestimmten Grad der Motivation und noch verschiedene andere Kenn-
grofen feststellen kann, genauso ist es denkbar, daf sich das Kind in die-
sen Dimensionen ebenso wie in derjenigen des Strukturniveaus entwickelt.
Es kann lernen, immer unanschaulicher, in immer abstrakteren Zeichen
zu denken, eine gegebene Aufgabe bei immer schwicherer Motivlage zu
16sen usw. Das Primat der Strukturen bleibt dabei bestehen, denn sie ver-
kérpern den gegenstindlich-sachlichen Aspekt des Verhaltens. Die Bil-
dung von Begriffen und Operationen findet in ihrem Bereiche statt.
Nichtsdestoweniger kann man die {ibrigen Dimensionen des Verhaltens
und der Entwicklung nicht ohne kiinstliche Verengung vernachlissigen,
so wie das die Genfer getan haben, Dies hat der Verfasser dieser Zeilen
in der ,,geistigen Entwicklung des Kindes™ (1963) zu sagen versucht. Bru-
ners schdne Studien iiber die kognitive Entwicklung des Kindes haben
mit ihrer medialen Deutung der Entwicklung die Fruchtbarkeit dieses
Gesichtspunktes in schéner Weise bestitigt.

Das kognitive Lernen schliefflich. Wenn sich Entwicklung in Lernprozessen-
realisiert, so gilt alles Gesagte auch fir das kiirzerfristige Lernen. Ins-
besondere bleibt auch kein Grund, das Lernen von Inhalten von den Pro-
zessen der Gleichgewichtung zu unterscheiden, wie das Piaget getan hat.
Die einzige Frage lautet: Was 18st den Aufbau und die Differenzierung
von kognitiven Strukturen aus? Und: Wie kann der Erzicher diese Pro-
zesse steuern? Piaget ist hier, wie man weifl, pessimistisch. Kognitives
Lernen als eine geleitete Konstruktion von Begriffen und Operationen
gibt es fiir ithn nicht. Kognitives Lernen ereignet sich und zwar dann,
wenn gewisse Zustinde des Ungleichgewichts im Verhalten auftreten. Un-
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gleichgewichte, die sich in Regulierungen und Dezentrierungen auflosen
und zugleich neue Strukturen sich entfalten lassen. Diesen Fatalismus ha-
ben die jungen Theoretiker des kognitiven Lernens zum Gliick nicht ge-
ceilt. Sie haben versucht, Kindern Strukturen der Art beizubringen, wie
sie die Genfer in ihren Entwicklungsexperimenten untersucht haben; und
es ist ihnen gelungen! Steiner fafit diese hoffnungsvollen Arbeiten zusam-
men. Sie betreffen insbesondere das Mobilititstraining innerhalb von
Matrizen und shnlichen kognitiven Systemen; auch der Wechsel der Me-
dien kann hier wichtige Anstfe vermitteln. Im Vergleich zu diesen pra-
zisen und fruchtbaren Untersuchungen erscheinen Blooms und Gagnés
Taxonomien des Verhaltens relativ generell und von geringer erkliren-
" der Kraft.
Welches ist der ,,Stoff" unseres Denkens? In welchem Medium spielt sich
unser kognitives Lernen ab? Denken wir in Vorstellungsbildern, die wie
in einem Film vor unserem geistigen Auge abrollen? Oder ist Denken in-
neres Sprechen? Steiner zeigt, wie sich diese Theorien in der Geschichte
der Psychologie abgeldst haben und wie sich heute eine Synthese zwischen
den widerstreitenden Thesen und Antithesen abzeichnet: dem Denken
stehen verschiedene Medien zur Verfiigung und sie werden vom Denlker
je nach der Eigenart des Problems und gemifl. den besonderen Moglich-
keiten des bildhaften und des sprechenden Denkens eingesetzt.
Wie wird eine solche Theorie die Geddchtnisprozesse deuten? Wer sich den
Wahrnehmungsvorgang als ein passives Empfangen von Abbildern der
Wirklichkeit durch den menschlichen Geist vorstellt, der wiirde von der
Speicherung und dem Wiederaufleuchten dieser Abbilder sprechen. Aber
eine Theorie der aktiven Konstruktion der Erfahrung? Natiirlich mufi
sich jede Theorie vorstellen, dafl die Erfahrung gewisse Spuren im zen-
tralen Nervensystem hinterldfit: Sie sind es ja, welche durch Hirnver-
letzungen und andere Eingriffe gestdrt oder — im Grenzfall — zerstdrt
werden. Aber die Spur ist nur das organische Substrat, die organische Ba-
sis der Reproduktion. Diese letztere stellen wir uns vor als eine aktive
Rekonstruktion, als eine Reproduktion der urspriinglichen Konstruktions-
akte, durch die wir eine Sache erfafit, einen Gedanken konzipiert, eine
SchluRfolgerung aufgebaut und gezogen haben. Schon beim Merken einer
Anzahl von Gegebenheiten gehen wir z. T. planmifig vor. Ahnliche
Pline machen wir uns, wenn wir reproduzieren sollen. Wer die Linder
Afrikas aufzihlen soll, wird an einer Ecke, z. B. bei Agypten, anfangen
und versuchen, irgendwie von Ost nach West und von Nord nach Siid vor-
wirts zu schreiten. Und wer die Buntmetalle aufzihlen soll, wird wohl
versuchen, sich an das periodische System zu erinnern oder aber nach zu-
nehmendem Gewicht oder Leitfihigkeit oder Seltenheit des Metalls vor-

26

gehen: Pline der Rekonstruktion des urspriinglich in dhnlich planmifiger
Weise Gelernten.

Diese Betrachtungsweise steht im Einklang mit den neuesten Ergebnissen
der Gedichtnisforschung, die die alte Unterscheidung eines unmittelbaren
und eines mittelbaren, eines Kurzzeit- und eines Langzeitgedichtnisses
bestitigt haben. Das Kurzzeitgedichtnis 1ifit kurz dargebotene oder
rasch wechselnde Reize eine Zeitlang nachklingen. In dieser Zeit — es han-
delt sich um Sekunden — finden die Verarbeitungsprozesse statt. Die
Ergebnisse der Verarbeitungsprozesse schlagen sich in Spuren nieder, die
tiber lange Zeit erhalten bleiben und die Reproduktion oder die ander-
weitige Verwendung oder Ubertragung der urspriinglichen Akte ermdg-
lichen. So gehSren auf der einen Seite die Aufnahme der Reizgegeben-
heiten und das Kurzzeitgedichtnis und auf der anderen Seite ihre Ver-
arbeitung und die Reproduktion der Verarbeitung und das Langzeitge-
dachtnis zusammen: eine schtne Konvergenz der Forschungsergebnisse.
Wie miissen wir uns nun die Speicherung der Inhalte im Langzeitgedicht-
nis vorstellen? Wie ist unser Wissen im Gedichtnis organisiert? Die ko-
gnitive Theorie hat in diesem Forschungsbereich eine Vielzahl von Model-
len entwickelt, welche alle die Organisation der Datenbasis, also des
kognitiven Repertoires, aus dem wir im Prozesse des Denkens schopfen,
zum Gegenstand haben. Besonders vielversprechend sind hier die Modelle
von Lindsay, Rumelbart und Norman, welche den Netzcharakter unseres
Repertoires darlegen und zeigen, wie wir im Zuge unseres Denkens und
Schlieflens einenteils laufend Elemente aus dieser Datenbasis ,,abrufen®,
und wie wir uns andernteils auf verschiedenen Wegen durch diese Netze
hindurch bewegen, womit sich eine interessante neue Moglichkeit ergibt,
die von Piaget so sehr betonte Beweglichkeit des Denkens und die ent-
sprechende Entwicklung besser zu verstehen. '
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Hans Aebli

Die Motivation des Verhaltens und Lernens




Dafl im erzieherischen und schulischen Geschehen der ,,Wille™, oder —
wie wir heute eher sagen — die Motivation eine wichtige Rolle spielt,
braucht man keinem Erzieher zu beweisen. Lehrer klagen immer wieder
dariiber, dafl ihnen die Motivation der Schiiler ein Hauptproblem sei.
Jugendlichen Schillern wird Interesselosigkeit vorgeworfen. Man stellt
fest, dafl ihre Werte nicht diejenigen der Schule und der Erwachsenenwrelt
seien. Bei einzelnen Schiilern leiden die Leistungen nicht so sehr am
»Nitht-Kénnen® als am ,,Nicht-Wollen™. Zugleich aber klagen Inspekto-
ren dariiber, daff vielen Lehrern das ,,Engagement™ fiir die Schule fehle.
Interesse, Werte, Nicht-Wollen, Engagement: das sind alles Erscheinun-
gen und Prozesse der Motivation, mit denen sich das folgende Sammel-
referat beschiftigt. Sie sind nicht nur praktisch wichtig: die Referate iiber
Psychopathologie und iiber Personlichkeitstheorie und Psychotherapie
(Band 5 dieser Reihe) zeigen mit Deutlichkeit, dafl normales und deviantes
Verhalten und seine Therapie von seinen Motiven her verstanden wet-
den mufl; denn normales und abweichendes Verhalten duflert sich zu
einem groflen Teil im Wollen und in den Strebungen. Therapie bedeutet
dementsprechend immer auch Beeinflussung der Motive. Die Beschreibung
und Deutung der Persdnlichkeit des Menschen ist daher Wesenthch Be-
schreibung der Motive und Krifte, die ihn bewegen.

Es gibt noch einen dritten Grund, warum in diesem Werk von motivatio-
nalen Dingen die Rede sein mufl. Die kognitiven Aspekte des Verhaltens
sind darin ausfithrlich behandelt. Das ist berechtigt, ist doch Schule auch
heute noch weitgehend ein Ort der Vermittlung von Kulturtechniken, von
Wissen und Konnen. Der Unterricht und seine Theorie, die Didaktik, ste-
hen, ob es einem in den ideologischen Kram pafit oder nicht, im Zentrum
schulischer Titigkeit. Aber Unterricht ist nicht nur ein intellektuelles und
kognitives Geschehen. Gefiihle durchwehen es allenthalben. Interesse und
Werthaltungen liegen ihm zugrunde. Der Lehrer wirkt ebensosehr durch
sein Engagement wie durch die didaktische Gestaltung seiner Lektionen.
Daher ist es sinnvoll und notwendig, daf} diese Themen in diesem Buche
zur Sprache kommen.

Nun hat ein Bericht iiber moderne Tendenzen der Motivationspsycho-
logie mit einer Schwierigkeit zu rechnen, die wohl gréfler ist als in jedem
anderen Kapitel dieser Reihe: Fragen der Motivation sind viel unmittel-
barer mit philosophischen Problemen verkniipft als fast jedes andere
Gebiet der psychologischen Forschung. Um dies zu sehen, braucht man nur
ein amerikanisches Textbuch der Motivationspsychologie zu &ffnen. Wih-
rend fast jedes andere Gebiet der Psychologie fast ohne jeden philosophi-
schen und historischen Hinweis auskommt oder doch auszukommen meint,
so tauchen in Biichern iiber Motivation Namen wie Hobbes, Descartes,
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Leibniz, Herbart und Brentano auf (Cofer und Appley 1964; Day, Ber-
lyne und Hunt 1971). Fir unseren Bericht hat dies eine wichtige Folge:
es kann sich hier nicht einfach darum handeln, iiber einige neuere Ex-
perimente und Begriffe der Motivationspsychologie zu referieren. Inter-
essant sind die grundlegenden Positionen und ihre historischen Wurzeln.
Philosophen haben sie hiufig klarer gesehen und formuliert als Experi-
mentalisten an psychologischen Instituten. Sie sollen in diesem Sammel-
referat, ebenso wie die neueren experimentellen Ergebnisse, zur Sprache
kommen. Dabei 148t sich nicht verhindern, dafl auch die Einstellung des
Berichterstatters sichtbar wird: auch er schwebt ja nicht iiber den theo-
retischen Wassern, sozusagen als ein Super- oder Metaphilosoph. Viel-
mehr hat er eine eigene systematische Position, und der Bericht ist von
dieser gefdrbtund gestaltet.

Der erste Teil soll davon allerdings so wenig wie moglich tangiert wer-
den: er soll vielmehr zeigen, mit welchen Problemen sich moderne Moti-
vationspsychologie beschiftigt. Zu diesem Zwedke nennen wir zuerst
einige Motivgruppen und Versuche ihrer Ordnung und Klassifikation,
mit denen sich die Psychologie heute beschiftigt.

1. Motive

In Cofer und Appleys fast tausendseitigem Sammelwerk ,,Motivation:
Theory and research® (1964) finden wir im 22seitigen Sachverzeichnis
bei den folgenden spezifischen Motiven und Motivkomplexen die zahl-
reichsten Verweise: Leistungsmotivation, Aggression, Angst und Furcht,
Konflikt, Frustration, Hunger und Durst, Schmerz, Ich-(Selbst-)bediirf-
nisse, Sexualtrieb-Libido.

Die Leistungsproblematik ist aus einem doppelten Grunde aktuell: ein-
mal haben die schénen Arbeiten von Heckhausen (1963), McClelland
und Mitarbeitern (1953, 1955) und Atkinson (zusammenfassend 1958,
vgl. auch 1975) die Wichtigkeit der Leistungsmotivation im Verhalten,
im Lernen und in der Entwicklung des Kindes und des Erwachsenen und
die groflen darin vorkommenden individuellen und kulturellen Untet-
schiede gezeigt. Zugleich aber ist in der zeitgendssischen Kulturkritik un-
sere Leistungsgesellschaft in Frage gestellt worden (siche dazu auch das
Kapitel ,,Leistung™ von G. Steiner im Band 1 dieser Reihe). Das Problem
von Angst und Furcht, obschon von allgemeiner Bedeutung, hat mancher-

31




lei Zusammenhinge mit der Leistungsmotivation. Heckhausen spricht von
der Hoffnung auf Erfolg und von der Furcht vor Miflerfolg als von Mo-
tivkomplexen im Umkreis der Leistungsmotivation. Sarason und Mitar-
beiter (1971) haben sich insbesondere mit der Angst bei Schulkindern
befaft, die sie mit ihrer ,,Priifungsangstskala® und mit ihrer ,,allgemei-
nen Angstskala® messen.

Die pidagogisch bedeutungsvolle Konfliktforsdhung betrifft vor allem die
relativ , harmlosen® Bereiche der kognitiven Konflikte und — damit zu-
sammenhingend — die Verinderung von Einstellungen. Berlyne (1965,
255—275) und Mischel (1971) geben dazu kurze und klare Zusammen-
fassungen. Sie nennen die Arten, wie kognitiver Konflikt geldst werden
kann, unter denen Festingers (1957) Ldsung von ,,kognitiver Dissonanz®
durch Abwendung von Informationen, welche die eigene Ansicht ge-
fihrden, besondere Aufmerksamkeit gefunden hat. Abelson und Rosen-
bergs (1958) Theorie der ,,kognitiven Ungleichgewichte™ ist mit Festingers
Konzeption verwandt, stammen doch beide Schulen aus dem sozialpsycho-
logischen Zweig der Gestaltpsychologie (Lewin 1963 und Heider 1946).
Die sogenannten ,,Entdeckungsmethoden® (discovery methods) und die
Methoden des ,,Suchtrainings (inquiry training, Suchmann 1971) ha-
ben sich wesentlich von der Theorie des kognitiven Konflikts inspiriert.
Frustration ist als Motivzustand mit demjenigen des Konflikts verwandt.
Er ist im Zusammenhang mit der Frage nach der Entstehung von Aggres-
sion (s. u.) und Regression bedeutungsvoll geworden. Lawson (1965)
gibt eine gute Zusammenfassung der Geschichte dieses psychologischen
Begriffs, zusammen mit einer Sammlung von acht klassischen Artikeln
zum Thema der Frustration. Schon in den Dreifligerjahren hatte Rosen-
zweig einen Test zur Erfassung von Reaktionen auf Frustration vor-
gelegt und in diesem Zusammenhang den Begriff der Frastrationstole-
ranz gepragt. Um das Jahr 1940 erschienen gleichzeitig zwei wichtige
Publikationen zum Frustrationsproblem: Dollard, Doob, Miller, Mowrer
und Sears Buch ,,Frustration and Aggression™ (1939) und Barker, Dembo
und Lewins Arbeit tiber Frustration und Regression (1941). Die Arbeiten
aus der Schule Lewins miissen auf dem Hintergrund einer progressiven
Pidagogik verstanden werden, die wiederum Reaktion auf die Erfah-
rungen der Hitlerzeit war. Sie entstammt der Sorge, durch falsche Ein-
engung der Handlungsfreiheit des Kindes Regression seines Verhaltens
zu erzeugen. Der Gedanke einer positiven Bewiltigung von Frustration
spielte hier noch eine geringe Rolle. Die Arbeit von Dollard und Mitar-
beitern entstand an der Yale Universitit, in der sich jene fiir die Ge-
schichte der Psychologie so wichtige Synthese von Freudscher Psychoana-
lyse und Lerntheorie vollzog, iiber die Flunt (1971) berichtet. Das Anlie-
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gen der Schiiler und Mitarbeiter Hulls bestand darin, zu zeigen, wie
Aggression durch die Umlenkung der Handlungsenergie auf die Quelle
der Hinderung entsteht. Die Frustrations-Aggressions-Hypothese ist in
der Folge allerdings stark kritisiert worden und wird heute in dieser
einfachen Form kaum mehr vertreten.

Aggression selbst ist kein Motiv, sondern eine Verhaltensweise. Thre Defi-
nition erfordert indessen den Rekurs auf ein bestimmtes Motiv: dasje-
nige, dem Anderen zu schaden. Die Hauptfragen, die die Pidagogen heute
bewegt, ist die Frage nach dem Ursprung von Aggression. Ist sie eine
angeborene und daher der Menschennatur zugehdrige Reaktion auf be-
stimmte Zustdnde oder Ereignisse, z. B. auf Frustration, oder ist sie er-
lernt? Die ganze moderne Forschung begiinstigt die zweite Hypothese
(Dann 1972). Bandura und seine Mitarbeiter (1963, 1969) haben gezeigt,
dafl Nachahmung von und Identifikation mit aggressiven Vorbildern das
Lernen dieser Verhaltensweise fordern.

Unter dem Sammelnamen von Ich- (oder Selbst-)bediirfnissen fafit man
eine grofle Gruppe von Motiven zusammen, die alle dieses gemeinsam
haben: sie beziehen sich auf das Ich oder Selbst als Glied der menschlichen
Gemeinschaft, das sich selbst wahrnimmt. Die Wahrnehmung seiner selbst
und Haltung zu sich selbst wird von den Reaktionen und Haltungen der
Anderen wesentlich beeinflufit. In diesem Sinn hat man vom Bediirfnis
nach der Annahme seiner selbst und nach Selbstachtung (Maslow 1954),
nach Konsistenz mit dem Selbst (Lecky 1945, Hall und Lindzey 1970)
und nach Integritit seiner selbst (Fromm 1955) gesprochen. Bei allen die-
sen Motiven handelt es sich um Grundbediiefnisse auch des Kindes. Die
Tauschs (1963) haben darauf aufmerksam gemacht, dafl das Verhalten
des Lehrers im Unterricht im Lichte dieser Bediirfnisse gesehen werden
kann, und dafl die Art seiner Befriedigung Einflufl auf das Selbstbild des
Kindes hat.

Dafy Schmerz, Hunger und Durst Bediitfniszustinde sind, liegt auf der
Hand. Die experimentelle Motivationspsychologie hat sie fast ausschlief}-
lich untersucht und ist unter dem Eindruck dieses Modells zu einem pid-
agogisch wenig fruchtbaren Defizitbegriff der Motivation gelangt, nach
dem Motive immer auf korperliche Mangelzustinde zuriickzufiihren sind
(s.u.).

SchlieRlich der Sexualtrieb. Freuds Psychologie ist praktisch der Versudh,
die ganze menschliche Motivation auf den Sexualtrieb oder die Libido
zurfickzufiithren, trotz gelegentlichen Auflerungen iiber den Selbsterhal-
tungs- und den Todestrieb (1915, 1920). Die psychoanalytische Deutung
des Menschen und die damit verbundene besondere Deutung der mensch-
lichen Motivation hat im Zusammenhang mit den modernen Versuchen,
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Freud und Marx zur Deutung der kapitalistischen Gesellschaft und Wirt-
schaft zu beschworen, eine ungeahnte Renaissance erlebt. Der marxistische
Begriff der Skonomischen Basis aller gesellschaftlichen und politischen Er-
scheinungen findet bei Freud sein Gegenstiick in der Annahme einer ,,se-
xuellen Basis® jeglicher Motivation. Wir kommen weiter unten auf Freud
zuriick.

2. Motivtaxonomien

Die vorangehende kurze Kennzeichnung der heute meistgenannten spezi-
fischen Motive des Menschen gibt schon einen Eindruck von ihrer Vielzahl
und Vielgestaltigkeit. Es ist daher nicht verwunderlich, dafl sich das Be-
diirfnis nach einer erschdpfenden Aufzihlung und Ordnung der mensch-
lichen Motive geltend machte. Viele Taxonomien sind vorgeschlagen wor-
den. Wir nennen hier nur jene zwei, welche wahrscheinlich am einflufi-
reichsten gewesen sind, diejenige von Murray (1938) und von Maslow
(1954). Murrays Liste ist eine vorldufige, also nicht abgeschlossene. Sie
lautet, in der Bearbeitung von Kretch und Crutchfield (1958): Bediirfnis
nach Erniedrigung, nach Leistung, nach Affiliation, nach Aggression,
nach Autonomie, nach Gegenwehr, nach Verteidigung, nach Vermehrung,
nach Dominanz, nach Selbstdarstellung, nach Vermeidung von Schmerz,
von Erniedrigung, das Bediirfnis zu beschiitzen, zu ordnen, zu spielen,
abzulehnen, das Bediirfnis nach sinnlichen Empfindungen, Sexualitit, Ge-
borgenheit, nach dem Verstandenwerden. Maslow nimmt die folgenden
grundlegenden Bediirfnisse des Menschen an: physiologische Bediirfnisse,
das Bediirfnis nach Sicherbeit, das Bediirfnis nach Geborgenheit und
Liche, das Bediirfnis nach Selbstachtung mit ihren Teilbediirfnissen nach
Stirke, Leistung, Angepaftheit, Situationsbewéltigung, nach Kompetenz
(White 1959), Zuversicht, Unabhingigkeit und Freiheit. Als zweite Teil-
gruppe des Bediirfnisses nach Selbstachtung nennt Maslow die Teilbediirf-
nisse nach Prestige, Status, Herrschaft, Anerkennung und Beachtung.
Diese Gruppe von Motiven ist, wie Maslow selbst bemerkt, stark von
Adlers (1934) und Rogers (1961) Personlichkeitspsychologie beeinflufit.
‘Als letzte grundlegende Motivgruppe nennt Maslow die Bediirfnisse nach
Selbstverwirklichung. Dieser von Kurt Goldstein (1940) geprigte Begriff

spielt auch in der analytischen Psychologie C. G. Jungs eine wichtige -

Rolle. Hinzu kommen die Bediirfnisse zu wissen und zu verstehen und die
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4dsthetischen Bediirfnisse, iber die wir aber nach Maslow nicht viel wis-
sen. Wichtig ist Maslows Annahme einer hierarchischen Ordnung der
Bediirfnisse. Sie duflert sich darin, dafl die Befriedigung eines elementa-
reren Bediirfnisses ein hoheres wirksam werden 1483t

Beide hier genannten Taxonomien lassen viele Fragen offen. Die Auf-
zihlungen sind aber fiir den Erzieher wertvoll und anregend, 6ffnen sie
ihm doch die Augen fiir eine Vielzahl von Motiven, die in seinen Schii-
lern am Werke sind. '

Indessen muf} -eine befriedigende Theorie der Motivation mehr leisten,
als die Motive des Menschen aufzuzihlen und sie gegebenenfalls hier-
archisch anzuordnen. Insbesondere muf} sie die zahlreichen Begriffe der
Umgangssprache und einer praxisnahen Psychologie in einem einheitli-
chen System von wenigen, einfachen Konzepten zu fassen suchen. Ein
solches System erlaubt es auch, die vielen Theorien der Motivation ein-
zuordnen und zueinander in Beziehung zu setzen. Wir machen in der
Folge den Versuch, die Darstellung der einzelnen Theorien zugleich so
zu gestalten, dafl ein umfassendes System und eine Theorie der pidagogi-
schen Motivation mindestens in thren Umrissen sichtbar wird.

3. Extrinsische Motivation als Erregungsrest aus der
dufleren Stimulation und als Auswirkung von Mangel-
zustdnden im Organismus

Im 17. Jahrhundert erschien dem franz&sischen Philosophen Descartes
(1649) die Mechanik, welche gerade ihre ersten grundlegenden Erkennt-
nisse gewonnen hatte (Galileis Fallgesetze!) als der Prototyp wissen-
schaftlicher Erkenntnis. Er betrachtete das Tier als eine Maschine. Das
erscheint befremdlich. Wenn man diese Aussage indessen als eine mégliche
Abstraktion behandelt, so verdeutlicht sie eine grundlegende Betrach-
tungsweise von Organismen, ihres Wissens und ihrer Dispositionen: sie
betrachtet nur die Struktur der Organe und der von diesen vollzogenen
Verhaltensabliufe und beschreibt diese so, wie die Mechanik physikalische
Systeme und die in ithnen wirkenden Krifte beschreibt. In der Tat hat
man in diesem Jahrhundert Verhaltensweisen von Menschen unter struk-
turellen Gesichtspunkten mit Computerprogrammen verglichen, in jenen
auch nur die Anordnung der Elemente interessiert (Newell, Shaw und
Simon 1958). Wenn wir von einem Schiiler aussagen, er beherrsche das
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Einmaleins oder er kenne die Bahnverbindungen in seinem Land, so be-
schreiben wir sein Wissen in rein strukturellen Begriffen, genauso, wie
wenn Descartes das Gehen oder Springen des Tieres als mechanischen
Vorgang betrachtet. Auch die Lernkurven, welche ein Hull (1943, 1952)
bestimmt und mathematisch erfafit hat, unterscheiden sich in nichts von
Galileis Formeln iiber den freien Fall oder den Fall entlang einer schiefen
Ebene. In diesem Sinn spricht Piaget (1966) davon, daf man am Verhal-
ten die Struktur betrachten kann: dies liefere seinen kognitiven oder
intellektuellen Aspekt. :

Nun hat das Einmaleins, das ein Mensch kennt, oder die Vorstellung
des Eisenbahnnetzes, die er besitzt, ebensowenig wie ein Computerpro-
gramm oder eine Maschine, Wille und Gefiihl. Das Einmaleins setzt sich
ebensowenig wie das Computerprogramm von sich aus in Bewegung: es
handelt sich um rein strukturelle Dispositionen. Bildlich gesprochen: es
muf} Energie in die Strukturen einflieflen, wenn sie sich aktualisieren sol-
len. Sie miissen, dhnlich wie eine Maschine, in Bewegung gesetzt werden,
oder sie miissen sich selbst in Bewegung setzen. Damit dies geschieht, mufy
Motivation dazukommen.

Die Frage, was Organismen in Aktivitit oder in ,,Bewegung® versetze,
also sie ,,motiviere®, stellt sich daher noch einmal in priziserer Form.
Sie lautet nun: Was aktualisiert und aktiviert die im Organismus vorhan-
denen Schemata des Verhaltens, des Wahrnehmens und des Denkens, mit
andern Worten, seine ,,strukturellen Dispositionen®? Oder etwas abstrak-
ter: Was fithrt die disponiblen Strukturen im Repertoire eines Menschen
oder eines Tieres in die Aktualitit tiber, so dafl er z. B. zu einem Instru-
ment greift und darauf spielt, eine Pflanze, die er antrifft, zu bestimmen
sucht oder in einem ruhigen Moment an eine bestimmte Person oder an ein
bestimmtes Problem zu denken beginnt. Die erste Frage lautet: stam-
men die Anstofle zur Aktivitit aus der Umwelt oder aus dem Organis-
mus selbst? Anders formuliert: Soll man einen Organismus annehmen,
dessen natiirlicher Zustand die Ruhe und die Unbewegtheit ist, oder soll
man postulieren, dafl das Leben ein Prinzip der Spontaneitit impliziert,
durch das sich der Organismus selbst aktiviert? Die ganze Tradition der
am Reflexmodell orientierten S-R-Psychologie der Sherrington (1906),
Pawlow (1927), Hull (1943) und Skinner (1953), zusammen mit ihren
Anhingern in der Pidagogischen Psychologie (Correll 1970) hat die erste
der beiden Positionen bezogen. Woodworth formuliert den Gedanken
deutlich: ,,Ein Nervenzentrum, das zur Aktivitdt erregt worden ist, fillt
nach einer Entladung nicht in jedem Fall sofort wieder in seinen Ruhe-
zustand zurlick. Sein Zustand der Aktivitit kann den Stimulus, der es
erregt hat, {iberdauern, und die iibrigbleibende Aktivitit im einen Zen-
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trum kann als Antrieb (drive) fiir ein anderes Zentrum dienen® (1918,
39). Hier ist deutlich gesagt, dafl jegliche Aktivitit von auflen kommt
und dafl Motivation nichts anderes als ein Rest der von auflen angeregten
Aktivitit ist.

Die spiteren der oben genannten Autoren wuflten natiirlich, dafl es An-
triebszustdnde in Organismen gibt, welche mehr als Residuen von Akti-
vitit sind, welche durch Zuflere Reize ausgeldst wurde. So nimmt etwa
Hull (1943) an, daf} die Reize, welche notwendig sind, damit das Nerven-
system aktiv wird, aus den Mangelzustinden des Organismus entstehen
kdnnen und daher ihren Ursprung im Inneren des Organismus haben. In
diesem Sinne spricht er von Antriebsstimuli (drive stimuli), z. B. Stimuli,
welche durch die Kontraktionen im Magen des hungrigen Tieres ent-
stehen. Damit ist zwar die Quelle der Reize in den Organismus verlegt.
Sie ist aber sozusagen vor-psychologisch und bloff organisch, denn die
psychologischen Prozesse beginnen erst mit dem Auftreffen von Reizen
auf die Rezeptoren des Organismus. Der Begriff der extrinsischen Motiva-
tion ist hier noch vllig am Platz (Hunt 1971), auch wenn die Quelle der
Antriebsstimuli in den Organismus selbst statt in das duflere Milieu ver-
legt ist.

Die bisher dargestellte Theorie ist in neuerer Zeit im Sinn eines Regel-
kreismodells ausgebaut worden. Die Antriebsstimuli 18sen im Organismus
so lange Aktivitit aus, als der physiologische Mangelzustand andauert.
Ist dieser, z. B. durch Nahrungsaufnahme oder durch die Beseitigung
eines Schmerzreizes, aufgehoben, so kehrt der Organismus zur Ruhe
zuriick. In diesem Sinne spricht man auch von Homdostase und von ho-
moostatischen Bediirfnissen des K&rpers (Claude Bernard 1859, Cannon
1932), ein Begriff, der mit Spencers (1855) Begriff des biologischen
Gleichgewichts nahe verwandt ist. Der Kérper hat in seinen Teilsyste-
men ,,Fithler”, welche feststellen, ob der Soll-Zustand, beispielsweise der
Wassergehalt des Blutes, eingehalten ist. Stellen die Fiihler oder Senso-
ren Abweichungen des Ist- vom Soll-Zustand fest, so werden die not-
wendigen Korrekturmafinahmen ausgeldst. Aktivitdt ist eine solche Koz-
rekturmafinahme. Ein homdostatisches Bediirfnis ist in diesem Sinn ein
Bediirfnis des Organismus, das aus der Abweichung von einem biologi-
schen Optimal- oder Gleichgewichtszustand entsteht.

Antriebsstimuli indizieren in diesem Sinne immer Notzustinde. Sie sind
dem Organismus daher nicht ,,erwiinscht. Fehlen sie, so ist der Organis-
mus befriedigt. Er ist nicht motiviert und bewegt sich daher nicht. Ent-
sprechend hat man auch die Bedeutung der dufleren Stimuli verstanden:
fehlen sie, so ist der Organismus befriedigt. Er ist nicht motiviert und
bewegt sich daher nicht. Reize sind Stérenfriede. Bevor wir nun die zahl-
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reichen experimentellen Ergebnisse erwihnen, welche dieser Auffassung
widersprechen, betrachten wir eine Variante dieser Auffassung, welche
in einer Weise weiter gefithrt hat, in einer anderen Weise jedoch auch
iiberholte Modelle konservieren hilft.

In jhrem schonen und zu Recht beriihmten Buch ,,Strategien des Han-
delns® (Plans and the structure of behavior) sind Miller, Galanter und
Pribram (1973) von der soeben dargestellten Annahme ausgegangen, dafl
Organismen aktiv werden, wenn eine Diskrepanz zwischen einem Soll-
und einem Ist-Zustand besteht. Im Gegensatz zu einer S-R-Psychologie
betrachten sie aber die Vergleichsoperation als einen Teil — die erste
Phase — des Verhaltens. Sie wird so lange ausgefiihrt, bis die Diskre-
panz zwischen dem Ist- und dem Soll-Zustand durch die mit der Ver-
gleichsoperation gekoppelte Aktivitit behoben ist. Das ist der Sinn des
zu Recht berithmten TOTE-Schemas. Der Fortschritt beziiglich der Deu-
tung der Verhaltensstruktur ist bedeutend. Indessen bleibt die Deutung der
Motive eine homdostatische: ein Motiv entspringt einer wahrgenomme-
nen Diskrepanz zwischen einem Ist- und einem Soll-Zustand, was blof§
ein anderer Ausdruck fiir einen Defizit- oder Mangelzustand ist. Es ist
wahr, dafl die Autoren in ihrem Buch zugleich den weiterfithrenden Be-
griff des Plans einfithren; er bleibt jedoch relativ unbestimmt. Insbeson-
dere ist das Verhiltnis von Plan und Soll-Zustand ungeniigend analy-
siert. Lewin (1926) hatte hier schon frither den Begriff des Quasibediirf-
nisses angeboten, das durch eine ,,Vornabme®, also einen Plan, entsteht,
und durch das der vom Ist-Zustand abweichende Soll-Zustand recht
eigentlich erzeugt wird.

So haftet dem TOTE-Schema ein quietistischer Zug an: die Operations-
phase (0) wird beendet, sobald der Test (T) ergibt, daff Ist- und Soll-Zu-
stand wieder zusammenfallen. Motivation bleibt ein dem Verhalten exter-
ner Tatbestand. Sie ist extrinsisch. Dem Verhalten eingegliedert wird nur
die Vergleichsoperation, wobei es aber nicht ohne weiteres klar ist, welches
der treibende Charakter einer Vergleichsoperation, bzw. der Feststellung
einer Diskrepanz, sein kinnte,

An dieser Stelle ist es angebracht, dafl wir uns kurz auf die pidagogische
Bedeutung dieser Auffassung besinnen. Der Erzicher versucht, Kinder
zur Titigkeit und zum Lernen zu motivieren. Wenn er den bisher behan-
delten Theorien folgt, wird er wie Rousseau (1762) mit Emil im Wald von

Montmorency zu verfahren suchen: er wird einen Mangelzustand derart .

erzeugen, daf} der Schiiler die Information der Lektion braucht, um der
unangenehmen Situation zu entkommen. Auch wenn ein solches Verfah-
ren realisierbar wire, so wihre es nicht wiinschbar; denn wir 18sen im
Schiiler auf diese Weise vor allem ein Vermeidungslernen aus. Seine erste
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Tendenz wird ja nicht etwa darin bestehen, die oben beschriebenen Dis-
krepanz- und Mangelzustinde zu bewiltigen, sondern diese iiberhaupt zu
vermeiden. Der Lehrer empfingt also von einer solchen Motivations-
theorie wenig Hilfe und Anleitung zur Herstellung erzieherisch wiinsch-
barer Motivzustinde.

4. Intrinsische Motivation

Betrachten wir nun die theoretische Alternative. Sie hat, wie ihre Gegen-
position, eine lange Geschichte. Es ist die Geschichte der intrinsischen Mo-
tivation (Hunt 1971). Bel Leibniz (1714) ist die Seele des Menschen,
eine Monade, in einem urspriinglichen Sinn von spontaner Aktivitit be-
lebt. Sie hat keine ,,Fenster, aber in ihrem Inneren pulsiert Leben. Rous-
seaus (1762) Menschenbild ist nicht nur dasjenige eines reaktiven Wesens.
Die Natur enthilt ein Prinzip der spontanen Aktivitit. Bei Herbart
(1824/25) sind die Vorstellungen, die im iibrigen viele mechanische Ziige
aufweisen, von einem Drang beseelt, aus dem Nichtbewuflten ins Be-
wufltsein zu steigen, ein Konzept, das bis in unser Jahrhundert hinein
von den Assoziationisten beibehalten wurde. Sie schreiben den Bewufit-
seinsinhalten eine ,Reproduktionstendenz’ zu (Ebbinghaus 1919, G. E.
Miiller 1911/17), die nichts anderes als die Herbartsche Tendenz der Vor-
stellungen ist, aus dem Nichtbewufiten ins Bewufitsein zuriidezukehrén.
Brentanos Aktbegriff (1874) und Husserls Intentionsbegriff (1900/01)
haben im gleichen Sinne gewirkt und sowohl die Wieirzburger Schule
(Watt 1905, Ach 1905, Karl Biihler 1907/08 und ihren Leiter Kiilpe)
als auch die Gestaltpsychologie (Wertheimer 1964, Koffka 1966, Kshler
1963 und Lewin 1926) beeinfluflit. Von diesen fithrt die Tradition zu
Fritz Heider (1946) und zu Leon Festinger (1957). Wit konnen hier diese
Geschichte nicht nachzeichnen. Es geniige zu erwihnen, daf} bei den Ge-
staltpsychologen in den Problemstrukturen Krifte und Spannungszu-
stinde am Werke sind, welche nach Ausgleich rufen. Diese sind nicht von
auflen induziert. Sie spiegeln auch keine organischen Mangelzustinde
wider, sondern sind den kognitiven Gestalten inhirent. Lewin (1936) hat
seinerseits den wahrgenommenen und esrlebten Lebensraum des Kindes
untersucht und darin Vektorern und Kraftfelder entdeckt. Handlung ist in
diesem Sinne ,,L.okomotion® entlang den Vektoren des Lebensraumes.

Claparéde (1905) und Piaget (1966) schopften aus anderen Quellen. Sie
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fanden in der Lebensphilosophie der Jahrhundertwende und im Prag-
matismus (Dewey 1916), der deren angelsichsisches Gegenstiick darstellte
— beide haben Wurzeln bei Darwin und im Naturbegriff der Romantik
und Rousseaus — eine Auffassung des Menschen, die urspriinglich aktiv
ist. Daher stellt sich fiir Piaget das Problem der Motivation eigentlich
gar nicht: Verhalten ist eine Lebensiuflerung, und Leben bedeutet spon-
tane Aktivitit. k

4.1. Experimentelle Befunde zur intrinsischen Motivation

Im angelsichsischen Raum hat es lange gedauert, bis entsprechende Ten-
denzen zum Durchbruch kamen. Um die Gestaltpsychologie, importiert
durch die europiischen Fliichtlinge der Hitlerzeit, wurde es seit etwa 1950
still. Das Feld schien von der S-R-Psychologie beherrscht. Indessen ent-
stand in den Sechzigerjahren eine Gegenbewegung, die aus vielen dis-
paraten Quellen gespeist wurde. Da waren einmal zahlreiche Befunde,
welche auch bei einfachen Siugetieren Verhaltensweisen zeigten, welche
nicht aus homdostatischen Bediirfnissen erklirt werden konnten. Schon
1930 hatte Nissen berichtet, dafl Ratten ihre Kifige verliefen und den
Schock eines elektrisierten Bodengitters auf sich nahmen, bloff um in ein
Labyrinth zu gelangen und darin gewisse Gegenstinde untersuchen zu
konnen. Harlow und Meyer (1950) berichteten, dafl Affen komplizierte
Puzzles auseinandernahmen, ohne einen anderen Anreiz oder eine Be-
lohnung als das Vergniigen, eben das Puzzle auseinander zu nehmen.
(Die Tiere waren satt und hatten keine anderen physiologischen Bediirf-
nisse.) Hunt, dem wir mit diesem Bericht folgen (1971, 5), zitiert noch
mehrere dhnliche Studien. Sie kulminieren in Berlynes (1974, englisches
Original 1960) beriihmten Untersuchungen iiber das Neugiermotiv bei
Menschen und Tieren. Jedermann kennt die Photographie eines Affen,
der fiir die alleinige Belohnung, ein Fenster seiner ansonsten undurch-

die Unterscheidung von zwei Stimuli erlernt.

Auch die an der McGill-Universitit in Montreal durchgefiihrten Studien
tiber Stimulusdeprivation miissen hier genannt werden (Bexton, Heron
und Scott 1954; Heron, Doane und Scott 1956). Obschon die Versuchs-
personen wohlgendhrt und schmerzfrei waren und in ihren dunkeln und
schalldichten Zellen auch kein andersgeschlechtliches Wesen zu sehen be-
kamen, anderseits aber zwanzig Dollar Sold pro Tag erhielten, empfan-
den sie ihre monotone Umwelt nicht als Wohltat, sondern vielmehr als
Qual und entwickelten bald alle méglichen Leiden. SchlieBlich miissen hier
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sichtigen Zelle 6ffnen und in einen belebten Raum schauen zu diirfen,

gewisse, wenn auch umstrittene nenro-physiologische Evgebnisse erwihnt
werden. In seinem berithmten Buch ,,The organisation of behavior®
machte Hebb schon 1949 darauf aufmerksam, daff die Nervenzellen des
Gehirns nicht erst feuern, wenn sie von aufien, durch einkommende Im-
pulse, erregt werden, sondern dies vielmehr spontan tun. Untersuchungen
iiber das retikulire System im Hirnstamm, das als eigentliches Aktiva-
tionszentrum gelten kann, deuten in der gleichen Richtung.

Alle diese Ergebnisse haben dazu gefiihrt, dem Konzept einer intrinsi-
schen Motivation einen Status zu verleihen, den dieses bis vor kurzem
nie zu verdienen kénnen schien. Wir diirfen heute davon ausgehen, dafl
Verhalten seine Triebkraft in sich selbst haben kann. Natiirlich gibt es
Verhaltensschemata, die sich nur aktivieren, wenn sie in bezug auf ein
anderes Mittelfunktion erwerben und vom intrinsisch aktivierten Ver-
haltensschema her Energie in sie einfliefit. Dies ist etwa dann der Fall,
wenn ich, um in einem Buch zu lesen, meine Brille suche, oder wenn ich,
um mich in Moskau besser bewegen zu kénnen, Russisch lerne. Entschei-
dend aber ist, dafl das Lesen und das Reisen selbst intrinsisch interessant
oder motiviert sein kdnnen. Ich sage dann, dafl ich diese Dinge um ihrer
selbst willen tue, bzw. mich fiir die Objekte der Titigkeit um ihrer selbst
willen interessiere. In einem philosophischen Sinne werden bestimmte
Worte zu ,,letzten Werten®, zum Selbstzweck. Sie sind nicht blofl Mittel
zum Zwedk. In den Begriffen einer Verhaltenspsychologie, die, wie man
sieht, keineswegs mechanistisch zu sein braucht, kann man sagen, dafl
gewisse Verhaltensweisen und Verhaltensimpulse sich selbst aktivieren
oder doch eine hohe Bereitschaft zeigen, beim geringsten Anlafl oder bei
minimaler Stimulation in Funktion zu treten. Allport (1937) hat gezeigt,
daf dies das Endprodulkt eines Lernprozesses sein kann, zu dessen Anfang
eine Verhaltensweise nur Mittelfunktion hat und extrinsisch motiviert
ist. Am Ende aber ist ihre Motivation ,,funktionell antonom, das heifdt
intrinsisch.

Natiirlich sind auf diese Weise nicht alle Probleme geldst. Es bleibt die
Tatsache bestehen, dafl fiir das Kind und fiir den Erwachsenen die eine
Titigkeit (Spiel, Hobby etc.) interessanter als die andere ist, und dafl
sie sich auch fiir die Gegenstinde ihrer Umwelt in verschiedenem Mafle
interessieren. Dies kann auf Unterschiede der extrinsischen Motivation
zuriidkgehen. Es kann aber auch sein, dafl Unterschiede intrinsischer Moti-
vation oder Aktivation vorliegen. Warum interessiere ich mich eher fiir
Johann Peter Hebels ,,Alemannische Gedichte” als fiir die Lieder von
Matthias Claudius? Warum sagt mir Gottfried Keller mehr als C. F.
Meyer und das 17. mehr als das 18. Jahrhundert? Dabei sind dies noch
,,Gegenstinde®, an denen vielleicht einmal unterschiedliche objektive
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Ziige entdeckt werden kénnen, welche die Unterschiede des intrinsischen
Interesses an ihnen erkliren. Dahinter aber stehen Unterschiede der in-
trinsischen Motivation von Tétigkeiten: Warum macht mir die Beschafti-
gung mit dem einen Gegenstand mehr Freude als mit dem andern? War-
um turne ich eine Freiijbung lieber als eine andere, singe ich eine Melodie
lieber als eine andere? Berlyne (1974) hat sich diese Frage seinerseits
gestellt. Zur Beantwortung verweisen wir auf sein Werk. Wie vorldufig
sie auch erscheinen mégen: Mit dem Begriff der intrinsischen Motivation
erdffnet sich der Psychologie, der Pidagogik und der Didaktik ein Weg,
auf dem es sich offensichtlich lohnt, weiterzugehen.

Die bisherige Darstellung hat den pidagogisch hoch bedeutsamen Unter-
schied zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation herausgear-
beitet und zugleich ein Plidoyer fiir den letzteren, zu Unrecht immer
wieder abgelehnten Begriff geliefert. Das Problem der Extrinsitdt und
Intrinsitit ist jedoch nur eines der Probleme einer Motivationstheorie.
Im letzten Teil dieses Referates gehen wir noch auf zwel Probleme ein,
welche den Motivationsbegriff direkt ins Spiel fithren: Einmal Freuds
Versuch, eine ganze Psychologie auf eine bestimmte Form der Motivation
zu griinden und sodann die Rolle der Motivation im Lernen und in der
Entwidklung.

5. Freuds Motivationstheorie

In grofler Vereinfachung kann man sagen, dafl es zwei Gruppen von
psychologischen Theorien gibt: Strukturalismen und Teleologismen. Ein
Strukturalist im weiten Sinne des Wortes interessiert sich fiir die Struk-
turen des menschlichen Seelenlebens und fiir deren Zustandekommen.
Daher sind praktisch alle Lerntheorien Strukturalismen: Lernen ist ja
nichts anderes als die Bildung neuer Strukturen im Verhalten oder —
wie es frither hiel — im Bewufitsein des Menschen. Man kann im kom-
plexen Verhalten einfache Strukturen aufsuchen: dann ist man ein Re-
duktionist und wahrscheinlich ein Assoziationist. Man kann sich fiir kom-
plexe Strukturen interessieren: dann wird man zur Gestaltpsychologie
oder zu einem Strukturalismus nach Genfer Art gelangen (Piaget, Aebli
etc.). Als Ort der Strukturbildung kann man — wie gesagt — das Be-
wufltsein des Menschen oder aber sein Verhalten ansehen: entsprechend
wird man zum Bewuftseinspsychologen oder zum Verhaltenspsychologen.
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Wer sich fiir das Zustandekommen von Strukturen, also von Vorstel-
lungen, Assoziationen, Begriffen oder Operationen interessiett, kann
durchaus der Motivation als Bedingung der Strukturbildung eine wichtige
Rolle zuschreiben: sein Interesse wird aber den Ergebnissen und nicht
den Bedingungen gelten und in diesem Sinne wird er ein Strukturalist
bleiben.

Anders der Teleologist: ihn interessieren die Ziele des Verhaltens, bzw.

die BewufBtseinszustinde, welche der Mensch anstrebt oder von denen er

— weniger aktiv — angezogen wird. Er wird diese zu fassen suchen, spe-
zifischer oder allgemeiner, konkreter oder abstrakter. Eindrucksmiflig
sind dies die ,,psychologischeren” Psychologien. Sie ziehen den Lajen
(auch den Lehramtskandidaten), dem die Zielproblematik in der konkre-
ten Einzelsituation ebenso wie unter philosophischen Gesichtspunkten
immer wieder begegnet, in der Regel stirker an als die Strukturprobleme.
Die entsprechenden Psychologien wirken dynamischer als die Strukeuralis-
men, obschon auch diese eine Sprache der Prozesse, des Geschehens und
des Erlebnisses besitzen. Man betrachte unter diesem Gesichtspunkt nur
einmal die oben skizzierten Taxonomien der Motive und vergleiche sie
mit den kognitiv-strukturalistischen Kapiteln dieser Reihe.

Die berithmteste und wirkungsstirkste der teleologischen Psychologien
ist ohne Zweifel diejenige Frends. Indem wir sie hier kurz beziiglich ihres
Motivationsbegriffes untersuchen, stoflen wir zugleich zu ihrem Kern
vor. In seinem riesigen, zwischen 1892 bis 1939 verfafiten Werk geht
Freud immer wieder der Frage nach, was den Menschen treibe oder
anziehe, was — mit anderen Worten — die tiefen Motive seines Han-
delns und Erlebens seien. Man kennt die Antwort: der Sexualtrieb treibt
den Menschen, Lustgewinn zieht ihn an. Weder der Begriff des Geschlecht-
lichen noch derjenige der Lust ist bei Freud primitiv: wenn durch Subli-
mation aus diesem Trieb hohe kulturelle Leistungen hervorgehen kdnnen,
so braucht man nicht reduktionistisch zu schlieffen, dafl dahinter ,,nur®
der Geschlechtstrieb stecke: Man kann umgekehrt feststellen, dafl man
nun erkenne, was alles potentiell in diesem Trieb stecke (das gleiche Argu-
ment gilt fiir jede Theorie der Evolution oder der Entwicklung).

So stellen wir als erstes fest, dafl Freud eine inhaltliche Antwort auf die
Frage nach dem Grundmotiv des Menschen gibt: er sieht eine einheitliche
Wurzel seiner Triebe, den Sexualtrieb, und er sieht diesen Trieb sich in
der Folge differenzieren und seine Ausdrucksformen mannigfaltig wan-
deln. Wir haben oben schon darauf hingewiesen, dafl Freud zu verschie-
denen Zeiten noch andere Grundtriebe angenommen hat, so die Gruppe
der Selbsterhaltungstriebe (1915) und spiter (1920) den zerstdrerischen
Todestrieb. Diese Darstellungen sind aber immer blaf geblieben, so daf}
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man sie in einer Analyse von Freuds motivationspsychologischer Grund-
position ohne weiteres vernachlissigen kann.

Wie sind nun der Sexualtrieb und seine Sublimate zu kennzeichnen? Hier
finden wir bei Freud ein stindiges Schwanken zwischen zwei grundsitz-
lichen Positionen: einmal gibt es im lebendigen Organismus sozusagen
eine stindig fliefende Quelle der Triebenergie (Libido); und es ist aus
diesem Grunde immer wieder ,,T7iebabfubr® notwendig. Andernteils ist
Freud geniigend vom Prinzip der Erhaltung der Energie beeinflufit, um
anzunehmen, daff die Triebe und die Triebwiinsche, aus denen sie sich
konstituieren, sozusagen physikalische Permanenz besitzen und im psy-
chischen System — hydraulische Analogien liegen nahe — blof ihren
»Ort® wechseln, ins Unbewufite verdringt werden und aus diesem wie-
der in das Ich zuriickdringen. Diese substanzialistische und daher relativ
statische Auffassung ist offensichtlich von Herbarts Vorstellungsmecha-
nik beeinflue, sind doch auch dessen ,,Vorstellungen® — er nennt sie
bezeichnenderweise ,,Selbsterhaltungen — von quasi-dinglicher Perma-
nenz. Dafl mit ihrem ,,Drange, ins Bewuftsein zu steigen, auf andere
Weise wieder ein dynamisches Prinzip eingefiihrt ist, haben wir schon
bemerkt.

Sodann\ ist es interessant, Freuds Deutung des Verhiltnisses von Trieb,
Reiz und Verhalten zu sehen. Der Hauptcharakter des Triebes ist es,
Reizquelle zu sein (1915, 212). Reize sind dem Organismus aber listig,
er hat die ,,ideale Absicht der Reizfernhaltung® (ib., 213). Lustempfin-
dung hat daher ,,mit Herabsetzung des Reizes zu tun (ib., 214), Trieb-
befriedigung erstrebt die Aufhebung des Reizzustandes an der Trieb-
quelle (216).

Formal gesehen, erweist sich damit Freuds Motivationstheorie als ein
Quietismus: nicht nur der Normalzustand, sodern auch der Idealzustand,
zu dem der Organismus mittels Verhalten zuriickzukehren versucht, ist
die Ruhe, die Reizlosigkeit. Stimulation und damit Sexwalizit ist Arger-
mis: eine interessante theoretische Konsequenz bei einem Autoren, dem
man immer wieder eine Ubergewichtung des Geschlechtlichen vorgewor-
fen hat! :

Wir sehen zugleich auch, wie nahe Freud der amerikanischen Lerntheorie
Hullscher Observanz steht. Fiir Hull erzeugen Bediirfniszustinde ja auch
Antriebsreize, welche dem Organismus listig sind und deren Reduktion
daher verstirkend wirkt. Welches der Ursprung einer solchen Haltung
1st, wire zu untersuchen.
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6. Motivation im Lernen

In der Lerntheorie spielt der Motivationsbegriff eine wichtige Rolle. In
threr Darstellung der verschiedenen Theorien des Lernens geben Hilgard
und Bower (1970 und 71) am Schlusse eines jeden Kapitels an, wie die
einzelnen Lerntheoretiker die Rolle der Motivation schen. Die beiden
grundlegenden Positionen sind die folgenden: Organismen lernen um so
besser, je grofler die Antriebspannung ist, oder aber: die Antriebspannung
wirkt sich nicht auf das Lernen aus, sondern erst auf die Leistung, in der
das Gelernte reproduziert oder angewendet wird. In seinem ersten zu-
sammenfassenden Werk iiber das Lernen hatte Hull (1943; Kapitel IX)
die erstere der beiden Positionen vertreten, und viele Lernpsychologen
hatten in den Zwanziger- und Dreiffigerjahren die gleiche Haltung ein-
genommen. Frith schon hatte jedoch Tolman (1932) eine andere These
vertreten: Experimente iiber ,,latentes Lernen® zeigten, dafl Ratten Laby-
rinthe erkundeten und kennenlernten, ohne hungrig zu sein und ohne
am Ziel Futter zu finden. Wenn man sie sodann hungrig ins Labyrinth
gab, ,,zeigten sie, dafl sie es kannten, indem sie es rasch und fehlerlos
durchliefen. In der letzten Fassung seiner Lerntheorie trug Hull (1952)
diesen Tatsachen Rechnung, indem er annahm, dafl eine minimale Trieb-
spannung irgendwelcher Art geniige, damit ein Organismus lerne, und
daf die Motivation ihre hauptsichliche Wirkung erst dann entfalte,
wenn sie die durch Lernen schon gebildete ,,Gewohnheitsstirke” gHg
in ,,Reaktionspotential® gFp, also in ein aktuelles Leistungspotential,
verwandle. Skinner, der sich bei seiner bekannten Theoriefeindlichkeit
im iibrigen weigert, von Antrieben und Motiven zu sprechen (bei Tieren
spricht er statt von Hunger einfach von ,,Stunden der Futterdepriva-
tion®), hat durch einen seiner Mitarbeiter ein Zhnliches Expetriment ge-
winnen lassen: Ratten, welche unter verschieden starkem Hunger gelernt
hatten, produzierten gleichviele Wirkreaktionen ohne Futterbelohnung,
bis sie es aufgaben, den Hebel der Skinner-Box zu driidken. Bei Thistle-
thwaite (1951) findet man eine zusammenfassende Darstellung der Ex-
perimente und Hypothesen zum latenten Lernen.

Nuxn ist es aber keineswegs so, dafl der Streit zwischen den beiden Auf-
fassungen eindeutig zugunsten des-latenten Letrnens, also eines Lernens
ohne Motivation entschieden wire. Er kann es mnicht sein, denn in un-
differenzierter Weise einenteils von ,,Lernen® und andernteils von ,,Moti-
vation® zu sprechen, bedeutet ja nichts anderes, als die vielen Formen
und Teilprozesse des Lernens einenteils und die vielen Arten mdglicher
Motivation andernteils in einen Topf zu werfen. Als erstes schlagen wir
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vor, zwischen den elementaren, durch Mangelzustinde erzeugten (,,ho-
mdostatischen™) Antrieben und den intrinsischen Zielsetzungen zu unter-
scheiden. :

Beziiglich der Auswirkung homdostatischer Antriebe mufl die Frage geldst
werden, in welcher Weise ein physiologischer Mangelzustand auf das
Lernen, im einfachsten Falle also auf die Bildung von Assoziationen,
in komplexeren Fillen auf die Bildung von kognitiven Verkniipfungen
und auf Aufbauprozesse, zu wirken vermégen. Hierzu hat man vermutet,
dafl Mangelzustinde indirekt auf das Lernen wirken, indem die Befrie-
digung des Bediirfnisses eine rasche Reduktion von Antriebsstimuli be-
wirkt. Dies ist jedoch wenig einleuchtend. Warum sollte ein Wegfall von
Reizen die Verbindung anderer Reize mit Reaktionen oder gar hshere
geistige Leistungen férdern?

Der Verfasser dieser Zeilen schligt vor, die Losung in einer anderen
Richtung zu suchen. Es erscheint plausibel, dafl Mangelzustinde auf die
Zentren des Hirnstamms, welche Aktivation ausldsen, einwirken. Man
kennt die Unruhe des hungrigen Tieres. Unruhe ist Aktivation. Es ist
auch denkbar, dafl die generelle Unruhe (Aktivation) bestimmte Verhal-
tensschemata oder kognitive Strukturen besonders aktiviert, bzw. die
Wahrnehmung fiir bestimmte Gegenstinde besonders sensibilisiert, in
einem Prozefl der Konzentration oder Focussierung der Aktivitit sozu-
sagen. Wenn dies aber der Fall ist, so werden die entsprechenden Verhal-
tensweisen oder Wahrnehmungsakte intensiver ausgefihre. Das braucht
dem Lernen nicht zu dienen, es kann ithm aber dienen. Motivation kann
niitzen oder schaden, wenn geeignete Elemente im Verbaltensrepertoire
gefunden werden sollten. Sie niitzt, wenn sie die Produktion vieler Ls-
sungselemente (Verhaltensweisen oder Ideen) in rascher Abfolge erzeugt.
Sie schadet, wenn der aufgeregte Sucher ,,gelihmt™ ist und keine Losun-
gen mehr zu produzieren vermag, bzw. fiir deren Qualititen blind wird.
Ist die gesuchte Reaktion einmal gefunden und mufl sie komsolidiert
(eingeprigt, memoriert...) werden, so ist der durch Aktivation ausge-
18ste intensive Vollzug mindestens wirkungsvoller als ein Vollzug ,,oben-
hin®, obschon es auch hier Unterschiede und Optima gibt. Es sind dies
Spekulationen; man miifite die Literatur systematischer durchgehen, als
dies fiir die Bediirfnisse dieses Referates geschehen konnte. Es ist immer-
hin ermutigend, dafl die hier angedeutete Losung mit dem Vorschlag
Tolmans (1932) verwandt ist, der besagt, dafl die Triebspannung in der
wahrgenommenen Umwelt Akzente (emphasis) gesetzt werden, und dafl
die Beachtungsakzente durch die erfolgreiche Triebbefriedigung verstirkt
werden. ,,Akzent” und ,,spezifische Aktivation® im Wahrnehmungsfeld
oder im Verhalten: das sind offensichtlich verwandte Konzepte.
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Wie aber werden wir intrinsische Motivation in Begriffen der Aktivation
erkliren? Und wie werden wir verstindlich machen, wie intrinsische Mo-
tive sekundire Motive erzeugen? Wir miissen davon ausgehen, dafl Le-
ben Alktivitit bedeutet. Die spontane Aktivation des Organismus aber
stromt wohl in die vorhandenen Handlungsschemata ein. Die allgemeine
Beobachtung zeigt, dafl Menschen in Situationen, die keinen bestimmten
Aufforderungscharakter haben und zu keiner bestimmten Titigkeit zwin-
gen, im aktivierten Zustand irgend etwas zu tun beginnen, was in ihrem
Verhaltensrepertoire angelegt ist. Minner riumen auf, auch wo nichts
aufzurdumen ist, Frauen beginnen zu putzen, die Dritten ihr Auto zu
pflegen, oder aber zu rauchen oder zu essen. In noch deutlicherer Weise
sieht man das bei Menschen, die sich in einer manischen Phase, also in
einem Zustand der Uberaktivation, befinden. Thr Aktivititsdrang strdmt
in irgendein Verhaltensschema ein, das hiufig der gegebenen Situation
vollig unangepaflt ist. Die von Lewin (1926) erwihnten ,,Vornahmen®
oder ,,Quasi-Bediirfnisse™ konnen in dieser Weise intrinsisch motiviert
sein. Ein Vorsatz ist ja nichts anderes als ein Handlungsschema, das im
Menschen aktiviert ist, das aber noch nicht in die Tat umgesetzt werden
kann. Zu seiner Verwirklichung kann er Mittelhandlungen aktivieren.
Die Energie stromt hier vom dominierenden Schema in Handlungs-
schemata ein, deren Mittelcharakter das Subjekt erkennt.

Kognitive Prozesse spielen hier also eine wichtige Rolle. Sie bahnen Ka-
nile, auf denen Aktivation von intrinsisch motivierten Schemata (Ziel-
vorstellung, Zieltitigkeit) auf die sekundiren und von diesen auf tertidre
Mittelhandlungen fliefit: Der Schiiler, der intrinsisch motiviert ist, ebenso
rasch wie seine Mitschiiler zu klettern und der eingesehen hat, dafl man
an der Kletterstange nur vorwirts kommt, wenn man den Kletterschluff
beherrscht, bemiiht sich, diesen zu erlernen und richtig auszufithren. Die
Erkenntnis des Zusammenhangs von Mittel und Zweck bahnt den Kanal,
auf dem die Motivation vom einen zum anderen fliefit. ,,Der Zweck akti-
viert das Mittel kénnte man in Modifikation des bekannten Dictums
sagen. '
Eine solche Deutung ist auch pidagogisch und anthropologisch sinnvoll.
Es entspricht allgemeiner Beobachtung, daff Kinder die Bereitschaft mit-
bringen, sich zu aktivieren, das heifit, sich zu intressieren und zu begei-
stern, Die Aufgaben von Erziehung und Schule besteht wesentlich darin,
diese Krifte auf die richtigen Gegenstinde und Titigkeiten zu lenken.
Schlieflich aber kennt man auch die ansteckende Wirkung von Aktiva-
tion: dies ist nichts anderes als die Bereitschaft des Kindes (und des Er-
wachsenen), sich von einem Menschen interessieren und begeistern zu
lassen, der fiir eine Sache interessiert und begeistert ist. Auf diesem Me-
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chanismus beruht ein grofler Teil aller Erziehung und, allgemeiner, der
Ausbreitung von Ideen und Handlungsimpulsen, ob es sich um Mode-
stromungen, um Kreuzziige oder um weltanschauliche Feuerbrinde

handle.

7. Motivation und Kognition: die Attribuierungstheorie

Im Zuge der ,kognitiven Wende™, welche sich gegenwirtig in der Psy-
chologie abspielt, ist man auch auf Probleme des Zusammenhanges von
Kognition und Motivation gestofien. Angeregt durch Heiders (1958)
Darstellung einer ,naiven Psychologie®, gemif der sich der Mensch im
Alltag ein Bild seiner sozialen Umwelt aufbaut und die Ursachen und
Motive der Handlungen seiner Mitmenschen zu deuten sucht, hat Kelley
(zusammenfassend 1973) den Begriff der Atiribuierung systematisch ge-
faflt. Er versteht darunter den psychologischen Vorgang, in dessen Ver-
lauf ein Mensch einem beobachteten Effekt bestimmte Ursachen oder
bedingende Faktoren zuschreibt, und er untersucht verschiedene Hypo-
thesen iber den Zusammenhang von Bedingungen und Ursachen mit den
Effekten, welche von Menschen aufgestellt werden. Das ist kognitive
Theorie, angewendet auf das Problem der Wahrnehmung und Deutung
von kausalen Zusammenhingen, wobei diese insbesondere im sozialen
Bereich aufgesucht werden.

Zusammenhinge mit der Motivationstheorie ergaben sich, als man fest-
stellte, dafl Menschen auch ihren eigenen Erfolg und Miflerfolg verschie-
denen Ursachen und Bedingungen zuschreiben. Schon Heider (1958) hatte
Vorschlidge zu ihrer Klassifikation gemacht. Insbesondere Weiner (1971)
und in Deutschland auch Meyer (1973) haben sie aufgenommen und ver-
feinert. So spricht man von inneren (Fihigkeit, Anstrengung) und Zufle-
ren (Schwierigkeit der Aufgabe, Bedingungen der Ausfiihrung) Faktoren,
ihrer Stabilitdt und Variabilitidt usw. Wesentlich aber ist der Grundge-
danke: In diesen Untersuchungen geht man davon aus, daff Kinder und
Erwachsene hdufig angehalten werden, gewisse Leistungen zu erbringen,
zu denen sie vorerst keine Beziehung haben und nur extrinsisch motiviert
sind. Schiiler lernen ein neues Schulfach kennen und miissen dabei neue
Aufgaben 18sen, Erwachsene erhalten an ihrem Arbeitsplatz Aufgaben zu-
geteilt, mit denen sie sich identifizieren sollten. Sie erleben bei ihrer L5-
sung Erfolge und Miflerfolge, welche auf die Motivation und auf ver-
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wandte Phinomene wie Interesse, Identifikavion usw. zuriickwirken.
Diese Wirkungen sind seit langer Zeit bekannt. Das neue der Attribuie-
rungstheorie besteht nun darin, dafl sie zeigt, wie Erfolg und Miferfolg
gemifl den Ursachen und Bedingungen, auf die sie der Handelnde zu-
riickfihre, eine verschiedene Wirkung ausiiben. Allgemein kann man sa-
gen, dafl Erfolge und Miflerfolge, welche der Handelnde seiner Bega-
bung und anderen ,inneren” Faktoren zuschreibt, stirker auf die Lei-
stungsmotivation zuriidewirken, als solche, die er seiner Anstrengung und
Fufleren Faktoren zuschreibt. '

Die Wirkung kann jedoch weiterreichen, als nur die augenblickliche Lei-
stungsmotivation zu beeinflussen. Insofern der Mensch seine Leistungen
seiner persdnlichen Tiichtigkeit oder Untiichtigkeit zuschreibt und inso-
fern er diese wiederum mit dem Wert oder Unwert seiner Person in Ver-
bindung bringt, wirken Erfolg und Miflerfolg und seine Attribuierungen
auf die Selbstwahrnehmung und auf das Selbstbild des Handelnden und
des Lernenden zuriick. (Siehe dazu Meyer 1973.) Meyer hat auch die
zahlreichen Befunde zusammengefaflt und eigene Beitrige geliefert, wel-
che zeigen, dafl es personlichkeitsspezifische Tendenzen gibt, die erfahre-
nen Erfolge und Miflerfolge dem eigenen Ich oder aber den dufleren Um-
stinden (Schwierigkeit der Aufgabe, Gliick oder Pech bei der L&sung)
zuzuschreiben und sich daher fiir die Wirkung seiner Handlungen in ver-
schiedenem Mafle verantwortlich zu fithlen. Zwischen dieser Haltung und
der Erfolgs- bzw. Miflerfolgsmotiviertheit bestehen interessante Bezie-
hungen. (Wir verweisen in diesem Zusammenhang auf Hedingers sozial-
psychologisches Sammelreferat im Band 3 und darin auf die Ausfiihrun-
gen iiber De Charms.)

Diese Untersuchungen stellen nicht nur eine originelle Fortsetzung der
Psychologie der Leistungsmotivation dar; sie zeigen auch, daff die Ent-
wicklung bestimmter motivationaler Haltungen auf das engste mit kogni-
tiven Prozessen der Deutung der Ursachen und Bedingungen der Effekte
des eigenen Tuns zusammenhingen. Die pidagogischen Anwendungen
liegen auf der Hand. (Siehe dazu insbesondere: F. E. Weinert et al. 1974
und Graumann und Heckhausen 1973). Es geht nicht so sehr darum,
im jungen Menschen eine inhaltlich unbestimmte Leistungsmotivation zu
wecken, sondern ihm vielmehr Hilfen zur Deutung seiner Erfolge und
Miflerfolge anzubieten und ithm dabei beim Aufbau seiner Selbstwahr-
nehmung und seines Selbstbildes beizustehen.
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1. Abgrenzung des Themas: Verschiedene Theorien
des Lernens

Nach den Anfingen um die Jahrhundertwende hat sich die empirische
Lernforschung rasch zu einem zentralen Forschungsgebiet der Psycholo-
gie entwickelt, dessen Umfang inzwischen so grofl geworden ist, dafl
Theorien und Modelle jeweils nur Ausschnitte betreffen. Man unterschei-
det nach den Gegenstinden verschiedene Kategorien des Lernens, die
Gagné (1966) unter dem Gesichtspunkt der Komplexitit in eine hier-
archische Ordnung gebracht hat: Signallernen, Reiz — Reaktionslernen,
Kettenbildung (Fertigkeiten), sprachliche Assoziation, multiple Diskri-
mination, Begriffslernen, Regellernen, Problemi8sen.

Die Aufteilung nach den Lerngegenstinden ist nicht die einzig mdgliche
Gliederung des Forschungsbereiches. Lerntheorien lassen sich nach meh-
reren Gesichtspunkten gruppieren:

(a) Nach den Modellvorstellungen iber die Struktnr des Gelernten unterschei-
den wir kognitive und Assoziationstheorien. Wahrend der amerikanische Be-
haviorismus wie auch Pawlow, der Pionier des Signallernens (Aufbau be-
dingter Reflexe), in jedem Lernen die Bildung von Assoziationen zwischen
Elementen (z. B. zwischen Reiz und Reaktion, zwischen Wortern, zwischen
Wort und Bedeutung) untersuchen, versuchen andere Theorien komplexere
Strukturen zu erfassen, die sich nicht auf Assoziationen zuriickfihren lassen.
So vertritt die Gestaltpsychologie die Auffassung, das Lernmaterial werde
nach den Gestaltgesetzen organisiert. Piaget (z. B. 1947) nimmt den Aufbau
zunehmend komplexer Strukturen der Erkenntnis in der Entwidklung an, fiir
deren Beschreibung er logische Modelle wihlt. Auch die syntaktischen Struk-
turen der Psycholinguistik lassen sich nicht auf ein Assoziationsmodell des
Lernens zurickfithren. Die Bigenart der Strukturen bestimmt auch die Art der
Leistungen. Wihrend eine Assoziationstheorie nur erklirt, wie ein erstes
Element das assozilerte nach sich zieht (ein Element z. B. ruft ein anderes
ins Geddchtnis, ein Reiz 18st eine Reaktion aus), kdnnen komplexere Struk-
turmodelle auch komplexere Leistungen erkliren, so z. B. das Vergleichen, das
Erkennen von Beziehungen, das Ziehen von Schliissen, das Bilden von Sitzen
usw.

(b) Die Funktion, die der Erfabrung zugeschrieben wird, erlaubt eine andere
Gruppierung der Lerntheorien. Empiristische Theorien nehmen an, die Erfah-
rung liefere, was gelernt wird: So liefert fiir die englischen Empiristen
(D. Hume, J. St. Mill u. a.) die Wahrnehmung Abbilder der Wirklichkeit,
die sich im Geist einpr'algen. Was in der Realitit zusammen vorkommt, wird
auch im Geist assoziiert. Auch die behavioristischen Empiristen (Thornd1ke,
Watson, Guthrie, Hull, Spence, Skinner u. a.) nehmen einen passiven Or-
ganismus an, dem sich die Erfahrung einer Konngmtat (raum-zeitliche Nihe)

zwischen Situation und Reaktion automatisch einprigt (evtl. unter zusitzli-:

chen Bedingungen wie Motiviertheit, positivem Effekt u. a. m.). Demgegen-
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iiber betonen konstruktivistische Theorien die aktive Rolle des Lerners. Fiir

Piaget beispielsweise gibt die Erfahrung nur Anstdfe zum Umlernen, indem

sie die Unzulidnglichkeit bisheriger Verhaltens- und Urteilsschemata aufweist.

Die Neukonstruktion der Strukturen des Handelns und Denkens (das ist der

eigentliche Lernprozefl) ist aber ein interner Organisationsprozefl eines akti-

ven Lerners und nicht direkt von der Erfahrung abhingig. Es ist ein Vorgang

des Problemsl&sens. Das Problem wird aufgeworfen durchWiderspriiche, z. B.

zwischen eigener Meinung und der Erfahrung, zwischen zwei Urteilen, die

ich fille, zwischen meiner eigenen und der Meinung einer anderen Person.

Selbst wenn die L8sung der Widerspriiche nicht selbst erarbeitet, sondern eine

angebotene Losung iibernommen wird, ist das Erkennen und Strukturieren des

Problems eine Voraussetzung fiir die Emsmht in die Probleml8sung und deren

Annahme.

(c) Je nach Modus der Erfabrungsaufnabme konnen wir ein Lernen durch Be-

obachtung im weiteren Sinne (visuelle Beobachtung, Lektiire, Verfolgen einer

Instruktion) von einem Lermen durch Praxis' (Lernen am Erfolg, Uben)

unterscheiden.

(d) Lerntheorien lassen sich weiter hinsichtlich der als grundlegend angenomme-
nen Lernbedingungen gruppieren: In der empiristischen Tradition der Asso-
ziationstheorien enthalten die Kontiguitétstheorien die Annahme, dafl raum-
zeitliche Nihe (Kontiguitit) zwischen zwei Lernelementen (z. B. einem Reiz
und einer Reaktion oder zwischen zwei Silben, Gegenstinden u. 2. m.) not-
wendige und ausreichende Bedingung fiir die Entstehung einer Assoziation
sel. Pawlows Theorie des sog. klassischen Konditionierens (Aufbau bedingter
Reflexe) zihlt zu dieser Gruppe: Wird ein neutraler Reiz in Kontiguitit mit
einem natiirlichen AuslSser (etwa einem Schmerzreiz) wahrgenommen, so
wird er zu einem Signal fiir diesen.

Demgegentiber postulieren Effekttheorien, dafl ein positiver Effekt (z. B.
Belohnung oder Beendigung eines unangenehmen Zustandes) zur Bildung
einer Assoziation notwendig sei. Die Effekttheorien in der Tradition Thorn-
dikes (Hull, Spénce, Skinner) nehmen an, dafl eine Verbindung zwischen S
(Stimulus, Reiz) und R (Reaktion) nur dann erworben wird, wenn auf R ein
positiver Effekt folgt, wihrend eine bestehende Verbindung geschwiicht oder
geldscht wird, wenn der positive Effekt dauernd ausbleibt.

Aber auch kognitive Theorien (Piagets Entwicklungstheorie, Festingers Dis-
sonanztheorie) betonen die Bedeutung von Effekten, bzw. von Handlungs-

_ und Denkergebnissen, wenn auch eher im Sinne von KonfliktlSsung oder
Aufhebung von Widerspriichen. Eine dissonante Kognition (z. B. eine Infor-
mation, die mit dem eigenen Verhalten nicht vereinbar ist, so wenn der starke
Raucher aufgeklirt wird iiber den Zusammenhang zwischen Rauchen und
Lungenkrebs) stellt einen Impuls zur Verarbeitung und Aufldsung der Dis-
sonanz dar.

(e) Schlieflich kann man nach dem Niveau der analysierten Einbeiten mole-

kulare Theorien von molaren trennen. Die Lerntheorien im engeren Sinne

(Konditionierung, Beobachtungslernen, Gedichtnispsychologie) streben alle

ein molekulares Nivean der Analyse an, z. B. m8glichst prizise Beschreibung

der Reizsituationen, der Verhaltensabliufe. Demgegeniiber haben wir ein
eher molares Beschreibungsnivean, wenn die Auswirkungen so komplexer

Faktoren wie der Rultur, der sozialen Schicht, der Familienstruktur, des

Erzichungsstils, des familifiren Anregungsmilieus auf die Intelligenz- und
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Personlichkeitsentwidslung untersucht werden, wobei die Mechanismen des
Einflusses meist nicht im Detail angebbar sind. Ein Grofiteil der erziehungs-
praktisch bedeutsamen Forschungen zur Sozialisation und Sozialentwidkslung,
aber auch zur Entwicklung und Férderung kognitiver Fuunktionen in der
Schule und auflerhalb, haben ein molares Niveau der Analyse.

Das molare Niveau der Analyse ist nicht Gegenstand dieses Kapitels.
Ebenfalls ausgeschlossen bleibt der Bereich des kognitiven Lernens im
engeren Sinn (Erwerb von Begriffen, Sachwissen, ProblemlGsungsstrate-
gien usw.). G. Steiner behandelt diesen fiir das Lernen im Unterricht
grundlegenden Komplex in einem weiteren Beitrag.

Von den mannigfaltigen Versuchen, Lernen zu analysieren, beschrinken
wir uns hier im wesentlichen auf die Konditionierung und das Beob-
achtungslernen. Bedingungen des Behaltens und Vergessens von sprach-
lichem Material und das Erlernen von Fertigkeiten streifen wir blofi.
Trotz dieser Beschriinkung ist es ausgeschlossen, einen vollstindigen Uber-
blick iiber die wesentlichen Fragestellungen und Ergebnisse der For-
schung zu vermitteln. Wir wollen aber den Versuch unternehmen, eine
theoretische Position aufzuzeigen, die sich wohl in zunehmendem Mafle
durchsetzen wird. Es handelt sich um die kognitionspsychologische Be-
trachtungsweise auch elementarer Lernprozesse.

Lange Zeit war die Meinung weit verbreitet, man konne die in diesem
Kapitel besprochenen Lernformen ohne die Annahme deuten, dafl der
Lerner als erkennendes Wesen aktiv an diesem Prozef teilhabe. Zwar
wurde das Assoziationsmodell des Lernens frijhzeitig angegriffen: Koffka
und Kohler, Piaget und Bartlett zihlen zu den prominenten Kritikern.
Sie bestritten, daff Lernen durch das Modell des mechanischen Stiftens
von Assoziationen adiquat dargestellt werden kdnne. Aber erst in den
letzten Jahren ist eine Neuorientierung der Lernpsychologie auf breiterer
Front zu erkennen. Es ist zu erwarten, dafd sich diese Wende als fruchtbar
erweisen wird.

2. Lernen als Konditionierung

Wie entsteht Abneigung gegeniiber der Schule, einem Lehrer, einem Schul-
fach, wie ein besonderes Interesse? Wie werden Arbeitsgewohnheiten
aufgebaut, Stdrverhalten in der Klasse abgebaut? Wie kann ein Lehrer
unsoziale Aggressionen verhindern, Priifungsingste mildern oder Selb-
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stindigkeit fordern? Wie sollte sich ein Lehrer bei Tduschungsversuchen
verhalten?

Bei diesen und hnlichen Problemen denkt man zunichst an einen Appell
an die Einsicht des Schiilers, an einen Versuch, ihn aufzukldren, ihn zu
iiberzeugen. Ohne den Wert solcher EinfluBnahmen generell leugnen zu
wollen, darf mit Fug und Recht behauptet werden, daf sie in vielen
Fillen wenig fruchten, daf sie zumindest erginzt werden miissen durch
MaRnahmen, welche die Lernpsychologie als Konditionierungsanordnun-
gen beschrieben hat. Der Hinweis, die Priifung sei so gefihrlich nicht,
nimmt noch nicht die Angst, die Ermahnung zu fleiffiger Arbeit garan-
tiert noch keine Besserung, und Aufklirung iiber Drogengefahren hilft
dem Drogenabhingigen nicht mehr.

Wo Aufklirung und Appell an die FEinsicht versagen, sollte erwogen
werden, inwieweit man die Prinzipien des Lernens durch Konditionjerung
nutzen kénnte. In den folgenden Kapiteln wird allerdings deutlich wer-
den, daf die Wirksamkeit von Konditionierungsversuchen in weit stir-
kerem Mafe als frither angenommen wurde von Einsicht und rationalem
Verstindnis abhingt. Es wird eine zentrale Aufgabe dieses Kapitels
sein, die Notwendigkeit einer ,kognitiven Wende* in der Lernpsycho-
logie aufzuzeigen: Die Bedeutung von Aktivititen des Lerners wie Er-
kennen von Zusammenhingen, Interpretationen, Bewertung, Interesse,
Planung auch beim Konditionieren wird immer deutlicher. Dadurch wird
dieses nicht tiberfliissig, doch der herkémmliche Rahmen der Betrachtung
weitet sich aus, und neue Lernanordnungen werden nahegelegt.

2.1. Das Lernen von Signalen

2.1.1. Signal, Ereignis und Reaktion

Erzicherisch wichtig ist das Erlernen von Signalbedeutungen vor allem

darum, weil es vielen emotionalen und sozialen Reaktionen zugrunde
liegt, die wir gegeniiber bestimmten Situationen, Personen, Objekten,

 Ereignissen entwickeln. Wir reagieren mit Angst, Neugierde, Arger,
 Freude, Traver, Spannung, Ekel u. a. m. auf Signale aus der Umwelt oder

aus dem Inneren, die uns entsprechende Ereignisse ankiindigen und er-
warten lassen — auch wenn unsere Erwartung falsch sein sollte. In die-

sen Emotionen duRern sich Bewertungen dieser Ereignisse, die unser Ver-

halten, wie Zuwendung oder Vermeidung, Angriff oder Sicherung usw.

. mit beeinflussen.
I. P. Pawlow (1849—1936) ist der Pionier der Erforschung des Lernens
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von Signalen. Er untersuchte die Entstehung bedingter Reflexe und stellte
fest, dafl Reflexreaktionen (z. B. Speichelsekretion) nicht nur von einem
natiirlichen AuslSser (z. B. Nahrung) hervorgerufen werden, sondern
auch durch neutrale Reize (die sog. konditionierten Reize), wenn diese
mit den natiirlichen Ausldsern gekoppelt dargeboten wurden: Der kon-
ditionierte Reiz ist dann zu einem Signal fiir den natiirlichen Ausl8ser
(den unkonditionierten Reiz) geworden. Genauere Beobachtungen zeigen
aber, dafl die auf das Signal hin erfolgende Reaktion (die konditionierte
Reaktion) nicht identisch ist mit derjenigen auf den natiirlichen Ausltser.
Sie kann jedoch immer als Ausdruck der Erwartung des unkonditionier-
ten Reizes interpretiert werden.

Der Erwerb von Signalbedeutungen ist nicht auf den Bereich der Reflexe
und auf das Tier beschrinkt, 18t sich aber hier besonders klar und ob-
jektiv belegen.

2.1.2. Erwerb und L8schung

Als grundlegende Lernbedingung gilt die Koppelung zwischen konditio-
niertem und unkonditioniertem Reiz. Bleibt der unkonditionierte Reiz
dauernd aus, haben wir in der Regel eine Schwichung oder Ldschung
(Extinktion) der Signalbedeutung zu erwarten. Die Forschung beschiftigte
sich dariiber hinaus mit verschiedenen Spezialproblemen wie der Suche
nach dem optimalen Zeitabstand zwischen Signal und unkonditioniertem
Reiz, mit Problemen der Generalisierung und Diskrimination zwischen
Reizen u. a. m. (vgl. Foppa, 1966).

2.1.3. Kognitive Prozesse beim Lernen von Signalen

Die urspriingliche Annahme einer automatischen Assoziationsbildung zwi-
schen Signal und signalisiertem Reiz bei raum-zeitlicher N3he der Dar-
bietung wurde zunehmend fraglich. Schon die Beachtung des Signals hingt
von der Aufmerksamkeitsrichtung des Lerners ab, die nicht nur durch die
Auffilligkeit des Reizes, sondern durch Instruktionen, Interessen usw.
mitbestimmt wird. Weiter zeigen mehrere Untersuchungen, dafl das Auf-
treten von konditionierten Reaktionen (z. B. Angstreaktionen) gebunden
ist an das Erkennen (awareness) des Zusammenhanges zwischen kondi-
tioniertem und unkonditioniertem Reiz (vgl. Bandura, 1969, Kap. 9).
Selbstverstindlich ist dieses Erkennen abhinglg vom kognitiven Reper-
toire des Lerners.

In die gleiche Riditung weisen auch Beobachtungen, daff eine Léschung
schlagartig (und nicht wie in vielen Tierexperimenten graduell) eintritt,
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wenn der Lerner bemerkt, dafl das Signal nicht mehr vom unkonditio-
nierten Reiz gefolgt wird. Den gleichen Effekt haben entsprechende Be-
lehrungen durch einen Versuchsleiter, sofern dieser glaubwiirdig ist (vgl.
Bandura, 1969, Kap. 9).

Es soll jedoch nicht behauptet werden, dafl alle Konditionierungsprozesse
kognitiv kontrolliert wiren. So scheint es unwahrscheinlich, daff kon-
ditionierte Angst, konditionierte physiologische Reaktionen wie Ubelkeit
oder Erregungsreaktionen vdllig kognitiv und willkiirlich beherrschbar
(extinguierbar) seien. So lifit sich auch in natiirlichen Lebenssituationen
eine krankhafte phobische Angstreaktion, z. B. gegeniiber einem Lehrer,
nur selten allein durch den Hinweis auf dessen Ungefihrlichkeit beseiti-
gen. Hier mufd statt dessen die Angst mit Hilfe eines neuen Konditionie-
rungsprozesses (wir sprechen von Gegenkonditionierung) durch eine mit
Angst nicht vereinbare Emotion (z. B. entspannte Ruhe oder neugierige
Erwartung) ersetzt werden. In einschldgigen Darstellungen der Verhal-
tenstherapie (vgl. z. B. Rachman & Bergold, 1970) ist das anzuwendende
Verfahren genauer beschrieben.

2.2. Lernen am Erfolg oder instrumentelles Konditionieren

2.2.1. Situation, Verhalten und Ergebnis

Beim Erwerb von Signalbedeutungen (Kap. 2.1) wird die Sequenz Signal
— signalisiertes Ereignis gemerkt. Beim instrumentellen Konditionieren
hingegen wird gelernt, welchen Erfolg oder welche Folgen ein Verhalten
in einer bestimmten Situation hat: Die Sequenz Situation — Verhalten
— Ergebnis (Erfolg, Miflerfolg) wird gemerkt. Ob es sich um problembe-
zogenes Arbeiten, um den Erwerb von Fertigkeiten oder um Formen des
Sozialkontaktes handelt, um die Auflerung von Werturteilen oder die
Verwendung von Sprachformen und Wortklassen usw., immer mag der
Erfolg (oder Miflerfolg) mitentscheidend sein fiir die Wahl oder die Bei-
_behaltung eines Verhaltens. Die empirische Erforschung des Lernens am
_Erfolg (oder des instrumentellen Konditionierens, so genannt, weil der
instrumentelle Wert einer Handlung durch ihren Erfolg bestimmt wird)
_geht auf E. L. Thorndike zuriick. Sein Gesetz des Effektes (1911) wurde
berithmt: Akte, auf die Zustinde folgen, die ein Lebewesen nicht zu ver-
meiden, sondern herbeizufithren und zu erhalten trachtet, werden aus-
gewihlt und beibehalten. Postuliert wurde eine direkte mechanische Wir-
Jkung des positiven Effeltes, was Postman & Sassenrath noch 1961 bekrif-
tigen.
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Verhaltensinderungen konnen in diesem Rahmen durch positive Effekte
(Verstirker) wie Lob, Belohnung, Zuwendung, Erfolg usw., durch Ent-
zug von Verstirkern und durch Strafen -erzielt werden. Positive Ver-
stirker (angenehme Ereignisse) und negative Verstirker (Beendigung oder
Vermeidung unangenehmer Ereignisse wie Strafen, Schmerz, Angst, Mifi-
erfolg) erhShen die Hiufigkeit eines Verhaltens. Fine Loschung (Extink-
tion = Unterlassen des Verhaltens) erwarten wir bei Ausbleiben eines
"Verstirkers. Vielfach (nicht immer!) ist die Unterdriickung einer Hand-
lung im Gefolge einer Strafe zu erwarten. Weiterhin konnen wir ein
Verhalten (z. B. Aggression) in einer Situation dadurch verhindern, dafl
wir ein anderes, mit dem ersteren unvereinbares Verhalten (z. B. Ko-
operation) verstirken. '

2.2.2. Lernen durch Verstirkung

(a) Verstirkertheorien: Die Geschichte der Lernpsychologie kennt viele
Versuche, objektiv und umfassend zu definieren, was ein Verstirker sei.
Dies hat sich als schwierig herausgestellt. B. F. Skinner bekennt denn auch,

dafl nur durch einen Lernversuch herausgefunden werden konne, was ein |

Verstirker sei. Ein Reiz, der auf die Ausfilhrung eines. Verhaltens folge,
sei dann ein Verstirker, wenn kiinflig dieses Verhalten hiufiger auftrete.
Er verzichtet in dieser Definition auf jede allgemeine theoretische Aus-
sage, man mufl — so sagt er — in jedem Finzelfall empirisch heraus-
finden, was als Verstirker wirkt.

Vor und nach Skinner hat es Versuche gegeben, eine allgemein giiltige
theoretische Definition zu geben. Miller & Dollard (1941) formulieren
z. B. eine Triebreiztheorie: Die Reduktion jeder zu intensiven inneren
(z. B. durch Triebe bedingten) oder dufleren (z. B. durch lautes Gerdusch,
Schmerz, Kélte bedingten) Reizung wirkt demnach als Verstirker. Diese
Sichtweise wird erginzt durch eine Theorie der optimalen Stimulation
(vgl. Mc V. Hunt, 1965), nach der auch die Beendigung einer reizarmen
(z.B. langweiligen) Situation verstirkend wirke.

Diese Definitionen sind aber nicht genfigend prizise, als dafl im Finzel-
fall mit Sicherheit gesagt werden kdnnte, was verstirkend wirkt. Meehl
erkldrt daher im Anschlufl an Skinner, man miisse die als Verstirker
wirksamen Ereignisse oder Situationen empirisch bestimmen: Habe man
einmal in einem Lernversuch einen Verstirker als solchen erkannt, kénne
vorausgesetzt werden, dafl er auch in kiinftigen Lernprozessen wirksam
sel.

Demgegeniiber weist Premack (1965) aber nach, dafl ein Verstirker nicht
in allen Situationen als solcher wirksam wird. Er untersucht die ver-
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stirkende Wirkung von Titigkeiten. Zunichst ermittelt er eine Rang-

rethe von Handlungsvorlieben. Wenn eine Titigkeit bevorzugt ausge-
_ fithrt wird, dann — so nimmt er an — wird etwas gelernt, um sie aus-

fiihren zu kdnnen, z. B. mag ein Gedicht gelernt werden, damit man nach-
her malen ,,darf”. Die gleiche T4tigkeit kann aber Strafcharakter bekom-
men, wenn sie eine noch attraktivere abldst, z. B. wenn das Spiel mit
Freunden abgebrochen wird, weil man eine ,,Malaufgabe erledigen mufi™.
Damit riicken wir aber in die Nihe kognitiver Bewertungsprozesse,

_ was in Helsons Konzept des Adaptationsniveaus besonders deutlich wird.
_ Nach Helson (1964) kann das gleiche Ereignis in seinem Wert variieren, je

nachdem, was vorausgegangen ist und jetzt erwartet wird.

(b) Lernen am Erfolg als Erkennen des Zusammenhangs zwischen Hand-
lung und Verstirker: Wihrend man urspriinglich annahm, ein positiver
Effekt verstirke automatisch die Tendenz, die Handlung in einer Zhn-
lichen Situation erneut auszufithren, zeigen neuere Befunde, daff ein Lern-

_ fortschritt gebunden ist an das Erkennen der Zusammenhinge zwischen

Handlung und Verstirker. Die Frage, ob es Lernen ohne Kenntnis (awa-

- reness) des Zusammenhangs zwischen Verhalten und Effekt gebe, wurde

vor allem am Gegenstand des verbalen Konditionierens untersucht: Hier

_ versuchte man, durch Beifalls- oder Miflbilligungsiuflerungen (z. B. in-

teressiertes ,,hm®“ oder nachdenkliches Wiegen des Kopfes) die Verwen-
dung bestimmter sprachlicher Kategorien (z. B. schmiickender Attribute)
bei einem Gesprichspartner zu beeinflussen, ohne daf sich dieser der Be-
einflussung bewufit wurde. Eine wachsende Zahl von Untersuchungen

legt die Meinung nahe, daf} solche Beifalls- oder Miflbilligungsiuflerun-

gen nur dann wirken, wenn der Lerner den Zusammenhang zwischen
seinen Auflerungen und den Reaktionen des Gesprichspartners erkennt.

Dies spricht gegen eine mechanistische, direkte Wirkung eines Effektes

(vgl. Bandura, 1969, Kap. 9).

2.2.3. Extinktion (L8schung)

Wie beseitigt man unerwiinschte Gewohnheiten wie das Aufspringen beim

Melden in der Schule, Neigung zum Liigen usw.? Konsequente Nichtbe-
lohnung fithrt frither oder spiter zu einer Loschung eines solchen Verhal-
tens. Die Erklirung der Extinktion ist ein Feld lebhafter theoretischer
Auyseinandersetzungen.

Hulls klassische Extinktionstheorie basiert auf der Annahme von zwei
Hemmungsprozessen, einer reaktiven und einer konditionierten Hem-
mung (vgl. Hilgard & Bower, 1969), deren Zusammenspiel in einem
mechanistischen Modell dargestellt wird. Die reaktive (aus der Ausfth-
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rung der Reaktion stammende) Hemmiung ist analog der Ermiidung und
Sittigung gedacht. Insbesondere bei anstrengenden und rasch aufeinan-
derfolgenden Handlungen kann sie so weit anwachsen, daff die Hand-
lung nicht mehr ausgefithrt werden kann (Ldschung). Durch eine Pause
allerdings wird die reaktive Hemmung abgebaut, und die Handlung
kann wieder ausgefithrt werden. Dies entspricht dem Tatbestand der
»Spontanerholung®, womit das Wiederauftauchen einer Handlung nach
vorausgegangener Ldschung gemeint ist. Um eine dauerhafte Loschung
erkldren zu kdnnen, nimmt Hull die konditionierte Hemmung an: Dies
ist eine gelernte Gewohnbheit ,,nicht zu reagieren®. Sie hat zeitliche Per-
manenz. Unter den mechanistischen Theorien ist diejenige Hulls am wei-
testen ausgebaut. Sie versagt aber bei der Erklirung von Erscheinungen,
die zu den Stiitzen kognitiver Extinktionstheorien geworden sind.
Kognitive Theorien der Extinktion: Die Diskriminationstheorie der Ex-
tinktion betont Prozesse der Unterscheidung zwischen Erwerbsphase (mit
Belohnung der zu lernenden Handlung) und der Extinktionsphase (Fort-
fall der Belohnung). Sie besagt, dafl Ldschung immer dann schwierig
ist, wenn Erwerbs- und Extinktionsphase schwer zu unterscheiden sind.
Wenn die Verstirkung in der Erwerbsphase kontinuierlich erfolgt, d. h.
wenn jede richtige Reaktion belohnt wird, so unterscheidet sich diese von
der Extinktionsphase- deutlicher, als wenn die Verstirkung partiell ge-
schieht, also nur teilweise und/oder unregelmifig belohnt wird. In der
Tat beobachten wir hiufig eine grofle Extinktionsresistenz bei unregel-
mifliger partieller Verstirkung in der Erwerbsphase. So wiirde ein gele-
gentlicher Erfolg des Liigens in der Vergangenheit eine starke Loschungs-
resistenz erwarten lassen, auch wenn kiinflig konsequent ein Erfolg des
Liigens ausgeschaltet werden kdnnte. Wohl die meisten unerwiinschten
Verhaltensweisen (Stdrungen des Unterrichts, Aggressionen, Unselbstin-
digkeit) werden hin und wieder verstirkt und sind daher [8schungsresi-
stent.

Die Dissonanztheorie und die Attribuierungstheorie haben explizit ko-
gnitive Interpretationen der L8schung angeboten und durch Befunde ge-

attraktiv oder durch unangenehme Ereignisse vergillt), so miifite ihre
Ausfithrung eigentlich aufgegeben werden. Ist das nicht der Fall, so muf}
der Lerner — dies ist die Hypothese der Dissonanzreduktion — der
Handlung zusitzliche attraktive Aspekte (Werte) zuschreiben, er mufl
sie so interpretieren, dafl sie trotz der in der Bilanz geringen Attraktivi-

_tdt ausfihrungswert bleibt. Entfillt dann in der Extinktionsphase die
Belohnung ginzlich, dann wird dieser Lerner die Handlung nicht so
rasch unterlassen wie ein anderer, der glinstigere Bedingungen in der

Erwerbsphase vorfand.

Betrachten wir einen Schiiler, der in der Hoffnung auf Anerkennung
durch den Lehrer seine Hausarbeiten sorgfiltig anfertigt. Erntet er aber
nur Selten und verspitet ein fliichtiges Lob, evtl. sogar einmal eine un-
gerechtfertigte Kritik, mag es sein, dafl er weniger sorgfiltig arbeitet. Ist
das aber nicht der Fall, dann wird er vermutlich auch kiinftig seine Arbei-
ten ordentlich erledigen, selbst wenn der Lehrer {iberhaupt keine Aner-
kennung mehr ausspricht. Besonders 18schungsresistent sind Verhaltens-
weisen, die gelegentlich belohnt und gelegentlich bestraft werden (vgl.
Deur & Parke, 1970).

Die Attribuierungstheorie der Leistungsmotivation betont die Bedeu-
tung der Interpretation von Erfolg und Miflerfolg durch den Lerner.
Weiner u. a. (1972) wiesen nach, dafl die Loschung bei Leistungsaufgaben,

d. h. das Aufgeben der Bemithungen, rascher eintritt, wenn der Lerner

den Miferfolg seiner fehlenden Begabung oder der Schwierigkeit der
Aufgabe zuschreibt (attribuiert”). Wird der MiBerfolg hingegen mit
verdnderlichen Faktoren wie Mangel an Anstrengung oder Zufall erklirt,
dauert es linger, bis eine Loschung erfolgt.

2.2.4. Lernen durch Strafe

Schon frith erkannte man, daf Strafen nicht jede Verhaltensweise zu un-
terdriicken vermdgen. Die Wirkung der Strafe ist im Vergleich zur Ver-

stirkung schwer vorauszusagen. Wir kennen sogar paradoxe Effekte,

stiitzt. Die Dissonanztheorie formuliert eine Hypothese, die die relativ
iberraschende L8schungsresistenz zu erkliren vermag, die regelmiflig
dann zu beobachten ist, wenn die Lernbedingungen ungiinstig waren (im
Vergleich zur Anstrengung geringe Belohnung, nur unregelmifige, sel-
tene oder verzdgerte Belohnung, Belohnungen gekoppelt oder vermischt
mit Strafen u. a. m.). Lawrence und Festinger (1962) gehen davon aus, daf§
es eine kognitive Dissonanz zwischen Ausfithrung einer Handlung (ins-
besondere den damit verbundenen Mithen) und dem erzielten Effeks ge-
ben kann. Ist der Erfolg einer Handlung, insgesamt gesehen, mager (un-

wo statt einer Unterdriickung eine Intensivierung des bestraften Ver-
 haltens eintritt (so z. B. bei Bestrafung von Weinen, von Anhinglich-
keitsverhalten, gelegentlich bei Bestrafung von Aggressionen). Wir dir-
fen uns auch von einem kurzfristigen Erfolg nicht tiuschen lassen, sondern
miissen die lingerfristigen Wirkungen mit beachten. Im folgenden geben
wir eine kanppe Ubersicht iiber wesentliche Determinanten der Straf-
wirkung, aus welcher hervorgeht, daf die Strafwirkung von einer Viel-
 zahl kognitiver Prozesse abhingt.

(a) Stdrke der bestraften Verhaltenstendenz (vgl. Logan, 1969): Fin
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Verhalten, das bestraft wird, z. B. das Rauchen in der Schule, hat fiir |

den ,, Tater* in der Regel seine positive, befriedigende Seite. Er wigt die
Strafe (z. B. Tadel durch den Lehrer) daher gegeniiber den befriedigen-
den Handlungskonsequenzen (z. B. Anerkennung durch die Mitschiiler)
ab. Je ausgeprigter die befriedigenden Seiten des fehlbaren Verhaltens,
um so weniger wirksam ist die Strafe. Fine Triebhandlung ist aus die-

sem Grunde weniger leicht durch Strafe zu unterdriicken als ein neutrales

Verhalten.

(b) Verfiigharkeit wvon nichtbestraften Verbaltensalternativen: Gibt es k

straffrei bleibende Verhaltensalternativen, die zum gleichen Ziel fithren,
hat Strafe eher Erfolg, auch wenn sie wenig intensiv ist (z. B. Whiting
& Mowrer, 1943; Montada, Markowitsch & Pritzel, 1972). Kann z. B.
eine Beachtung durch Mitschiiler nur durch Unfug im Unterricht erreicht
werden, dann sollte dies weniger leicht durch Strafe zu unterbinden sein,

als wenn auch auf anderem Wege, etwa durch sportliche Leistungen oder

witzige Erzihlungen, das gleiche Ziel erreicht werden kann.
(c) Art des bestraften Verbaltens: Tierstudien legen die Vermutung nahe,

daf eine Bestrafung von Verhaltensweisen, die das Ziel haben, Strafe oder

aversive Ereigniss¢ zu vermeiden, relativ ineffektiv ist (Gwinn, 1949).

Wenn z. B. Liigen oder Schulversiumnisse die Funktion haben, Strafen zu
vermeiden, wird eine Bestrafung wenig wirksam sein. Auch anderes durch
Angst bedingtes Verhalten (Vermeidung von Priifungen, von Sozialkon-
takt u. a. m.) sollte nicht durch Strafe, sondern durch Gegenkonditionie-

rung (vgl. 2.1.3.) abgebaut werden.

(d) Intensivitit der Strafe: Im allgemeinen haben intensivere Strafen
eine stirker unterdriickende Wirkung (z. B. Cheyne & Walters, 1969).

(¢) Zeitpunkt der Strafe: Viele Untersuchungen zeigen einen raschen
Wirkungsabfall der Strafe mit zunehmender zeitlicher Distanz zwischen
Handlung und Strafe (vgl. Walters & Parke, 1967). Dieser Gradient der
zeitlichen Strafverzdgerung kann aber z. B. dadurch verhindert werden,
dafl bei verzigerter Strafe an die bestrafte Handlung erinnert wird
(Montada, Briimann & Gronwald, 1972; Walters & Andres, 1967), wo-
durch die Bedeutung der kognitiven Reprisentation der Handlung zum
Zeitpunkt der Strafe aufscheint (vgl. auch Parke, 1971).

(f) Erliuterung von Verbot und Strafe: Die Literatur zur Strafwirkung
im Humanbereich kennt den Begriff der ,,kognitiven Strukturierung® im
Sinne der Erlduterung von Verbot und Strafe. Eine groflere Zahl von
Untersuchungen, verkniipft vor allem mit den Namen Walters, Parke,
Cheyne und Aronfreed, haben in den letzten Jahren deutlich gemacht,
dafl solche Erlduterungen eine Strafe wesentlich wirkungsvoller machen.
Wird durch eine Erliuterung Verbot und Strafe einsichtig gemacht, ist
die unterdriickende Wirkung stabiler. Auch geringere Intensititen und
grofiere Verzogerungen vermindern die Effektivitit erlduterter Strafen
nicht (vgl. Parke, 1971).

(8) Unterscheidbarkeit zwischen erlanbten (richtigen) und verbotenen
(falschen) Alternativen: Ein anderer Aspekt der kognitiven Bewiltigung

~der Situation wird aus Untersuchungen deutlich, die zeigen, daf} vor allem

starke Strafen dann zu neurotischen Symptomen wie Stupor, starrem
Festhalten an einem falschen Verhalten, generalisierter Angstlichkeit u,

a. m. fihren, wenn nicht eindeutig zwischen erlaubten und bestraften

Alternativen unterschieden werden kann. Dies ist im Laboratorium durch

Erschwerung der Unterscheidbarkeit zwischen Wahlméglichkeiten nach-

Jedoch spielt einmal die kognitive Strukturierung der Situation (vgl. f),
zum anderen die Lerngeschichte insofern eine Rolle, als es zu Adaptationen
oder Sensibilisierungen gegeniiber Strafe kommen kann (Karsh, 1963).
Die subjektiv erlebte Intensitit hingt neben der Lerngeschichte wohl
auch von Faktoren wie dem Verhdltnis zwischen Strafendem und Be-
straftem, Personlichkeitsmerkmalen wie Angstlichkeit, Psychopathie und
vom aktuellen, z. B. durch Drogen beeinflufiten, physiologischen Zu-
stand ab.

Die Wirkung von Strafe mufl dabei immer im Zusammenhang mit den
interpersonalen Bezichungen gesehen werden. Die Gefahr unerwiinschter
Nebeneffekte wie Distanzierung von dem strafenden Erzieher, Opposi-
tion, allgemeine Verunsicherung u. a. m. ist gegeben, insbesondere bei
nicht gerechtfertigt erscheinenden Strafen oder solchen, die als Ausdruck
einer feindseligen Haltung des Erziehers gedeutet werden (vgl. Becker
etal. 1962).

. zuweisen (vgl. die Untersuchungen zur experimentellen Neurosenbildung
_yon Maier, 1949; Massermann, 1943 und Liddel, 1944). Wie die Unter-
 scheidbarkeit von bestraftem und straffreiem Verhalten geférdert werden
_kann, hingt vom kognitiven Entwicklungsniveau des Lerners ab.

Man mufl sich deutlich vor Augen halten, daf in vielen Erziechungssitua-
tionen durch die Strafe nur ausgedriickt wird, was nicht getan werden
_darf, nicht aber, welches Verhalten erwiinscht und erlaubt ist. Dies muf}
zusitzlich zur Strafe vermittelt werden, soll die Unsicherheit iiber die
kiinftige Ausrichtung des Verhaltens behoben werden. Dabei kann ange-
nommen werden, dafl strenge Strafen schwierige Unterscheidungen zwi-
_schen richtigem und falschem Verhalten behindern, weil wohl das hier-
durch ausgeléste Niveau an Erregung die kognitive Strukturierung der
Situation erschwert (z. B. Aronfreed & Leff, 1965).

(h) Subjektive Bewertung: Fiir die Strafwirkung ist nicht die physika-
lische Intensitdt entscheidend, sondern das subjektive Erlebnis und die
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Bewertung des Ereignisses. Dies demonstrieren z. B. Allyon & Azrin
(1966), wenn sie der Strafe einen positiveren Wert durch Koppelung mit
nachfolgender Belohnung vermitteln, wodurch die Strafe andere Aus-
wirkungen auf das Verhalten bekommt. Die subjektive Bewertung der
Strafe kann auch durch Beobachtungen beeinflufit werden, wie andere
auf eine Strafe reagieren. Beobachtet ein Schulkind, dafl ein anderes sich
durch Strafe nicht beeindrucken 138t und sein Verhalten nicht bessert,
wirkt eine Strafandrohung wenig (Montada & Thirion, 1972).

Weiter ist hier ebenso auf induzierte Interpretationsverdnderungen durch
Pharmaka (etwa die Angstreduktion bei Alkohol) hinzuweisen wie auf
jene Untersuchungen, die die Abhingigkeit der Wirkung einer Frustration
von der wahrgenommenen Absicht des Frustrierenden aufzeigen (Pastore,
1952; Burnstein & Worchel, 1969).

(1) Weitere Fragestellungen, die empirisch noch genauer abgeklirt wer-
den miissen, betreffen das Verhiltnis zwischen Strafendem und Bestraf-
tem (vgl. Parke, 1967), die Art der Strafe (z. B. physische Strafe, Schelten,
Liebesentzug), den Einfluf verschiedener emotionaler Reaktionen auf
Strafe (z. B. Betroffenheit, Arger, Gleichmut usw.). Diese letztgenann-
ten Fragestellungen beruhen auf dem Zweifel, inwieweit eine Generali-
sierung von Tierstudien im Laboratorium ausreichen, um die Strafwir-
kung im Humanbereich exakt vorauszusagen und angemessen zu deuten.

3. Lernen aus der Beobachtung

In den nun zu besprechenden Lernprozessen ist der Modus der Erfah-
rungsaufnahme die Beobachtung (vor allem des Verhaltens anderer Men-
schen). Was hierbei gelernt und {ibernommen wird, kann vielerlei sein:
ein Verfahren, sachliche Probleme zu l8sen / die Aussprache oder Ver-
wendung eines Wortes / eine grammatikalische Formenbildung oder eine
syntaktische Struktur / eine emotionale Reaktion auf einen Gegenstand
oder eine Situation (z. B. eine Angstreaktion gegeniiber einer Autoritits-
person oder im Gegenteil eine angstfreie positive sympathisthe Reak-
tion) / soziales Verhalten wie Aggression, Kooperation, altruistische Hand-
lungen / Bewertungen, Attitiiden gegeniiber Personen, Personengruppen,
Verhaltensweisen und vieles andere mehr.

Lernen durch Beobachtung spielt sowohl in der Psychoanalyse (Identi-
fikation und Nachahmung) als auch in der Sozialpsychologie (soziale
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Ansteckung, Massenphinomene, Rolleniibernahme) eine bedeutende Rolle,
blieb jedoch lange Zeit auflerhalb des Forschungsinteresses der Lernpsy-
chologen. Inzwischen ist das Beobachtungslernen vor allem durch A. Ban-
dura zu einem Feld reger empirischer Forschung geworden. Welche Ein-
fufifaktoren uns bis heute bekannt sind, soll in der folgenden Aufstel-
lung knapp referiert werden.

3.1. Merkmale des Modells und des Beobadhters

Wenn das Modell (M) iiber Dinge verfiigt, die der Beobachter (B) hoch
bewertet (z. B. weil das Modell eine hohe soziale Stellung einnimmt),
oder wenn M ein gutes affektives Verhiltnis zu B hat, wird B stirker
beeinfluflc. Aber auch Alter und Geschlecht von M, vor allem auch die
wahrgenommene Ahnlichkeit zwischen M und B, spielen eine wesentliche
Rolle. Auf der anderen Seite sind auch die Merkmale von B wie Ge-
schlecht, Alter und Persdnlichkeitsziige (Autoritarismus, Abhingigkeit,
Selbstachtung) zu nennen. Auch aktuelle Zustinde wie physiologische Ak-
tivierung, aktuelle Miflerfolgserlebnisse u. a. m. beeinflussen die Auswir-
kungen der Beobachtung (s. als Sammelreferat Flanders, 1968).

3.2. Beobachtete Verbaltensfolgen

B kann auch aus den Folgen lernen, welche M bei einem bestimmten Ver-
halten erfihrt: Wird M’s Aggression geduldet oder bestraft? Wird eine
Hilfeleistung anerkannt oder bleibt sie unbeachtet? Eine Entsprechung
hierzu stellt die Hypothese der ,,exemplarischen” Belohnung oder — lei-
der meist — Bestrafung dar. Dafl hierbei — wie wohl auch beim Lernen
am Frfolg — die Bewertungen der Verhaltenssequenzen eine Rolle spie-
len, riickte erst jiingst in den Blickpunkt des Interesses. Die Wirkung von
Lohn und Strafe wird wesentlich mitbestimmt durch deren Bewertung,
die M in seiner emotionalen Reaktion, in seinem Verhalten oder in seiner
sprachlichen Kuflerung kundtut (Lerner & Weiss, 1972). Der Lernende

_deutet offenbar die Bewertungen von Lohn und Strafe, die er bei M be-
_obachtet. Sieht B beispielsweise, daf} sich M durch eine Bestrafung einer
. Ubertretung nicht beeindrucken l5ft, ist er eher geneigt, eine dhnliche

Ubertretung zu begehen (Montada u. a., 1973).
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3.3. Kennzeichen des Modellverbhaltens

Dafl Lernen durch Beobachtung kein mechanisch ablaufender Prozef§ ist,
wird aus Untersuchungen deutlich, die zeigen, dafi nicht jedes Verhalten
eines Modells iibernommen wird oder werden kann,

Die Bewertung des Modellverbaltens durch B scheint die Beobachtungs-
wirkung deutlich zu beeinflussen. Lehnt B ein Verhalten M’s als nicht
passend oder unmoralisch ab, wird er dieses kaum nachahmen (vgl. Mi-
schel & Grusec, 1966).

Was nachgeahmt wird, hingt vom kognitiven, bezichungsweise sprachli-
chen Entwidklungsstand B’s ab. Plaget (1970) weist an Hand einer Viel-
zahl von Beobachtungen hierauf hin, Leider liegen bis heute nur wenige
systematische Untersuchungen zu diesem Problembereich vor. Die weni-
gen Studien aus dem Bereich der sprachlichen und kognitiven Entwicklung
stiitzen aber die plausible Hypothese, dafl nur nachgeahmt werden kann,
was dem eigenen Entwicklungsstand nicht zu weit vorgreift. Fine wichtige
Aufgabe kiinfliger Forschung wird in der Bestimmung der optimalen
Distanz zwischen dem Entwicklungsstand B’s und der Entwicklungshdhe
der von M vorgefithrten Verhaltensweisen liegen.

3.4. Mechanismen des Lernens aus der Beobachtung

Heuristisch fruchtbare Uberlegungen zu den Mechanismen (Prozeflvaria-
blen) des Beobachtungslernens sind in letzter Zeit vor allem von Bandura
vorgelegt worden, wobei er, ohne sich auf Piaget zu berufen, im wesent-
lichen dessen Hypothesen aufgreift. Bandura (1969) postuliert als not-
wendige Elemente des Beobachtungslernens (a) Aufmerksamkeit fiir das
Modellverhalten, (b) eine Reprisentation und geddchtnismifige Speiche-
rung des wahrgenommenen Verhaltens, (c) eine Reproduktion der ge-
speicherten Reprisentation und deren Umsetzung. in Verhalten und
schlieflich (d) Motivation fiir die Ausfithrung des Verhaltens. Zu einigen
dieser Punkte sind knappe Erliuterungen angezeigt.

Dafl Aufmerksamkeit eine notwendige Voraussetzung auch des Lernens
durch Beobachtung ist, bedarf keiner Diskussion. Wodurch kann die Auf-
merksamkeit erhht werden? Neben direkten Hinweisen oder der An-
kiindigung spiterer Uberpriifung des Lerngewinns werden Faktoren wie
Lebendigkeit und Neuheit eines Modellverhaltens genannt. Dariiber hin-
aus duflert Bandura die Vermutung, dafl M’s Prestige, Ansehen, Attrak-
tivitdt, evtl. auch Alter und Geschlecht u. 2. m. Faktoren darstellen, die
die Aufmerksamkeit von Beobachtern erhihen.
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Bandura geht davon aus, dafl eine worstellungsmifig-bildhafte oder
sprachliche Reprisentation des beobachteten Verhaltens sowohl fir die
geddchtnismiflige Speicherung (das beobachtete Verhalten wird in der
Regel ja erst spdter nachgeahmt) als auch fiir die verhaltensmiflige Re-
produktion notwendig sei. Fruchtbar erwies sich diese Hypothese inso-
fern, als korrekte Nachahmungen dadurch geférdert werden konnten,
dafl man B beschreiben lief}, was er sah. Die verbale Beschreibung soll die
gedichtnismiflige Speicherung und auch eine spitere Reproduktion er-
leichtern. Vor allem in jiingeren Altersgruppen scheint dieAnleitung und
Hilfestellung bei der sprachlichen Beschreibung des Beobachteten das kor-
rekte Nachahmen zu {6rdern (Coates & Hartup, 1969).

Die motorische Reprodukiion des beobachteten und gespeicherten Ver-
haltens schlieflich setzt gewisse Fertigkeiten voraus. Sie wird leichter ge-
lingen, wenn die Finzelelemente einer Handlungsfolge beherrscht wer-
den, sie wird schwieriger sein, wenn ein véllig neues Verhalten reprodu-
ziert werden soll. Daf} fehlerhafte Reproduktion nicht nur auf fehler-
hafte Reprisentation zuriidsgeht, wird schon allein daraus ersichtlich,
dafl B die Fehlerhaftigkeit einer Reproduktion (wohl im Vergleich mit
seiner inneren Vorstellung) erkennen kann, ohne die Leistung aufgrund
dieser Einsicht unmittelbar verbessern zu kinnen.

3.5. Nachahmung und Identifikation

Die Identifikationstheorien Freuds, Parsons’, Whitings, Kagans u. a. be-
schiftigen sich im Grunde genommen nur mit der Frage, welche Modelle
nachgeahmt werden, d. h. wen jemand nachahmenswert findet (vgl. 3.1.).

. So unterscheidet man in der Psychoanalyse die anaklitische von der de-

fensiven Identifikation: Wihrend bei der anaklitischen Tdentifikation der
zumindest zeitweise Verlust eines geliebten Menschen durch dessen Nach-
ahmung kompensiert wird, schiitzt sich ein Kind durch defensive Identi-
fikation gegen einen bedrohlichen, iibermichtigen Angreifer, indem es sich
dessen Normen und Wertungen zu eigen macht. Parsons betont im An-
schlufl an Freuds defensive Identifikation die Nachahmung eines macht-
vollen Vorbildes, wihrend Whiting — ebenfalls von Freud ausgehend —
eine Konstellation des Oedipuskomplexes zur Grundlage seiner Hypo-
thesen macht. Er vertritt die Meinung, dafl wir vor allem diejenigen
nachahmen, die unseren Neid erregen, weil sie Liebe und Zuwendung er-
fahren. Kagan betont schliefllich die Bedeutung der wahrgenommenen
Ahnlichkeit zwischen Beobachter und Modell.

Alle diese und viele andere Bedingungen mégen Lernen durch Beobach-
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tung im einen oder anderen Fall férdern. Um eine prizise Voraussage im

Einzelfall treffen zu kdnnen, miifite man B’s Wertsysteme, seine Kogni-
tionen, seinen sachstrukturellen Entwicklungsstand kennen. Die verschie-
denen Identifikationstheorien enthalten Teilwahrheiten, die nur dann in
einer einheitlichen Theorie integriert werden kdnnen, wenn die Evalua-
tions- und Verarbeitungsstrukturen des Beobachters berticksichtigt
werden.

4. Bedingungen des Behaltens und Vergessens

Probleme des Behaltens und Vergessens stellen sich im Unterricht stindig:
Ob es sich um Arbeitsauftrige oder mathematische Formeln, um gram-
matikalische Regeln oder Fremdsprachen, sachkundliches Wissen oder das
kleine Einmaleins handelt, Lehrer und Schiiler leiden unter der Verging-
lichkeit thres Wissens.

Die wissenschaftliche Beschdfligung mit Gedichtnisvorgingen geht auf
H. Ebbinghaus zuriick, der in seinem berithmten Werk von 1885 nicht
nur wesentliche und z. T. heute noch giiltige Erkenntnisse darstellt, son-
dern eine Untersuchungsmethode vorschligt, die von der Mehrzahl der
Forscher spiter iibernommen wurde: Die Verwendung sinnarmer Silben
(RAF, DIL usw.) erlaube, so meinte er, die Erforschung grundlegender
Prozesse des Behaltens und Vergessens, weil unkontrollierte Einfliisse aus
vorher erworbenem Wissen ausgeschaltet seien. Die Giiltigkeit der so
gewonnenen FErgebnisse auch fiir sinnvolles Material muff dann aller-
dings im Finzelfall iberpriift werden.

Die Gedichtnisforschung ist ein theoretisch sehr reizvolles Gebiet. Die
praktische Anwendbarkeit der meisten bisherigen Forschungsergebnisse
ist jedoch vorsichtig zu beurteilen (vgl. Amelang, 1971). Weder die giin-
stigste Form des Wiederholens noch die geeignetste zeitliche Verteilung der
Ubungen sind heute in bezug auf typische schulische Lernformen mit
-Sicherheit anzugeben. Auch die iber Jahrzehnte bearbeitete Frage, ob das
Lernen ,,im Ganzen® dem Lernen ,,in Teilen® vorzuziehen sei, hat bislang
nicht zu Antworten gefithrt, die im Unterricht allgemeine Giiltigkeit
beanspruchen kdnnen. Der folgende Uberblick mufl auf ganz wenige As-
pekte beschrinkt bleiben.
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, 4.1. Faktoren der Okonomie des Lernens

chon frithzeitig ermittelte man Bedingungen des Lernens, die das Behal-
en fordern: verteiltes (im Gegensatz zu massiertem) Uben (wobei noch
fen ist, fiir welchen Lernstoff welche Verteilungsform die giinstigste
st, bzw. welcher Grad an Massierung beeintrichtigend wirkt), nicht zu
asche Darbietung der zu lernenden Elemente, hiufiges Hersagen des
Stoffes oder von Teilen des Stoffes (nicht nur lesen!), u. a. m. Die alte
Frkenntnis, dafl Einsicht in Zusammenhinge im Vergleich zu Auswendig-
ernen ohne Verstindnis Lernen und Behalten fdrdert, gehdrt ebenfalls
hierher. Nachgewiesen werden konnte eine bessere Lern- und Behaltens-
leistung bei sinnvollem Material, bei syntaktisch richtig angeordneten Ele-
menten, bei einer Organisation nach Bedeutungszusammenhingen u. a. m.

Neben diesen Problemen der Gedichtnisforschung im engen. Sinne sind
pragmatisch niitzliche Anleitungen zum effizienten Studieren entwidkelt
worden, die allerdings hichstens in kleineren Ausschnitten aus der grund-
wissenschaftlichen Ged4chtnispsychologie abgeleitet werden knnen. Ro-
 binsons (1946) ,,Survey Q 3 R*“-Methode (Survey, Question, Read, Recite,
Review) wurde bekannt: Zu Beginn soll sich der Lerner durch Lesen der
Uberschriften und Zusammenfassungen einen Uberblick iiber den Stoff
verschaffen. Sodann empfiehlt es sich, eigene Fragen zu stellen, die die
Lektiire beantworten soll. (Hierdurch motiviert sich der Lerner und liest
nicht unbeteiligt @iber den Text hinweg.) Dann folgt die Informations-
aufnahme durch Lesen und — was besonders wichtig ist — hiufiges
 Wiederholen ,,aus dem Kopf®, was nicht nur eine Uberpriifung des Lern-
 erfolgs ermdglicht, sondern das Einprigen férdert. Durch einen abschlie-
Renden Uberblick (review) werden die wichtigsten Strukturen nochmals
formuliert. Dieser Verfahrensvorschlag beruht auf der Einsicht, dafl eine
Strukturierung des Lernmaterials in Sinnzusammenhinge in der Praxis
wesentlich wichtiger ist als die klassischen Faktoren der Okonomie des
_ Lernens (s. 0.). :

4.2. Probleme der Gedichtnistheorie

Die Erarbeitung solcher pragmatischer Regeln wurde jedoch von der
Gedichtnisforschung eher am Rande geleistet. Im Zentrum des Interesses
stand und steht die Suche nach einer Theorie des Behaltens und Verges-
sens. Ist Vergessen blof ein Effekt des Zerfalls der Gedéchtnisspuren im
Verlaufe der Zeit oder das Ergebnis spezifischer Storwirkungen von Er-
eignissen vor und nach dem Lernen? Ist Behalten ein einheitlicher Prozef§
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oder ist eine Untergliederung in Kurzzeit- und Langzeitgedichtnis not-
wendig? Welche Organisationsprozesse verindern die Gedichtnisinhalte
quantitativ und qualitativ? Dies sind einige der wichtigen Fragen, deren
‘Abklirung viele interessante Phinomene zeitigte. Antworten auf diese

Fragen kdnnen hier nur angedeutet werden.

4.2.1. Das Vergessen als Wirkung von Hemmungsprozessen

Man erkannte friih, daff Lernen und Behalten von vorhergehenden und
nachfolgendem Lernen stark beeinfluflt wird. Frither ebenso wie spiter

Gelerntes kann sich forderlich, aber auch erschwerend auf neu zu Lernen-

des bzw. auf dessen Behalten auswirken, was zeigt, dafl Vergessen nicht
nur ein Zerfallen von Gedichtnisspuren mit dem Verstreichen der Zeit
ist. Der férderlichen Witkung der Ubungsiibertragung (Transfer) vom

schon Gelernten auf das neu zu Lernende steht die negative Wirkung
der proaktiven und der retroaktiven Hemmung gegeniiber: Frither Ge-
lerntes (proaktive Hemmung) und spiter Gelerntes. (retroaktive Hem-
mung) storen unter gewissen Umstinden das Behalten oder die korrekte

Wiedergabe des Lernstoffes, es kommen Verwechslungen und Ausfille vor.

Uber die Rolle der Ahnlichkeit zwischen Lernstoffen fiir die Ubungs-
iibertragung und die retroaktive Hemmung gibt es eine grofle Zahl von
Untersuchungen, die aber eine sehr sorgfiltige und differenzierte Dar-
stellung verlangen (vgl. Hérmann, 1964).

4.2.2. Langzeit- und Kurzzeitgedidhtnis

Nicht nur nachfolgendes Lernen sondern auch andere Ereignisse kdnnen
das Behalten stdren. Jenkins & Dallenbach registrierten schon 1924 ein
Minimum an Vergessen, wenn der Lerner unmittelbar nach dem Lernen
einschlift. Umgekehrt wirkt eine Reiziiberflutung (z. B. durch trauma-
tische Ereignisse wie Gehirnerschiitterung oder Elektroschock) unmittel-
bar nach dem Lernen stdrend. Es kann zu Behaltensausfillen und zu re-
trograder Amnesie kommen. In beiden Fillen (Schlaf und Trauma) hingt
die Wirkung von der Zeitspanne ab, die zwischen Lernen und FEreignis
liegt. Je kiirzer die Spanne, um so grofler der (positive bzw. negative)
Effekt. Dies sind zwei der wichtigen Phinomene, die zur Unterscheidung
eines Kurzzeit- und Langzeitgedichtnisses gefithrt haben. Schon um die
Jahrhundertwende formulierten Miiller & Pilzecker (1900) eine Theorie,
gemifl der eine Phase der Konsolidation fiir das ,,Einprigen® der Ge-
dachtnisspur unmittelbar im Anschluff an das Lernen notwendig ist. In-
halte des Kurzzeitgedichtnisses miissen durch einen solchen Konsolida-
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ionsprozef in das Langzeitgeddchtnis fiberfithrt werden. In neuerer Zeit
hat Neisser (1967, deutsch 1974) diesen Fragenkomplex wieder aufge-
griffen und in origineller und praktisch bedeutsamer Weise weiter bear-
beitet (siche das Sammelreferat von G. Steiner).

4.2.3. Organisationsvorginge im Gedichtnis

Die Frage nach der Organisation der Inhalte im Kurz- uhd Langzeitge-
Jichtnis war ebenfalls ein Bereich lebhafter Forschungstitigkeit. Hierbei
wird deutlich, daff im Unterschied zum Computerspeicher menschliche
Gedichtnisvorginge dynamische Wechselwirkungen mit Wahrnehmungen,
Denkprozessen und motivationalen Tendenzen eingehen.

Schon G. E. Miiller (1913) erkannte, daf8 die Bildung von Finheiten (et-
wa durch Rhythmisierung der Lernelemente beim Sprechen) das _Einr__'urbi—
gen erleichtert. Bousfield (seit 1953) weist auf die Bildung von Einheiten
(clustering) nach Wortbedeutungen hin. Kéhler & von Restorff (1933)
entdedsten die Bedeutung einer Strulsturierung des Materials in Figur und
Hintergrund, wobei die aus der Masse wegen ihrer Unihnlichkeit hervor-
stechenden Elemente die Figur bilden und besonders gut behalten wer-
den. Ebenfalls von gestaltspsychologischer Seite wies Wulf (1922) auf
Verinderungen bei figiirlichem Gedachtnismaterial hin: Er berichtet Ver-
inderungen wihrend des Behaltens im Sinne der Gestaltgesetze (Bildung
,.guter”, z. B. geschlossener, prignanter Gestalten). Bartlett (1932) be-
schiftigt sich nicht nur mit figiirlichem, sondern auch mit sinnhaftem
sprachlichem Material (Geschichten) und findet diverse Verinderungen
der Gedichtnisinhalte im Sinne von Sinngebung, Ausschmiickung, Liik-
Lenfiillung, Umdeutung nach MaBgebe der ,,Schemata® des Lerners. Hier
 wird @iber die theoretische Bedeutung hinaus der pragmatische Bezug,
etwa zur Beurteilung von Zeugenaussagen oder zur Erkldrung der Bil-
dung von Geriichten, augenfillig.

5. Das Erlernen sensomotorischer Fertigkeiten

5.1 Allgemeine Gesichtspunkte

Der Begﬁff der sensomotorischen Fertigkeit wird auf eine Vielzah] von

Handlungen angewandt, vom Greifen, Gehen und Sprechen des Klein-
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kindes bis zu komplizierten sportlichen, kiinstlerischen und handwerk-
lichen Handlungsvollziigen. Auch gewisse schulische Lerngegenstinde gel
ten als Fertigkeiten, vom Schreiben und Zeichnen bis zum Umgang mit!
Instrumenten und Worterbiichern. Fertigkeiten im engeren Sinne de
Begriffs sind gekennzeichnet durch die Ausfithrung einer Handlung un
Steuerung ihres Vollzugs iiber die sinnliche Wahrnehmung, wie das bei.
handwerklichen oder sportlichen Titigkeiten gegeben ist, die an die je-
weiligen situativen Gegebenheiten angepafit werden. Als Fertigkeiten
wenn auch im wesentlichen nicht sensomotorischen Charakters, werden:
auch automatisierte geistige Operationen wie Rechnen, Lesen, Morsen,
das Losen von Puzzles u. a. m. gewertet. Wir wollen letztere ,,geistige
Fertigkeiten® nennen.

Ob eine Zusammenfassung der sensomotorischen und der geistigen Fer-
tigkeiten unter den Gesichtspunkten der zugrundeliegenden Lernfaktoren,
des Lernverlaufs und des Behaltens gerechtfertigt ist, sei dahingestellt.
Es mufl aber darauf hingewiesen werden, dafl sensomotorische Fertig-
keiten auch iiber lingere Pausen ohne Ubung nicht verlorengehen, wih-
rend sprachliches Lernmaterial in der Regel wesentlich anfilliger gegen
Vergessen ist (vgl. Ulich, 1964). Die geistigen Fertigkeiten scheinen diese
Vergessensanfilligkeit mit sprachlichem Material zu teilen.

Gut eingelibte sensomotorische Fertigkeiten zeichnen sich durch sichere und
geldufige, aber nicht hastige, wohlkoordinierte Vollziige von geringem
Bewufltseinsgrad aus. Eine rasche Anpassung an verinderte Situations-
bedingungen ist die Regel. Die Experten schreiben dies der Ausschaltung
iberfliissiger Bewegungen und einer. Skonomischen Nutzung der verfiig-
baren Information zu (vgl. Reed, 1971). Wer eine Fertigkeit beherrscht,
braucht keine Pausen, um die nichsten Schritte zu iiberlegen: Die Uber-
ginge sind automatisiert, Einzelteile sind zu gréfleren Einheiten integriert.
D.er Handelnde antizipiert Situationsbedingungen, beziehungsweise rea-
giert automatisch auf die jeweiligen Gegebenheiten. So fihrt der geiibte
Autofahrer {iber weite Strecken korrekt, ohne eine einzige Entscheidung
bewuflt zu treffen. ;

in Plateau kann verschieden bedingt sein. Neben physiologischen Gren-
zen (z. B. fehlende K&rperkraft, Beschrinkungen der Reaktionszeit) kdn-
nen auch motivationale, methodische und materielle Unzulinglichkeiten
verantwortlich sein. Leistungsanreize (durch -Aussetzung einer Belohnung,
durch Riidemeldung iiber bisher erzielte Leistungen, durch Einfiihrung
von Wetthewerbsbedingungen u. a. m.) mdgen ein motivational bedingtes
Dlateau iiberwinden helfen. In anderen Fillen ist eine Umstellung der
Methode notwendig (etwa Ersetzung des 2-Finger- durch das 10-Finger-
System bei Schreibmaschinenschreiben, Lesen ganzer Worte oder Satzteile
ctatt einzelner Buchstaben beim Morsen, besserer Fingersatz beim Kla-
vierspiel). Immer dann, wenn verschiedene, bislang unverbundene Teil-
ertigkeiten zu einer Einheit mit automatisiertem Ubergang zusammen-
gefiigt werden, ist ein deutlicher Lernanstieg zu erwarten. Schon Bryan
& Harter (1897) vermuteten in einer bekannten Studie iiber das Erlernen
des Morsealphabets, daff Plateaus vor der Integration von Teilfertighei-
ten auftreten. Ragsdale (1950) weist zu Recht darauf hin, dafl unter
Umstinden auch eine Umstellung des Materials angeraten ist (etwa die
Verwendung von Farbstiften statt Kugelschreibern im Erstschreibunter-

richt).

5.2.2. Verteiltes versus massiertes (gehdufles) Uben

Schon bei der Behandlung sprachlichen Lernens haben wir gesehen, dafl
ein zu gehiuftes Uben nicht optimal ist. Viele Studien zeigen, daf} dies
auch fir das Erlernen sensomotorischer Fertigkeiten gilt. Allerdings sind
mehrere Faktoren zu beriicksichtigen (vgl. Reed, 1971): die Linge der
Ubungsperioden und Pausen, die Art und Komplexitdt der Aufgabe, die
Titigkeit in den Pausen, sowie Unterschiede in der Motivation und Er-
 miidungsanfilligkeit der Lerner. Eine zu lange Ubungsperiode kann dem
Lernerfolg abtriglich sein, nicht nur wegen der eintretenden Ermiidung,
_sondern wegen aufkommender Langeweile und Frustration.

' Bei der Beurteilung der Effekte von Haufung und Verteilung von Ubung
ist allerdings Vorsicht geboten. Wihrend eine Uberprifung des Lernes-
folgs unmittelbar im Anschlufl an die Ubung fast regelmifig eine Uber-
legenheit verteilten Ubens erbringt, mag eine spitere Uberpriifung keine
oder wesentlich geringere Differenzen aufzeigen. Beim Lernen mit gehiuf-
ter Ubung ist vielfach ein deutlicher ,,Reminiszenzeffekt™ zu beobachten:
I Intervall zwischen dem Ende der Ubung und einer zeitlich verzSger-
ten Uberpriifung des Lernerfolgs gibt es ohne neuerliches Uben einen
spontanen® Leistungszuwachs, der durch die Annahme einer sich ab-
bauenden Hemmung (z. B. Ermiidung) erklért werden kann. Dieser spon-

5.2. Bedingungen des Lernens

5.2.1. Lernplateaus und ihre Uberwindung

Man beobachtet beim FErlernen von Fertigkeiten recht hiufig Plateaus,
was besagt, dafl tiber lingere Ubungszeiten kein Lernfortschritt (etwa als
Leistung pro Zeiteinheit oder als Fehlerzahl gemessen) festzustellen ist.
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tane Leistungsanstieg scheint bei verteilter Ubung nicht vorhanden oder
wesentlich geringer zu sein (vgl. Bilodeau & Bilodeau, 1961). Es ist auch
darauf hinzuweisen, dafl es bislang keine Regeln gibt, die jeweils Sko-
nomischste Lange von Ubungsperioden und Pausen im voraus zu bestim-
men. Man wird daher das Auftauchen von Lernplateaus oder unerwartet
geringer Lernzuwachsraten abwarten miissen, bevor man eine Verinde-
rung von Ubungs- und Pausendauer ins Auge fafit.

5.2.3. Erlernen des Ganzen versus Erlernen in Teilstiicken

Das Problem des Lernens in Teilen oder des Ganzen ist im Zusammen-
hang mit der Methodik des Erstlese- und Erstschreibunterrichts ausfiihr-
lich erreert worden. Allgemeingiiltige Gesetzmifigkeiten sind allerdings
heute weder in diesem noch in anderen Lernbereichen formuliert worden.
Die Gegner des Teillernens weisen darauf hin, daf} die Lerner hier ver-
gleichsweise geringer motiviert sind (dies ist allerdings bei giinstiger Ge-
staltung der Lernsituation nicht notwendig so), auch darauf, dafl die Teile
spiter oft mithsam zusammengefiigt werden miissen. Demgegeniiber be-
fiirchten die Gegner des ganzheitlichen Lernens, daf sich Fehler ein-
schleichen, die erst spiter auffallen und nur noch schwierig abzubauen
sind, besonders wenn das Ausmerzen dieser Fehler zunichst einen deut-
lichen Leistungsverlust mit sich bringt (vgl. Reed, 1971).

Diese Diskussionen sind dadurch erschwert, dafl man bislang keine Ver-
einbarungen dariiber treffen konnte, was als Ganzes und was als Teil zu
gelten hat. Jeder Forscher definiert dies ad hoc und spezifisch fiir seinen
Lerngegenstand; daher kénnen die Aussagen auch keine Giiltigkeit iiber
die spezifische Untersuchung hinaus beanspruchen. Zumindest eines aber
erscheint plausibel: Wenn man in einem Ganzen ein Teilstiidk nicht be-
herrscht, dann mufl nicht notwendigerweise das Ganze mit vielen gut
getibten Teilen wiederholt werden, um das fehlerhafte Segment zu {iben.

5.2.4. Die Wirkung von Riickmeldungen

Das Wissen um die Ergebnisse des eigenen Lernens spielt auch beim Fr-

lernen von sensomotorischen Fertigkeiten eine bedeutsame Rolle, und

zwar eine informative und/oder eine motivierende (vgl. Bilodeau &
Bilodeau, 1961). Als Faustregel kann dabei gelten, dafl die Riickmeldung
itber den Erfolg um so niitzlicher ist, je praziser sie ist (einmal abgesehen
davon, dafl Miflerfolgsmeldungen entmutigend wirken k&nnen). Dabei
wird eine Verzégerung der Riickmeldung dem Lernerfolg dann abtriglich
sein, wenn dem Lerner die zum Ergebnis fithrenden Handlungskompo-
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nenten zum Zeitpunkt der Riickmeldung nicht mehr gegenwirtig sind.
So haben z. B. Lorge & Thorndike (1935) erwartungsgemifl herausgefun-
den, dafl beim Werfen auf ein nicht sichtbares, hinter dem Riicken liegen-
des Ziel schon eine Verzégerung der Riickmeldung um nur wenige Sekun-
den eine deutliche Wirkungsverminderung zur Folge hat. Neben der
Riickmeldung des Handlungsergebnisses ist eine Information iiber .Kom—
ponenten des Handlungsablaufs, z. B. iiber leistungsbeeintrichtigende
Pehler, angeraten.

5.2.5. Geistige Ubung

Beobachtet man einen Skifahrer vor dem Start in den Slalomhang, kann
man erkennen, daff er den Lauf durch die Tore in der Vorstellung anti-
gzipiert. Der Hochspringer vergegenwirtigt sich vor dem Sprung alle
Phasen des Ablaufs. Die leistungsférdernde Funktion der geistigen Ubung
kann auch fiir das Erlernen nutzbar gemacht werden, indem man eine

. gedankliche, vorstellungsmifige und/oder implizite motorisc‘t}e Ubu}lg an-
 setzt (vgl. Ulich, 1964). Die Anleitung zu solcher inneren Ubung ist um

so eher moglich, je priziser der geforderte Verhaltensablauf sprachlich
formuliert werden kann oder in anderer Form geistig reprisentiert ist.

Auch die positive Wirkung der Beobachtung von Handlungsabliufen bei

anderen kann gesteigert werden durch sprachliche Anleitung, durch Hin-
weis auf bestimmte Komponenten (wobei manche Details nur durch Ver-

_ langsamung des Ablaufs — etwa durch Zeitlupenaufnahmen — oder
durch Wiederholung erkennbar werden).

5,2.6. Die Wechselwirkung von Sachwissen und sensomotorischen Fertig-

keiten

Ein letzter Punkt soll noch beriihrt werden. Viele Handlungen setzen
nicht nur eine motorische Fertigkeit, sondern Einsichten in Sachzusammen-
hinge voraus. So ist es etwa beim Schreiben, wo neben der Schreibfertig-

_ keit die Orthographie verlangt ist, die die Beherrschung gewisser Rege_:ln
. voraussetzt. Bin schdnes Beispiel fiir dieses Zusammenspiel von Fertlg—
_ keiten und Regelbeherrschung lieferte bereits Judd (1908), der nachwei-

sen konnte, dafl die Treffsicherheit des Schieflens mit Pfeil und Bogen auf

_unter Wasser liegende Ziele durch Information iiber das Prinzip der

Lichtbrechung im Wasser bedeutend anstieg. Ein hnlicher Fall liegt etwa
beim Billardspiel vor, wo die Treffsicherheit bei Kenntnis der Reﬂexmns-»

_ gesetze ansteigt.
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Fs mag vorab fiir den Leser niitzlich sein, zu wissen, daf} sich der Verfas-
ser dieses Sammelreferats als eine Art von Fremdenfiihrer durch ein an
Schitzen reiches Gebiet und nicht als ein Lehrender versteht, als ein Fiih-
rer, der der Fillle und dem Schwierigkeitsgrad der Informationen ent-
sprechend nicht erwartet, "dafl das von ihm Vorgetragene unmittelbar
gelernt wiirde. Vielmehr versucht er, denjenigen, der sich in den kogni-
tiven Bereichen noch wenig auskennt, an die Stdtten der Forschung zu
locken, um ihm zu zeigen, wo er sich selber hinbegeben und sein Wissen
vertiefen kann. Es wird dies vor allemn in denjenigen Bereichen der Fall
sein, die nach der kognitiven Wende, die die Psychologie der letzten Jahr-
zehnte erfahren hat, in den Mittelpunkt der Forschung geriickt sind: die
kognitiven Prozesse und Strukturen, ihre Entwidslung, ihr Verhiltnis zu
den Gedichtnismechanismen sowie ihre Bedeutung fiir die Sprache und
deren Entwicklung.

1. Kognitive Prozesse

1.1. Einleitung

Was meinen wir, wenn wir von kognitiven Prozessen reden? Wir werden
sehen, dafl die Interpretationen dieses Begriffs auflerordentlich vielfil-
tig sind. Im Zentrum der meisten Erklirungen steht aber die Tatsache,
daf es diejenigen Prozesse sind, in denen die Informationen unserer ak-
tuellen Wahrnehmung verarbeitet werden,

Treffen beispielsweise in einem Konzert bestimmte Schallwellen auf un-
sere Hororgane, so bewirken sehr rasch ablaufende kognitive Prozesse,
dafl wir die Melodien erfassen und die typischen Motive einer Symphonie
erkennen. Wenn wir den Konzertsaal verlassen und uns das zauberhafte
Motiv des letzten Satzes ,,im Ohr® begleitet, erkennen wir, dafl uns kogni-
tive Prozesse ein Reprisentieren der musikalischen Erfahrungen ermog-
lichen, und zwar unabhingig von der aktuellen Reizinformation, die
mdglicherweise im Lirm eines vorbeifahrenden Motorrades besteht. Da-
bei leisten wir selber etwas. In jedem Falle handelt es sich um Aktivititen,
genauer um Konstruktionen, die zum Teil in Computerprogrammen simu-
liert werden kénnen (Newell/Shaw/Simon 1958, 1960). Der weit gefafite
Begriff der kognitiven Prozesse umfafit derart komplexe Vorginge wie
das Problemlbsen, das logische Operieren (etwa das Schlufifolgern), die
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Prozesse des Erkundens, des Vergleichens, des Vereinens, Trennens, Aus-
sonderns und Kombinierens, des Neuordnens und Umstrukturierens sowie
des Symbolisierens und Kodierens (Bergius 1964).

Piaget (19725) redet vom ,,kognitiven Aspekt® eines jeden Verhaltens: Er
betrift dessen Struktur, im Gegensatz zu seiner dynamischen oder affek-
tiven TOnung.

Im folgenden sollen nun einige besonders wesentliche Aspekte der kogni-
tiven Prozesse zur Sprache kommen, so das konstruktive Moment, die
Probleme des Symbolisierens und Kodierens sowie die Ansichten einiger
bedeutender Psychologen der neueren Zeit zu diesen Problemen.

1.2. Kognitive Prozesse in faktorenanalytischer Sicht

In seinem faktorenanalytischen Modell des menschlichen Intellekts fafle
Guilford (1959, 1966) die kognitiven Prozesse sehr viel enger: Sie filhren
durch Entdecken, Wiederentdecken oder Wiedererkennen zum Erkennt-
niserwerb. Sie finden beim Klassifizieren bildlicher oder begtifflicher Ele-
mente, beim Bilden von Relationen oder bei der Orientierung im Raum
statt. Diese Prozesse stehen im Dienste des akiuellen Wissenserwerbs, der
Informationsbeschaffung und werden deutlich abgehoben von den weite-
ren von Guilford genannten intellektuellen Operationen, nimlich denen
des Gedidhtnisses, des sogenannt konvergierenden und divergierenden
Denkens und des Wertens.

1.3. Die Kognitionspsychologie Neissers

In neuerer Zeit hat Neisser (1967, deutsch 1974) die kognitiven Prozesse
in ibrem Verhiltnis zur Wahrnehmung (als einer Aufnahme sensorischer
Informationen) artikuliert. Mit seinen Begriffen der wisuellen und der
auditiven Kognition prizisiert er Bereiche der kognitiven Prozesse. In
ihnen werden die aktuellen sensorischen Informationen (der sog. input,
d. b. die physikalischen Reize wie Licht- oder Schallwellen) aufgenom-
men, transformiert, selegiert und reduziert, gespeichert, wiedererkannt
oder weiterverwendet. Diese spezifischen Prozesse der Kognition stellt

Neisser den hheren geistigen Prozessen (mental processes) des Gediicht-

nissses und Denkens voran. An Neissers Darstellung der Wahrnehmung

als Kognition ist die aktive, konstruktivistische Interpretation neu. In-

dessen kann man darauf hinweisen, daf} schon die phinomenologische
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Interpretation des Wahrnehmens (Flusser] 1900, 1913, heute auch Kunz
1970) Prozefiphinomene beschrieben hat, die faktisch unter den heutigen
Begriff der Kognition fallen.

1.4. Der konstruktive Aspekt der kognitiven Prozesse

Neisser betont, dafl es sich bei den kognitiven Prozessen um Aktivititen
des Individuums, um Konstruktionen handelt, in denen entsprechend der
jeweiligen Situation mehr oder weniger von der eingehenden Information
(input) Gebrauch gemacht wird. Damit ist — freilich nicht erst seit Neis-
ser — die Gegenposition zu einer sensualistisch-empiristischen Interpre-
tation des Erkenntnisprozesses bezogen, und es gilt u. a., die Konsequen-
zen fiir eine Unterrichtsdidaktik zu bedenken: der Geist empfingt nicht,
wie es etwa Mill vertrat, die Erkenntnis ,,nach dem Zeugnis der Sinne®,
sondern er konstruiert sie.

Der aktive Charakter des Erkenntnisprozesses (gegeniiber einer sensuali-
stisch-empiristischen Interpretation) ist freilich schon frither erkannt (etwa
Selz 1924) und auch didaktisch fruchtbar gemacht worden (vgl. Aebli
1968%). Der kognitive Prozefl wird nicht nur in genetischer Sicht als ein
Denkhbandeln, in psychoanalytischer Sicht als ein Probebandeln darge-
stellt, sondern auch dann, wenn er als Erkundungstitigkeit, die das ko-
gnitive Feld verindert, oder auch als erkennendes Verbalten (epistemic
behavior), d. h. als Erwerb von Wissen, interpretiert wird (Berlyne 1963,
s. Bergius 1964).

Auch Bartlett (1958) betont das Merkmal der Aktivitit, wennn er sagt:
»--Denken ist eine fortgeschrittene Form von geiibtem Verhalten
(skilled behavior)... es entspringt frither angeeigneten Formen einer
flexiblen Anpassung (adaptation) an die Umwelt. . . (198).

1.5. Kognitive Prozesse in gestaltpsychologischer Sicht

Das Charakteristikum der individuellen Aktivitit und der Beweglich-
keit (Piaget 19725) verleiht dem kognitiven Prozef gegeniiber dem
Wahrnehmen und der Organisation des Wahrnehmungsfeldes eine ge-
wisse Eigenstindigkeit. In der gestaltpsychologischen Interpretation (vgl.
dazu Wohlwill 1962) ist eine solche Eigenstindigkeit nicht gegeben, da
die Prozesse des Wahrnehmens und des Denkens auf ein und dieselben
Basisprozesse reduziert werden, nimlich auf die der Wahrnehmung selbst:
»Alle Mittel, die es uns ermdglichen, von der unmittelbaren Wahrneh-
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__mung unabhingig zu werden, wurzeln wieder in der Wahrnehmung und
_ fithren uns in Wirklichkeit von einer Wahrnehmung zur andern® (Koffka

1924, 49). Man wird in diesem Falle — wenn iiberhaupt — nicht in dem-
selben Sinne von kognitiven Prozessen sprechen.

Wihrend fiir die Gestaltpsychologie die Gesetze des Wahrnehmens die
,kognitiven Prozesse® bestimmen, entscheidende Prozesse des Denkens
nimlich durch die dynamische und sich selbst regulierende Organisation

des Wahrnehmungsfeldes determiniert sind, vertritt Bruner (1957) um-

gekehrt die Ansicht, dafl das Wahrnehmen durch die Prozesse des Ord-

nens und Kategorisierens, also durch individuelle kognitive Aktivititen
bestimmt wird. Er spricht von einem Kodierungssystem, das dann zur
Geltung kommt, wenn die unmittelbar gegebene Information tiberschrit-
ten wird, und bestimmt dieses System als ein Gesamt von eng zusammen-
hingenden nichtspezifischen Kategorien.

1.6. Piagets kognitive Theorie

Besonders klar tritt der aktive Charakter der kognitiven Prozesse in
Piagets Theorie der geistigen Entwidklung des Kindes hervor, einer Theo-’

rie, die man durchaus als eine Theorie des Handelns bezeichnen konnte.

Wir betrachten Piagets Theorie zunichst nicht unter dem entwicklungs-
psychologischen, sondern unter dem denkpsychologisch-funktionalen
Aspekt. Etwas erkennen heifit fiir Piaget, ecwas in das bereits vorhandene
Verhaltensrepertoire zu integrieren, Diese Integration vollzieht sich durch
die Anwendung von Assimilationsschemata, d. h. von erworbenen und
gefestigten Verhaltensweisen auf den zu erkennenden Gegenstand. (In
der Unterrichtssituation, beispielsweise bei einer Bildbetrachtung, erkennt
das Kind die Gegebenheiten in der Anwendung seiner Assimilationssche-
mata. Unterrichten heiflt weitgehend Leiten von Assimilationen.) Unter
Umstinden mufl das Assimilationsschema dem Widerstand einer Situa-
tion zufolge (wenn sich etwa ein bisher bewihrtes Schema als untauglich
erweist) an die Gegebenheiten der Situation angepafit werden. Dann fin-
det eine Akkommodation der Verbaltensweise an die Umwelt (an einen
Gegenstand, ein Problem) statt, die zur Entwicklung eines neuen, besser
angepafiten Assimilationsschemas fithrt. Assimilation und Akkommoda-
tion sind die komplementiren Funktionen innerhalb der kognitiven Akti-
vitit sowohl des Kleinkindes als auch des Heranwachsenden (Piaget
19725, 1968), die sich in einem beweglichen, d. h. stets sich erneuernden

Gleichgewicht halten. (Aquilibrationstheorie, vgl. auch 4.1.). Piagets

Theorie ist aber vor allem im genetischen Sinne eine Theorie des Han-
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delns: Etwas begreifen heifit am Anfang wirklich, etwas be-greifen. Wenn
Piaget (1969a) von der semsomotorischen Intelligenz des Kleinkindes
spricht und in dessen Handeln bereits kognitive Prozesse erkennt, so hat
er Tatsachen im Auge wie etwa die, daff das Kind Mittel-Zweck-Bezie-
hungen zwischen seinen einzelnen Verhaltensweisen richtig handhabt oder
dafl es durch die Kombination von Bewegungen allmihlich ein Bewe-
gungs- oder Handlungsschema in bezug auf einen bestimmten Gegen-
stand gewinnt, das dann die ,,Bedeutung® dieses Gegenstandes ausmacht.
Das Kind lernt, seine Verhaltensweisen innerlich vorwegzunehmen, Ex-
eignisse zu antizipieren, sie sich vorzustellen. Was wir hier ,,Vorstellung®
nennen, ist fiir Piaget verinnerlichte Nachabmung, verinnerlichtes Han-
deln. (Vorstellungen als verinnerlichte Nachahmungen kennen wir u. a.
aus dem Zeichenunterricht, wo Gegenstinde, die spiter aus der Vorstel-
lung gezeichnet werden sollen, zuvor durch Nachzeichnen der Konturen
mit den Hinden ,,nachgeahmt™ werden.)

Das Verinnetlichen von Handlungen (Piagets Interiorisationstheorie) ist
Ausgangspunkt fiir weitere kognitive Prozesse. Denken ist verinnerlichtes
Handeln. Dabei spielen Nachahmung, Spiel, bildliche Vorstellung und
auch die Sprache im Rahmen der Symbolfunktiornern (Piaget 1969b) eine
wichtige Rolle.

1.7. Symbolisieren, Reprisentieren und Kodieren

Symbolisierung, Reprisentation und Kodierung nehmen im Rahmen der
kognitiven Prozesse eine zentrale Stellung ein. Mit der Ausbildung von
Symbolisierungs- oder Reprisentationsformen 148t sich eine rawm-zeit-
liche Distanzierung von der urspriinglich konkret-handelnden Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt beschreiben, Vor allem sind die sprachlichen
Mittel als Reprisentations- oder Kodierungsméglichkeiten untersucht
worden. Nach Werner & Kaplan (1963, 46) ist Sprache ,,spezifisch auf
ihre Funktion als Vehikel reprisentativen Bezugs zugeschnitten™. Sie er-
laubt — im Unterschied zur (bildhaften) Vorstellung — ,,durch ihre Mit-
teilbarkeit die objektive, interpersonale Gestaltung der Symbole fiir den
sozialen Verkehr” (Skowronek 19702, 29). Wir kommen auf verbale und
bildhafte Kodierungen im Zusammenhang mit kognitivem Lernen im
Abschnitt 4.4 zuriick.
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1.8. Kognitive Prozesse in Bruners Medientheorie

Bruner (1964, 1971) betrachtet die Sprache im Rahmen einer umfassen-
den Reprisentationstheorie. Seiner Ansicht nach kénnen Erfahrungen in
unserer Umwelt oder Teile derselben auf drei Arten, oder besser, in
drei Medien (Medientheorie) dargestellt (reprisentiert) werden, d. h., wir

konnen ein und dieselbe Gegebenheit, z. B. den Weg von der Kiiche zum
Arbeitszimmer, handelnderweise (enaktive Darstellung), bildhaft (iko-

nische Darstellung) oder symbolisch (was fiir Bruner fast ausschlieflich
soviel wie sprachlich heifit) darstellen: Wir kénnen den Weg abschreiten,
eine Skizze von ihm entwerfen oder thn mit Worten beschreiben.

(Die Bedeutung der sprachlichen Fassung einer anschaulich gegebenen

Unterrichtssituation ist dem Praktiker lingst vertraut. Im wesentlichen

‘geht es darum, einen Unterrichtsgegenstand im giinstigsten oder in den

giinstigsten Medien zu erfassen.)

Wenn eine und dieselbe Gegebenheit in mehreren Medien dargestellt
werden kann, dann ergeben sich zumindest drei Fragen, die noch wenig
gekldrt sind: 1. Nach welchen Kriterien werden die Reprisentations-

medien jeweils ausgewihlt? 2. Welches sind die Invarianten? oder: Was

bleibt unverindert, wenn es in jedem Medium dieselbe Sache ist, die dar-

gestellt wird? 3. Welches sind die Ubergangsbedingungen von einem Me-

dium zum andern?
Die erste Frage werden wir im iibernichsten Abschnitt (3.3.) aufgreifen,
wenn wir die Brunersche Medientheorie unter entwicklungspsychologi-

schen Gesichtspunkten betrachten, Die zweite Frage 1488t sich zur Zeit mit

der Hypothese beantworten, dafl es die Strukturen der betreffenden dar-

gestellten Erfahrungen sind, die in allen Medien invariant bleiben. Die

dritte Frage schlieflich ist Gegenstand laufender Forschungsarbeit und

kann erst partiell fiir einige Probleme aus der Klassen- und Relationen-

logik beantwortet werden (Steiner 1974a, b).

Da die Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt sehr

wesentlich ein beinahe permanenter Vollzug kognitiver Prozesse ist, stellt
sich die Frage nach den Bezichungen zwischen einzelnen Prozessen und
den mdglichen Organisationsformen innerhalb gréfierer Prozeflkomplexe,
mit andern Worten die Frage nach den kognitiven Strukturen. Dieser
einfithrende Abschnitt konnte nicht alle Gesichtspunkte, welche die kogni-
tiven Prozesse betreffen, berlicksichtigen. Wir kommen daher im nichsten

 Abschnitt darauf zuriick.
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2. Von der Assoziation zur kognitiven Struktur

2.1. Die dltere Psychologie und der Assoziationismus

Die Denkpsychologie der Jahrhundertwende kannte im wesentlichen zwei
Einheiten, mit denen sie die geistigen Prozesse darzustellen suchte: die
Empfindungen, gleichsam die Bausteine sinnlicher Erfahrung, und die
Vorstellungen, die Elemente der htheren Prozesse.

Die Beziehung zwischen den einzelnen Vorstellungen, die im Ganzen den
Denkverlauf konstituierte, war die Assoziation, die einfache Verkniipfung
durch Aneinanderrethung. Nihe, Ahnlichkeit und Kontrast hat schon
Aristoteles als Voraussetzung dafiir genannt, daf} zwei Vorstellungen
eine Assoziation eingehen.

Schon frijh ist die Frklirung des Denkens aufgrund assoziativer Verket-
tung als unzureichend empfunden worden. Wundt hat versucht, die ,,ur-
spriinglich regellos hin- und herschweifenden Assoziationen® (Graumann
19715, 23) unter der Dominanz des Willens zu einer Geordnetheit des
Denkens zusammenzubringen und ein ,,Totalgefiihl” als Begriindung einer
gedanklichen Konzeption anzunehmen. Damit hat er aber, und das ist be-
zeichnend, die assoziative Ordnung der Vorstellungen nicht in Frage
gestellt.

Mit der Entdeckung der Reflexe, die in Pawlows Reflexologie wie auch in

abgewandelter Form im amerikanischen Behaviorismus (Watson, Hull,
Skinner u. a.) die zentrale Stellung innehatten, nahm die Frage nach dem
Verhiltnis zwischen den Vorstellungen eine physiologische Wende, die

mit der Theorie der bedingten Reflexe bzw. des Konditionierens zu einer
Verfestigung der Assoziationstheorie des Denkens fithrte. Das Assoziieren

von Vorstellungen bzw. von Reflexen vollzog sich als ein mechanischer .

Prozef} und erklirte in keiner Weise den Verlauf eines komplexen Denk-
prozesses. ‘

2.2. Die Wiirzburger Schule

Die assoziationistische Erkldrung des Denkens erfuhr bei den Forschern
der sog. Wiirzburger Schule (Kiilpe, Marbe, Watt, Messer, Ach, K. Bithler
u. a.) erstmals eine neue Akzentuierung: Thre wesentliche Entdeckung
waren die Denkprozesse, die sich in ihren Versuchen zwischen Reizwort
und Reaktion der Probanden einstellten und ganz offensichtlich weder
bildhaft (Vorstellungen) waren, noch als das Bewufltsein eines Willens-
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aktes (Wundt) gedeutet werden konnten. Damit war das unanschanliche
Denken entdedst, die aristotelische These ,,keine Vorstellung — kein Den-
ken™ gefallen. Diese neu entdeckten Phinomene des Denkens wurden zu-
nichst mit einem vo6llig neuen Begriff als ,,Bewnftseinslagen™ bezeichnet
(Mayer, Orth, Messer). Fiir Ach gehbrten sie unter den Oberbegriff der
Bewnfitheiten™, die er als das unanschauliche Wissen um etwas beschrieb,
das sich dann einstellt, wenn das Gesamt eines komplexen Inhalts simul-
tan prisent ist. Mit dem unanschaulichen Denken war auch der Zugang
7u einer Erklirung fiir die Erfahrung von Relationen frei, die der klassi-
schen Assoziationspsychologie stets Schwierigkeiten bereitet hatte.

Aber noch ein zweites Problem fand im Rahmen der Wiirzburger For-
schung eine Losung, die Frage nimlich nach der Bestimmung der Rich-
tung des Denkens. Watt stellte in seiner Dissertation (1904) die Bedeu-
tung der im Versuch formulierten Axfgabe heraus. In dieser erkannte man
eine Zielvorstellung, in der Ach eine ,determinierende Tendenz® am
Werke sah. Die Organisation der assoziativen Prozesse ethielt dadurch
das Merkmal einer Gerichtetheit oder, wenn man will, einer Motivation.
In jiingster Zeit hat Berlyne (1965) das Problem des gerichteten Denkens
umfassend dargestellt.

2.3. Die entscheidende Neunorientierung mit Selz

Von auflerordentlich grofier Bedeutung ist die bis vor kurzem kaum
beachtete Theorie der Gesetze der reproduktiven und produktiven Gei-
stestitigkeit von Selz (1924). Im Zusammenhang mit der Erdrterung sei-
ner Einsichten werden wir in vier Richtungen vorstoflen, die u. a. klar
werden lassen, wie modern und einer erneuten Beachtung wiirdig die
Selzschen Ansitze fiir eine heutige kognitive Psychologie sind.

a) Selz hat die Assoziationstheorie ganz entscheidend in Frage gestellt
und auch die Wiirzburger Ansitze iiberholt, indem er sie in einen weite-
ren; einen strukturellen Rahmen integriert hat.

b) Hinsichtlich der Entwicklung des Denkens und des konstruktiven
Charakters der reproduktiven wie der produktiven Denkprozesse finden
sich Parallelen zu Piagets Theorie bzw. zu Aeblis Idee der Elaboration
oder des Aufbaus von kognitiven Strukturen sowie zu den modernen
Auflerungen (wir vermeiden hier den Ausdruck , Theorien™) iiber die

Kreativitit,

Selz (u. a. 1927) hat kognitive Operationen beschrieben (ohne aller-
ings den Terminus ,,kognitiv"® zu verwenden), die auch mit dem Com-

puter simuliert werden kdnnen (Newell/Shaw/Simon), und damit in ge-
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wissem Sinne das TOTE (T'est — Operate — Test — Exit) — Schema
von Miller/Galanter/Pribram (1960) vorweggenommen. Davon wird noch
die Rede sein. (In den USA hat mit den Arbeiten der Pittsburgh-Gruppe
~— Simon, Newell, u. a. — eine eigentliche Selz-Renaissance stattgefunden.
Vgl. auch Simon & Newell 1975.)

d) Selz hat sich von Koffka (1927) den Vorwurf eines Maschinentheoreti-
kers gefallen lassen miissen. Mit genau dieser Theorie aber hat er fiir ein
modernes informationstheoretisches Denkmodell wesentlich giinstigere
Ansitze geschaffen als es die Gestaltpsychologie getan hat und hat diese
wohl auch deshalb {iberdauert.

Die Selzsche Kritik am Assoziationismus und an der Ansicht der Wiirz-
burger Schule (Zielvorstellung, Einstellung, determinierende Tendenz)
setzt bei den Reaktionen auf ein Reizwort (stimulus) ein, gegen die er
einwendet, dafl sie gar nicht die einzigen Reaktionen sind, die sowohl hin-
sichtlich des Reizwortes wie der richtunggebenden Aufgabe eine Asso-
ziation eingehen konnten. Nehmen wir an, die Aufgabe heifle ,,Gegen-
teile suchen!” und das Reizwort sei ,,dunkel”! Zunichst kann das Wort
»dunkel” zu vielen assoziativen Reaktionen fithren, etwa zu ,,blind*,
»Nacht®, ,,schwarz®, auch zu ,,Licht®, , Tag* usw. Die Aufgabe ,,Gegen-
teile suchen® mobilisiert solche Worter, die Gegenteile von etwas sind,
wie ,,lang” (als Gegenteil von ,,kurz®), ,hell” (von ,,dunkel®), ,,Nacht®
(von ,, Tag®) usw. Nach der assoziationistischen Konstellationstheorie ha-
ben nun die Worter beider Reaktionsgruppen gleichermafien die Chance,
als Reaktionen auf das Reizwort geduflert zu werden. Diese Theorie kann
demnach nicht erkliren, warum ein Reizwort schliefllich doch den Vor-
zug erhilt und richtig ist. Selz erklirt dies in seiner Komplexerginzungs-
theorie. Was er einen Komplex nennt, wiirden wir als eine kognitive
Struktur bezeichnen. Reizwort (,dunkel”) und Aufgabe (,,Gegenteil
von*) wirken, so sagt Selz, nicht voneinander isoliert, sondern gemein-
sam als Komplex, als Struktur. Die erwartete assoziative Reaktion,
gleichsam die Leerstelle der Struktur, ist keine beliebige Reaktion, nach
Versuch und Irrtum aus einer Fiille von méglichen Reaktionen schlieflich
bevorzugt, sondern ist eine spezifische Reaktion auf die Struktur der
Gesamtfrage ,,Welches ist das Gegenteil von ,dunkel? oder die Ergin-
"zung des Komplexes von Reizwort und Aufgabe.

Berlyne (1965) spricht in diesem Zusammenhang von ,,patterning, wo-
bei das ,,pattern™ (Muster) dem Selzschen Komplex bzw. unserer kogni-
tiven Struktur entspricht.

Selz (1927) betont ausdriicklich, dafl Teilprozesse in einem System wvon
spezifischen Reaktionen im Gegensatz zu einem System von diffusen Re-
produktionen einen Charakter aufweisen, der fir die Gesamistruktur
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yon Bedeutung ist. Damit ist Selz auflerordentlich nahe an der gestalt-
psychologischen Auffassung von der Dynamik der Krifte (im Wahrneh-
mungsfeld bzw. in der Struktur einer Aufgabe). Er geht aber weiter,
wenn er sagt, dafl das System von spezifischen Reaktionen dadurch cha-
akterisiert sei, dafl ein sinnvolles Ganzes synthetisch rekonstruiert wer-
den kénne und zwar von seinen Basiselementen her, Diesen Prozef} ,,von
nten nach oben® wiirde die Gestaltpsychologie nicht anerkennen. (Selz
weist aber darauf hin, dafl die Ansicht der Gestaltpsychologen richtig
wire fiir die Reaktionen in einem System diffuser Reproduktionen.)

elz erfaflt, wie wir gesehen haben, den konstruktiven Charakter intel-
ektueller Prozesse und prizisiert ihn wie folgt: ,,Das System spezifischer
Reaktionen, das ein Individuum aufbaut, trigt demnach in sich selbst die
edingungen fiir seine Entwicklung durch die Assimilation neuer integra-
tiver Verhaltensweisen. Das ... spricht dafiir, ..., dafl die frither schon
_vollzogenen integrativen Reaktionen so beschaffen sind, daf sie unter
spezifischen Auswahlbedingungen ein gesetzmifliges Hervorbringen von
nenen Reaktionen ermdglichen” (Selz 1927, s. Mandler/Mandler 164,
233). Selz gibt hier nicht nur eine Konstruktionstheorie, wie wir sie in
ausgeformterer Weise in der Genfer Schule (Piaget) wieder finden, son-
_dern gibt auch eine erste Theorie der Produktivitit oder Kreativitit.

Die grundlegende Andersartigkeit der Selzschen Theorie gegeniiber der
Gestalttheorie liegt im konstruktiven Charakter der intellektuellen Pro-
zesse begriindet. Fiir Koffka (1924, 1925, 1927) und Wertheimer (1957)
st ,,Bedeutung® oder ,,produktive Losung® das Ergebnis des natiirlichen
Prozesses ,,Denken®. Jede Aufgabe besitzt als ganze eine Struktur, aller-
dings eine solche, in der es Spannungszustinde, Liicken, ,,offene Gestal-
en” gibt. Diese werden aber nicht von externen Faktoren beeinflufit,
ondern sie tendieren in internen Prozessen zu einer Verminderung der
pannungen, zu einem Verkleinern der Liicken, zu einem Umstruktu-
_rieten, zu einer ,,geschlossenen, guten Gestalt™.

. Obwohl die Gestaltpsychologie viel von Struktur spricht, auch von der
. dynamischen Selbstregulierung derselben (Koehler 1933, s. auch Katz
19694, sagt sie doch nichts iiber deren Ontogenese aus. Auch der ganz-
eitspsychologische Begriff Sanders der ,,Aktualgenese™ ist weit davon
ntfernt, iiber den strukturellen Aufbau als faflbaren Prozefl etwas Pri-
ises auszumachen. (Dieser Begriff hat zusammen mit andern ganzheits-
der gestaltpsychologischen Begriffen in der Methodik des Unterrichts
_eine nicht geringe Rolle gespielt. Man denke etwa an die Begriindung des
_canzheitlichen Erstleseunterrichts oder des ,,Gestaltrechnens® [Kern/Gie-
ing, 1960].)

. Daf Selz den struktur-inhirenten Prozessen, wie sie die Gestaltpsycho-
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logen postuliert haben, kaum einen Platz in seiner Theorie einrdumt, son-
dern mit seiner Komplexerginzungstheorie den externen Faktoren des
konstruktiven Aufbaus das Wort redet und damit den der Gestaltpsycho-
logie eigenen Nativismus ausschliefit, hat ihm bei einigen den Ruf eines
Maschinentheoretikers eingebracht.

In vergleichbarer Weise argumentiert auch Piaget (1969a, 1947) gegen
die Gestaltpsychologie, wenn er kritisiert, daf diese letztlich stets auf
die biologisch-physiologische Konstitution des Individuums zuriidsgrei-
fen miisse, um die Genese von Verhaltensweisen oder deren Strukturen zu
erkldren.

2.4. Piagets Strakturtheorie

Hat Selz schon den strukturellen Aspekt und den konstruktiven Charak-

ter der intellektuellen Prozesse herausgestellt, so hat Piaget iiberdies mit

seiner Theorie eine eigentliche strukiurelle Wende vollzogen, indem er die
Strukturen des intelligenten Verhaltens nicht nur in ihrer Entwidklung
aufgezeigt, sondern indem er sie nach logisch-mathematischen Gesichts-
punkten formalisiert hat. Die Logik ist ihm zur Axiomatik des Denken
geworden (Piaget 1947, 1949). ‘
Die einzelnen Verhaltensschemata (Assimilationsschemata) werden zu
Operationen, d. h. zu umfassenderen Verhaltenskomplexen, zu Gesami-

systemen von Verhaltensweisen. Operationen sind sie nicht blof — wie
irrtiimlicherweise in Didaktik und Methodik immer wieder angenommen
wird —, weil sie aus Handlungen hervorgegangen sind, sondern weil sie
zueinander in ganz bestimmte Beziehungen getreten sind, deren Gesetz-

mifigkeiten Piaget aus zahlreichen Verhaltensweisen interpoliert.

Die Gesamtsysteme des Verhaltens nihern sich, wie Piaget glaubt, einer
strukturellen Idealform, die er Gruppierung nennt. Es handelt sich dabei
um ein Konstrukt, das ein gualitatives Aequivalent zur mathematischen
Struktur der Gruppe darstellt. Konstituierendes Moment der Gruppen-
Operation ist fiir Piaget (u. a. 19725) die Reversibilitit. Es handelt sich
dabei um den Tatbestand, dafl Handlungen, die zunichst wirklich und
sodann innerlich riidkgingig gemacht (negiert) oder ausgeglichen (kom-
pensiert) werden konnen. Mit dieser Reversibilitdt und der Assoziativi-
ti#t (der Mbdglichkeit, Verhaltenselemente in beliebiger Reihenfolge zu
verkniipfen) verfiigt das Kind in seinem Denken, das nun als ein ver-
innerlichtes Handeln begriffen werden kann, iiber die typische operato-
rische Mobilitit (vgl. dazu 3.1.). Im Bereich des formalen Denkens wird
die Struktur der Gruppierung in die mathematische Struktur der Klein-
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schen Vierergruppe integriert. Dazu kommen als weiteres Merkmal die-
ses Denkens kombinatorische Strukturen, das System der 16 bindren
Funktionen (Inhelder/Piaget 1955, s. auch Flavell 1963).

Aebli (1970b) betrachtet die Piagetschen Gruppierungen als Oberfidchen-
strukturen des Denkens und schligt kognitive Tiefenstrukturen vor, in
deren Rahmen Gruppenoperationen stattfinden k&nnen. Wir werden spi-
 ter bei Miller/Galanter/Pribram dhnlichen Strukturen begegnen.

25 Selz und das informationstheoretische Modell Millers

Kehren wir noch einmal zu Selz zuriick! Was in einem System von spezi-
fischen Reaktionen geschieht, hingt nicht von der Stirke der (assoziati-
- ven) Reproduktionstendenzen ab, die sich aufgrund irgendeiner zufilligen
Konstellation ergibt, sondern vielmeht von der spezifischen Natur — wir
kbnnten auch sagen, von der Struktur — der Auswahlbedingungen.
Denkprozesse bestehen nun nach Selz aus einer ununterbrochenen Kette
_sowohl von allgemeinen als auch von spezifischen Teiloperationen, die
bald kumulativ (als Summierung), bald schrittweise (d. h. ein nichster
Schritt erfolgt erst, wenn die Wirkung eines vorangegangenen bekannt
ist) die Losung einer Aufgabe vorantreiben. Solche Operationen werden
realisiert bis zum Erfolg oder zur voriibergehenden Riickweisung einer
 LOsung. ,,Jede von diesen Teiloperationen ist mit einer spezifischen Aus-
lgsebedingung verkniipft. Wir geben ein Beispiel: Der Erfolg einer Teil-
operation 15st den Beginn einer nichsten partiellen Operation aus; der
Miflerfolg mit einer partiellen Operation fithrt die Ausldsung einer Al-
ternativoperation herbei; das Scheitern eines ganzen Systems von Teil-
operationen, die in ihrer Ganzheit zur Losung des Problems hitten fijh-
ren sollen, 18st den Neubeginn ... eines ganzen Alternativsystems aus;
die in einer erfolgreichen partiellen Operation gewonnene Einsicht fithrt
zur AuslGsung von weiteren partiellen Operationen, die fiir eine erfolg-
reiche Lsung notwendig sind und zwar in der Reihenfolge, die sich aus
der jeweiligen Einsicht ergibt. Jede versuchte Lésung fithrt schlieflich zu
einer spezifischen Ausldsebedingung fiir Kontrolloperationen, die in der
Annahme und Vollendung oder der erneuten Korrektur der Losung ihren
Abschlufl finden (Selz 1927, zit. nach Mandler/Mandler 1964, 231).

Eine solche Interpretation der Denkprozesse nimmt dasTest-Operate-Test-
Exit-Muster von Miller/Galanter/Pribram (1960) vorweg. Wenn wir iiber
dieses Prozefimodell mehr erfahren sollen, miissen wir zunichst die bei-
den zentralen Begriffe dieser Autoren einfithren: Plan und Bild. Wenn
Selz davon spricht, dafl im Rahmen einer Komplexerginzung eine Wis-
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sensakinalisierung (ndmlich des bisherigen Wissens) vor sich geht, dann
entspricht dieses Wissen recht genau dem Bild (image), das MiHe:r/ Gala'n—
ter/Pribram (1960) als die akkumulierte, organisierte Kenntnis def.ime-
ren, die der Organismus von sich und seiner Welt besitzt. Darin einge-
schlossen sind simtliche individuellen Reprisentationen (nicht nur die
bildlichen) dessen, was je an Werten oder Fakten gelernt Wo.rden ist.
,Ein ,Plan‘ ist jedéer hierarchische Prozef} im Organismus, der imstande
ist, die Ordnung zu steuern, in der eine Abfolge von Operation.en voll-
zogen werden muff“ (a. a. O., 16). Plan und Bild konnen nur in enger
Verschrinkung miteinander verstanden werden, da u. a. Pline Teile des
Bildes enthalten und das Bild nur verindert werden kann, indem Pline
ausgefithrt werden und damit Information transformiert wird. _

Fiir die Organisation jeglichen Verhaltens lehnen Miller/Galanter/Pri-
bram den Reflex als kleinste Verhaltenseinheit und damit auch die asso-
ziativen Verkniipfungen alten Stils ab. Sie stimmen hierin mit Chomsky
(1959) itberein (vgl. a. a. O., 23). Neuere neurologische Befunde sagen,
dafl die Mechanismen der Nervenprozesse weder als einfache Reflexbogen
noch gar als S-R-Kette (Kette von Reizen und Reaktionen) erklirt wer-
den konnen. Demnach kann auch das Verhalten nicht als eine Folge von
bedingten Reflexen interpretiert werden. Miller und seine Mitarbeiter
bedienen sich zur Erklirung des Verhaltens einer kybernetischen Hypo-
these: Der fundamentale Baustein des Verhaltens ist nicht der Reflex-
bogen, sondern ein Riickmeldemechanismus (die sog. Riickkopplungs-
schleife). Was bedeutet das? Ein Beispiel aus dem Verhaltensbereich soll
dies zeigen: Wir suchen einige Informationen tiber ein Gebiet, von dem
wir bereits einige Kenntnisse besitzen; eine Ausgangssituation also, wie
sie auch in Problemlésesituationen, in Lernprozessen u. d. anzutreffen ist.
Wir greifen zu einem Buch und gehen das Sachregister bis zum betreffen-

creffenden Seiten aufschlagen, um die ntige Information zu erhalten. Wir
Wissen, dem Bild, und dem Sollwert unseres kiinftigen Wissens bewuflt.
- . . <
Wir haben kontrolliert, eine Differenz (Inkongruenz) getestet (,,T° von
., Test™). Nun schlagen wir eine erste Seite auf und informieren uns, d. h.
die Information geniigt, das Problem geldst ist oder nicht (erneut 1),
Ist das Problem geldst, so ist unser Bild erweitert. Wir freven uns mog-

licherweise sogar iiber den Ausgang (,,E“ von ,,Exit®), tiber das Ergebnis

folgt ein neues Operieren (,0%), d. h. wir schlagen eine weitere Seite auf,
lesen nach und priifen gleichzeitig (,T¢), ob die Information gentigt
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den Stichwort durch. Dort finden wir Seitenzahlen und wollen die be-

sind uns der Inkongruenz zwischen dem Ist-Wert, unserem bisherigen |

wir opetieren (,O® von ,,Operate”). Sogleich priifen wir erneut, ob uns

Damit ist die TOTE-Finheit abgeschlossen. Ist dasProblem nicht geldst, er-

(-E“). Fallt die Riickantwort (feedback) auf die Kontrollfrage negativ
aus, fithrt das TOTE-Muster immer weiter, bis der Erfolg erreicht ist, Im
Unterschied zu Selz, der diesen Prozefiverlauf auch schon beschrieben
hat (s. oben), artikulieren Miller/Galanter/Pribram .das TOTE-Modell als
eine hierarchisch aufgebaute Struktur. Sie weisen darauf hin, dafl jedes
auch nur einigermaflen komplexe Problem Pline iiber- und untergeord-
neter Art (subplans, metaplans) enthilt, die zu seiner hierarchischen
Strukturierung beitragen. Dasselbe TOTE-Muster, das die Informations-
verarbeitung im Denken und Problemldsen erklirt, ist auch die Organi-
sationsform fiir die Integration verschiedener Pline in den einen Verbal-
tensstrom (stream of behavior). Neu daran ist lediglich, daff die ,,Ob-
jekte, welche diese koordinierende TOTE-Hierarchie kontrolliert und
mit denen sie operiert, nicht Einzelinformationen, sondern selber wieder
ganze TOTE-Hierarchien sind (a. a. O., 98).

Aufler nach ihrer strukturellen Hohe kann man ,,Pline” noch in einer
anderen Dimension unterscheiden: Man kann von systematischen ,,Pli-
nen®, von Algorithmen im Problemldsen oder von u#nsystematischen, heu-
ristischen ,,Plinen sprechen. Systematische Pline sind zwar verldfilich,
lassen aber nur die bekannten Verfahren ablaufen, wihrend heuristische
Suchpline (im Problemldseprozefl) zu neuen Losungen fithren, diese aber
auch verfehlen konnen. Miller/Galanter/Pribram unterschieden im Pro-
bleml8seprozefl zwel Wege: einen Weg des Voraussagens (Voraussage-
Paradigma) und einen solchen des Suchens (Such-Paradigma). In beiden
Hillen aber kann die Informationsverarbeitung mit Hilfe des TOTE-
Schemas erklirt werden (a. a. O., 159/175).

An dieser Stelle sei vermerkt, dafl auch einer der Gestaltpsychologen,

Duncker (1963, 1945) auf das Problem der hewuristischen Methoden im
 Problemléseprozef] eingegangen ist. (Vgl. auch Klix 1971.)

2.6. Riickblick

Bruner (1957) und Neisser (1967) haben in gewissem Sinne vergleich-
bare Meinungen hinsichtlich der kognitiven Strukturen. Bruner spricht,
_wie schon erwihnt, von Kodierungssystemen, wenn er kognitive Struk-
turen beschreibt, und definiert sie als ein Gesamt von sehr eng verbun-
denen, nichtspezifischen Kategorien. Das System ist in der Art begriindet,
_wie Informationen gruppiert und in Beziehung gesetzt werden, und ist
_dauernd einem Wandel und der Reorganisation ausgesetzt (Bruner/Good-
now/Austin 1956, s. auch Dienes/Jeeves 1968).
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Neisser kennzeichnet die kognitive Struktur als eine nichtspezifische, aber
organisierte Reprisentation friiherer Erfahrungen.

Beide soeben referierten Ansichten lassen erkennen, dafl weder Bruner
noch Neisser die strukturelle Wende vollzogen haben, die das Merkmal
der Genfer Schule und deren Nachfolge ist. Miller/Galanter/Pribram ge-
hen in struktureller Hinsicht insofern weiter als die erstgenannten, als sie
den Plan als eine einfache Hierarchie von gruppierten Elementen betrach-
ten.

2.7. Kognitive Strukturen und der Transfer

In seinem. Abrif} {iber die heute gingigen Theorien zur Ubungsiibertra-
gung bzw. zum Transfer (vgl. auch Grose/Birney 1963) nennt Bergius
(1969) drei Erklirungen: Transfer als (1) die Ubertragung identischer
Elemente, (2) die Ubertragung von Regeln und Prinzipien und (3) die
Ubertragung einer Folge von Organisations- oder Strukturierungsprozes-
sen im gesamten Informationsverarbeitungsprozef. Eine umfassende
Transfertheorie fehlt bis heute. :
Fiir Bruner (1957) beruht das, was man als Transfer bezeichnet, auf der
Anwendung erlernter Kodierungssysteme auf neue Gegebenheiten. Er
vertritt die Ansicht, daf man dadurch iber die gegebene Information hin-
ausgelange, dafl man fihig wird, die gegenwirtigen Gegebenheiten in
ein begrifflich hoheres Kodierungssystem (more generic coding system)
einzufiigen und dafl man aus diesem Kodierungssystem wesentliche zu-
sitzliche Informationen herausliest.

Fiir Piaget ist der Nachweis eines Transfers das Kriterium dafiir, dafl
eine Gesamtstruktur (structure d’ensemble) tatsichlich aufgebaut ist. Das
Problem der zeitlichen Verschiebungen (décalages) bringt allerdings eine
Komplizierung dieser Erklirungsweise (vgl. auch 3.1., 3.2.). Insofern als
Assimilationsschemata auf verschiedene Inhalte angewendet, also verall-
gemeinert werden kdnnen, liegt in Piagets Theorie ein Ansatz zu einer
Transfertheorie vor. '

3. Kognitive Entwicklung

Die erste umfassende Theorie der kognitiven Entwicklung des Kindes
stammt von Plaget und seinen Mitarbeitern. Er hat die Entwicklung des
kindlichen Denkens in zahlreichen kognitiven Bereichen (Raum, Zeit,
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Zahl, Masse, Gewicht, elementare Logik u. a.) untersucht und ein be-
griffliches System dieser Entwicklung aufgebaut. Aebli (1963) und Bru-
ner (1964, 1971) haben in je verschiedener Art Piagets Theorie relativiert
und modifiziert.

3.1. Piaget: Strukturen haben ibre Genese

Piaget unterscheidet mehrere Phasen der kognitiven Entwicklung: Die
Phase der sensomotorischen Intelligenz (bis etwa zum 18. Lebensmonat),
die Phase des vorbegrifflichen oder symbolischen Denkens (von 1i/2 bis
etwa 4 Jahren), die Phase des voroperatorisch-anschaulichen Denkens
(bis etwa 7 Jahre), des konkret-operatorischen (bis etwa 11 Jahre) und
des formal-operatorischen Denkens (bis ungefzhr zum 15. Lebensjahr).

Wir haben bereits im ersten Abschnitt (1.6.) die stufenunabhingigen

Funktionen der Assimilation und der Akkommodation genannt, die Kom-
plementirfunktionen, die sich in einem beweglichen Gleichgewicht hal-
ten. Gleichgewicht heifit fiir Piaget auch immer schon Struktur. ,,Gleich-
gewicht und Struktur sind... die zwel komplementiren Aspekte der
gesamten Organisation des Denkens® (Inhelder/Piaget 1955, 213). Pia-
get beschreibt solche Gleichgewichtsprozesse (Aquilibrationsprozesse) im
Ubergang von einer Entwicklungsphase zur nichsten, besonders ausfithr-
lich im Ubergang vom anschaulichen zum konkret-operatorischen Den-
ken (Piaget/Szeminska 19692, Piaget/Inhelder 1969). Seine Invarianz-
versuche lassen erkennen, daf} in jedem Falle widerspriichliche oder un-
geniigende Assimilationsschemata in ein #mfassenderes System einbezo-
gen werden. Piaget nennt diese Systeme ,,structures d’ensemble™ (auf dem
Niveau der konkreten Operationen) und ,,ensemble des parties (auf dem

Niveau der formalen Operationen). Durch die Integration von elementa-

ten Verhaltensweisen in ein Gesamtsystem konnen Widerspriiche ausge-
merzt und eine Gleichgewichtssituation hergestellt werden. Auf dem kon-

kret-operatorischen Niveau sind es Widerspriiche, die ihren Ursprung in

den Wahrnehmungsqualititen der Objekte haben (beispielsweise ist eine
Fliissigkeitssiule in einem schmalen Gef4f héher als in einem breiten, aber

_es ist dennoch nicht mebr Fliissigkeit da), wihrend es auf dem Niveau

der formalen Operationen Widerspriiche der Aussagen sind (,,Ein schwe-

_reres Pendel schwingt schneller®, wobei die Beobachtung zeigt, dafl die

Aussage nicht zutrifft!). Aquilibrationsprozesse,. bei denen solche Wider-

spritche ausgerdumt werden, filhren das kognitive Verhalten auf eine
 héhere Stufe. Elementare Strukturen werden in eine umfassendere Struk-
tur integriert (vgl. 2.4.).
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Die Genese der geistigen Aktivititen beim Kinde ist durch die Struktu-
ren und die entsprechenden Konstruktionsprozesse gekennzeichnet. Die
Konstruktion der Strukturen 148t sich im Verhalten der Kinder verfol-
gen und aus ihm interpolieren. Indem das Kind Wahrnehmungsgegeben-
heiten zueinander in Bezichung setzt (Piaget spricht von ,mise en rela-
tion®), findet der Aufbau konkret-operatorischer Strukturen (Gruppie-
rungen) statt. Diese werden ihrerseits mit dem Beginn der Phase der
formalen Operationen allmihlich in umfassendere Strukturen, ndmlich
in die der Gruppe (Kleinsche Vierergruppe) und das System der 16 bind-
ren Operationen einbezogen. '
Kognitive Entwicklung vollzieht sich — nach Piaget — aufgrund von
Aquilibrationen. Fiir jede Entwicklungsstufe bringt die Aquilibration
einen kennzeichnenden Verhaltensfortschritt. Das kognitive Verhalten im
voroperatorisch-anschaulichen Bereich ist durch das gekennzeichnet, was
Piaget ,la lecture des données nennt, d. h. dadurch, dafl das Kind
Sachverhalte, etwa einen wurstformigen Plastilinklumpen, nach einem
Wahrnehmungskriterium beurteilt: Die Wurst ist linger als eine zum
Vergleich dargebotene Kugel, also enthilt die Wurst mebr Plastilin;
oder: Die Wurst ist diinner, also ist es weniger Plastilin. Zwischen sol-
chen schwankenden, ungleichgewichtigen Assimilationsweisen finden Re-
gulationen statt. Das Kind zentriert seine Aufmerksamkeit jeweils auf
ein Merkmal, ohne danach rasch auf ein anderes umzuzentrieren. Es lifit
sich vom Anfangs- und Endzustand einer Transformation beeindrucken,
ohne die Transformation als solche zu beachten. Durch ein rasches Um-
zentrieren 16st sich der Blick von den einzelnen Zustinden und richtet
sich auf die Transformation als Prozef. Man kann in diesem Zusammen-
hang von einem Transformationsbewnftsein sprechen. Mit dem raschen
Umzentrieren geht die Betrachtung hin und her. Das Kind setzt Wahr-
nehmungsqualititen zueinander in Beziehung (en relation). Es entstehen
Operationen (vgl. 2.4.), d. h. bewegliche Gesamtsysteme von Verhaltens-
weisen. Operationen sind nach Piaget véllig reversibel gewordene Regula-
tionen (s. oben). Die Reversibilitit (vgl. Seiler 1968) des Denkens wird
von einer Umkehrbarkeit effektiver Handlungen im Umgang des Kindes
mit Versuchsmaterial vorbereitet. Piaget unterscheidet die ,téversibilité*
(im Denken) von der ,renversibilité (im effektiven Handeln). ,,Réver-
sibilité* tritt dann ein, wenn die Umkehr einer Handlung des duflerlichen
Vollzugs nicht mehr bedarf. Die Reversibilitit braucht demnach den
Verinnerlichungsprozel oder: Die Verinnerlichung ist die Voraussetzung
des Vollzugs der Reversibilitit (Steiner 1973, 1974b, c).

Auf dem Niveau der formalen Operationen fithrt die Aquilibration zur
Loslosung von den konkreten Gegebenheiten (Inhelder/Piaget 1955).
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Auch auf diesem Niveau werden, wie schon auf dem vorangegangenen,

Transformationen erfafit: hier das System der ,,virtuellen Transformatio-
_nen, die sich ausgleichen (a. a. O., 235), insofern sie den Gesetzen der
 Reversibilitit (in zwei Formen, als negierende und als kompensierende

Umkehr) unterliegen.
Abgesehen von der doppelten Reversibilitit auf dem formalen Niveau

ist das Denken dieser Stufe dadurch gekennzeichnet, dafl es hypothetisch-
- deduktiv ist. Die Realitit, die auf dem vorherigen Niveau mit dem kon-

kreten Material gegeben war, wird in den Rahmen blof hypothetisch

_angenommener Moglichkeiten gestellt. Die jeweiligen Hypothesen wer-
den in Aussagen iiber die betreffenden Objekte formuliert, was nach

Inhelder/Piaget (1955) zu Operationen zweiten Grades fithrt. Formales
Denken ist ein Denken in Aussagen, ist verbal formulierte Aussagenlogik.
Das heifit aber nicht, es sei eine rein verbale Logik. Es handelt sich vor
allem um ,,eine Logik aller Kombinationen des Denkens, ob diese Kom-
binationen nun im Zusammenhang mit experimentellen Problemen oder
mit rein verbalen Fragen auftreten® (a. a. O., 222; vgl. auch Steiner 1973,
122-134).

Piagets Aquilibrationstheorie ist vielfach kritisiert worden. Fiir ihn ha-
ben die Aquilibrationsprozesse die Funktion eines Motors. Fiir Bruner
(1959) reichen die Umstinde, die zur Aquilibration filhren, nicht aus,

um die Entwicklung hinreichend zu erkliren. Sie sind zwar notwendig,

bediirfen aber einer wesentlichen Erginzung durch soziale Komponenten.
Zu shnlichen Ergebnissen kommt auch Seiler (1968). In diesem Sinne wird
auch die von der Aquilibrationstheorie abgeleitete intrinsische Motivation
in Piagets Entwicklungstheorie kritisiert. Aebli (1970a) weist nach, dafl
kognitive Strukturen auch ohne Aquilibration aufgebaut werden kénnen.
(Fiir die Diskussion der Aquilibrationstheorie vgl. auch Mischel 1971,
311-356.)

Hinsichtlich der Zuordnung bestimmter Entwicklungsstufen zu einem
bestimmten Lebensalter kommt es in Piagets Theorie zu erheblichen
Schwierigkeiten (vgl. auch die Beitrige in Sigel/Hooper 1968, Elkind/
Flavell 1969 und Toulmin 1971). Wie kommt es, dafl das Kind gewisse
identische Strukturen fiir verschiedene Inhalte zu verschiedenen Zeiten
aufbaut bzw. ein Niveau seiner kognitiven Entwidklung je nach Inhalt
frither oder spiter erreicht? Das Paradigma dieser zeitlichen Verschie-
bung (décalage horizontal) ist die Tatsache, dafl die Einsicht in die In-

_varianz der physikalischen Masse, des Gewichts und des Volumens in

Abstinden von je 1—2 Jahren erreicht wird, Fiir diese Verschiebungen
sind nach Piaget Widerstinde wahrnebhmungs- oder vorstellungsmifiiger

 Hindernisse verantwortlich.
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3.2. Aeblis (1963) erweiterter Entwicklungsbegriff

Aebli (1963) deutet diese zeitlichen Verschiebungen, von denen oben die
Rede war, nach experimentellen Untersuchungen wesentlich genauer und
~ umfassender. Er weist zahlreiche Faktoren nach, die eine Verschiebung
der:Strukturhdhe beim Kind herbeifiihren, so etwa die Anzahl der Teile
eines Gegenstandes, die Komplexitdt dieses Gegenstandes, seine Anschau-
lichkeit, die Mdglichkeit von Lernprozessen wihrend des Versuchs, den
relativen Anteil von direkter Wahrnehmung oder blofer Vorstellung und
schliefilich die Motivation der Versuchsperson im Elaborationsprozef.
Nach Aebli werden im kognitiven Versuch nicht nur, wie Piaget an-
nimmt, Strukturen aufgedeckt, sondern im Rahmen der Anweisung des
Versuchsleiters und des Umgangs mit dem Material, auch Strukturen ad
boc elaboriert. Aufgrund der Vielfalt von Faktoren mufl man anneh-
men, dafl die Strukturhshe (d. h. die Zugehdrigkeit zu einem bestimmten
kognitiven Niveau) nicht ausschlieBlich — wie fiir Piaget und seine
Genfer Mitarbeiter — eine Funktion des Lebensalters ist. Aebli formu-
liert daher einen gegeniiber Piaget erweiterten Entwicklungsbegriff, in
dem nicht mehr die Strukturh&he der Operationen die einzige Dimension
ist, in der Entwidklung stattfindet. Im Produkt der gegliidkten Elabora-
tion einer Operation sind nicht nur die Strukturhdhe, sondern auch die iib-
rigen genannten Faktoren enthalten. Bei gleicher geistiger Fahigkeit oder
»Eraft sind Leistungen verschiedener StrukturhShe méglich, je nach
den Variationen der oben erwihnten Faktoren. Geistige Entwidklung
mufl demnach als Fortschritt in allen genannten Dimensionen und nicht
blof} als eine Hebung des Strukturniveaus verstanden werden. Eine solche
Erweiterung des Piagetschen Entwicklungsbegriffs hat verstindlicherweise
weitreichende Konsequenzen fiir die Unterrichtsdidaktik. Vor allem
scheint es, dafl wihrend der langen Primarschulzeit nicht nur Systeme
von konkreten Operationen aufgebaut werden, sondern auch Fortschritte
in den tbrigen Dimensionen des Denkens (Anschauungsunabhingigkeit
usw.) stattfinden.
In dhnlicher Weise wie Aebli (1963) und teilweise als Kritik an dessen
neuer Theorie haben Flavell/Wohlwill (1969) Piagets Entwicklungsmodell
modifiziert und formalisiert, indem sie die kognitive Leistung des Kindes
(1) durch die Strukturhhe einer Operation, vor allem durch ihren Grad
an Verfiigbarkeit oder Bestindigkeit und (2) durch die Tatsache, ob eine
Operation angesichts einer Aufgabe auch wirksam wird oder nicht, cha-
rakterisieren. IThre Neuformulierung, und vor allem ihré Formalisierung
des Piagetschen Entwicklungsbegriffs, ist aber bis heute unfruchtbar geblie-
ben.
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3.3. Bruners Theorie der kognitiven Entwicklung

. Nachdem wir die Brunersche Medientheorie im ersten Abschnitt (1.8.) un-
_ter dem denkpsychologisch-funktionalen Aspekt betrachtet haben, wen-

den wir uns nun ihrer entwicklungspsychologischen Ausprigung zu. Wih-
rend fiir Bruner Piagets Entwicklungsbegriff ein Verinnerlichen von logi-

_schen Formen ist, die schon im sensomotorischen Bereich vorhanden sind

und allmihlich auch symbolisch gehandhabt werden, ist fiir ihn die Ent-
wicklung ein Verinnerlichen von Kulturtechniken, vorab der Sprache.
Nicht logische Strukturen, sondern psychologische Reprisentationsweisen

interessieren ihn. Damit ist ein Kennzeichen der Brunerschen Theorie

offenbar: das Fehlen expliziter struktureller Aufbauprozesse.

Mit der Konzeption des dreistufigen’ Medienmodells (enaktiv, ikonisch,

symbolisch) fillt die Parallele zu Piagets groflen Entwicklungsphasen
(sensomotorische, konkret- und formal-operatorische) auf. Bruner geht
allerdings tiber Piagets Konzept weit hinaus. Er weist die drei Reprisen-
tationsweisen nicht bestimmten Entwicklungsphasen und damit auch Al-
tersstufen zu. Die Reihenfolge der Medien hat zwar auch fiir ithn mit

einem Entwicklungsablauf zu tun, aber nur insofern, als mit dem Fort-

schreiten der kognitiven Entwicklung immer mehr Medien gleichzeitig
verfiigbar werden. Die drei Reprisentationsweisen sind drei eigenstindige
parallele Systeme fiir die Darstellung der Umwelt, die auch innerhalb
der kognitiven Aktivititen des Erwachsenen erhalten bleiben. Die Medien
sind stufenunabbingig, ja sie sind unter bestimmten Bedingungen inein-
ander {iberfiihrbar, d. h: man kann fiir eine bestimmte Darstellung das
Medium wedhseln. In dieser Méglichkeit des Medienwechsels liegt fiir
Bruner ein ganz wesentlicher Anstof) zur geistigen Entwicklung. Eine In-
kongruenz zwischen zwei Darstellungssystemen stellt etwas wie ein kogni-
tives Gefille, ein motivierendes Ungleichgewicht dar. Zusammen mit sei-

_nen Mitarbeitern hat Bruner (1971) solche mediale Ungleichgewichtssitua-

tionen untersucht: Die Versuchssituation entspricht in einem Fall genau
Piaget/Szeminskas (19692) Versuch zur Aquivalenz von Fliissigkeits-

_mengen in verschiedenen Gefiflen. Durch Abschirmen der Gliser erreicht

Bruner, dafl das Kind die Aquivalenz zweier Fliissigkeitsmengen be-

hauptet, auch wenn die eine in einem breiten, die andere in einem hohen,

schmalen Glas ist. Entfernt man den Schirm, und erkennt das Kind die

‘ungleich hohen Fliissigkeitsspiegel, so ist wie in Piagets Versuchen zu er-

warten, dafl das Kind ein Varianzurteil fillt, d. h. daf} es die Aquivalenz
der beiden Flissigkeiten nicht anerkennt. Das trifft aber nicht zu. Nur die
ganz Kleinen (4jihrigen) fallen auf diese Art des Urteils zuriick, die 5-

und éjihrigen, die bei Piaget ebenfalls mit einem Varianzurteil reagiert
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haben, bleiben ihrer Aquivalenzaussage treu. Wie erklirt Bruner ein sol-
ches Verhalten? Durch die Technik des Abschirmens fithrt die Darstellung
des Problems im Medium der Sprache zu einer Ablésung von den Wah-
nehmungsgegebenheiten. Die aus Piagets Versuchen bekannte Irrefith-
rung des Kindes durch die Wahrnehmungsdaten der Versuchsanordnung
fillt damit weg. Das Kind erkennt zunichst die Identitit der umgegos-
senen Fliissigkeit und behauptet, es sel noch gleich viel. Das Urteil lautet
auch dann noch immer auf Aquivalenz der beiden Mengen (bzw. auf
Invarianz der einen Menge, die man von einem breiteren in ein schmale-
res Gefdfl umgegossen hat), wenn die Gliser sichtbar gemacht werden und
das Kind eine ikonische Reprisentation des Problems vornimmt. Die Ein-
sicht in die invariante Identitit der umgegossenen Fliissigkeit tibertrigt
sich bet den 5- und 6jihrigen auf die Finsicht in die Invarianz der Aqui-
valenz der beiden Mengen. Das Kind erfaflt dank des Medienwechsels
zwel Aspekte, die es in einen Zusammenhang bringt: die Invarianz der
Identitit (dieselbe Fliissigkeit wir vorher) und die Invarianz der Aqui-
valenz (gleichviel Fliissigkeit wie vorher) und duflert sich entsprechend:
»Es sieht zwar nach mehr aus, aber es ist gleichviel.” Fiir Bruner gibt es
keine kognitiven Konflikte und keine Aquilibrationsprozesse zwischen
unangemessenen Assimilationsschemata; der Konflikt besteht zwischen
Reprisentationen, die zwei Darstellungsweisen desselben Problems be-
treffen und in Ubereinstimmung gebracht werden sollten. Der Entwick-
lungsfortschritt (dieser ist im Vergleich mit Piagets Versuchsergebnissen
nicht zu bestreiten) ist demnach der Tatsache zuzuschreiben, dafl mit der
Abschirmtechnik ein Medienwechsel vollzogen worden ist. Dies wird uns
im letzten Abschnitt iiber das kognitive Lernen noch beschiftigen. -

Wir sehen, dafi es zur Zeit eine Entwidklungstheorie mit stark strukturel-
ler und eine andere mit stark medialer Akzentuierung gibt. Uber die Be-
deutung der Sprache als eines Mediums, insbesondere aber iiber das Ver-
hiltnis von operatorischen und psycholinguistischen Strukturen (Sinclair
1967, 1969; Plaget 1964; McNeill 1966) herrscht noch wenig Klarheit.
Sprache scheint — vor allem in der auflerexperimentellen ,,natiirlichen®
Entwidklung — eine griflere Rolle zu spielen als etwa Piaget und seine
Mitarbeiter annehmen (vgl. dazu aber auch Furth 1969). Kurz, Piagets
Theorie geht im Hinblick auf die Sprache die mediale Charakterisie-
rung der Entwicklungsstufen ab, wihrend umgekehrt die Brunersche Me-
dientheorie ohne strukturellen Aspekt kaum Genaueres iiber die Uber-
gangsbedingungen von einer Reprisentationsweise zur andern aussagen
kann. Ansitze einer Synthese dieser beiden wohl gleichermaflen berechtig-
ten entwidklungstheoretischen Ansitze sind in den Berner Forschungen
vorhanden (Steiner 1974b, c).
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3.4. Die ,natiirliche kognitive Entwicklung

~ Wir kennen die kognitive Entwidslung unserer europiischen, der ameri-

kanischen und weiterer, anderen Kulturbereichen angehdrender Kinder
aus ungezihlten minuzids protokollierten und ausgewerteten Experimen-
ten. Wohlwill (1968) hilt aber zu Recht den Finger auf einen wunden
Punkt der kognitiven Entwicklungspsychologie, wenn er einerseits darauf
hinweist, daf} die Versuche zwar oft einer Schulung fiir den Erwerb dieses
oder jenes spezifischen Begriffs dienen, dafl diese Schulung aber nicht not-
wendigerweise zur Bildung von Verbindungen zwischen den verschiede-
nen, jedoch strukturell koordinierten Begriffen fihrt, wie Piager es fir
den Normalfall der kognitiven Entwicklung annimmt, und wenn er an-
dererseits fragt, ob die Bedingungen in den Lernversuchen zur Aneig-
nung eines bestimmten Begriffs, die zwar in der Expetimentalsituation als
wirksam erkannt worden sind, als ein addquates Modell des ,,natiirlichen*
Entwidslungsprozesses fiir diese Begriffe betrachtet werden kdnnen.

Weder Piagets noch Bruners Versuche vermédgen die kognitive Situation
in der Fiille der alltiglichen ungeordneten Lernprozesse eines Kindes zu
verfolgen, in denen vermutlich noch andere als die bisher akzentuierten
Faktoren bzw. Interaktionen zwischen diesen fiir eine Elaboration der
Strukturen verantwortlich sind. (Fiir weitere theoretische Ansitze wie
etwa den lerntheoretisch-behavioristischen oder denjenigen von Werner
siehe Mussen 1970, 657—1444, Mischel 1971, Ausubel & Sullivan 1974
und Eliot 1971, 395—540.)

4. Kognitives Lernen

Kognitives Lernen heifit Aufbauen von Strukturen. Dies wiederum be-
deutet; kognitive Prozesse in einen Zusammenhang bringen, sie zu organi-
sleren. Hat aber nicht gerade der letzte Abschnitt (insbesondere 3.1.)
gezeigt, dafl dies in der kognitiven Entwicklung geschieht?

4.1. Entwicklung und Lernen bei Piaget

Piaget hat primidr untersucht, wie hohere kognitive Strukturen aus den
niedrigen hervorgehen bzw. wie diese in die héheren integriert werden.
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Uber die Bedingungen, die eine solche Entwicklung erst ermdglichen, hat
er nicht viel ausgesagt. Piaget dedst Strukturen auf, die schon bestehen;
er verfolgt nicht ihre so oder so vetlaufende Elaboration. Piaget (1959)
unterscheidet begrifflich Lernen von Aguilibration. Lernen ist stets ein
Lernen von Inhalten, von Gegebenheiten der physikalischen oder sozialen
Umwelt. Die Koordination dieser Gegebenheiten, die sich im Aufbau von
Strukturen ereignet, ist nicht lernbar. Aquilibrierte Systeme bilden sich
nach den inneren Notwendigkeiten der Aquilibration. Lernen ist demnach
stets in Abhingigkeit von den Strukturierungsprozessen der gesamten
kognitiven Entwicklung zu sehen und nicht umgekehrt. Demnach kann
ein Aquilibrationsprozef nur abgewartet werden. Piagets Theorie er-
weist sich demnach als eine Quasi-Reifungstheorie.

4.2. Elaboration von Strukiuren, Erlernen von Operationen

Aebli (1963, 1970a) hat verschiedentlich auf die Piagetsche Antinomie
hingewiesen, daff bei der Nichterlernbarkeit von Aquilibrationsprozes-
sen der Lehrer nichts zu deren AuslSsung beitragen kénne, solange sie nicht
in Gang gekommen seien, dafl er aber auch nichts mehr beitragen miisse,
wenn sie einmal eingeleitet seien. Parallel zu Aeblis (1963) Nachweis der
Méglichkeit einer Elaboration kognitiver Strukturen ist in ungezdhlten
Lernversuchen auf der Basis von Piagets Theorie mit einigem, wenn auch
unterschiedlichem Erfolg versucht worden, operatorisches Denken zu in-
duzieren (vgl. u. a. Sigel/Hooper 1968, Beilin 1971), kurz: Man hat bei
Piaget eine implizite Lerntbeorie gefunden (Montada 1970). So haben
Smedslund (1961, 1964) und Inhelder, Sinclair & Bovet (1974) versucht,
durch die Induktion kognitiver Konflikte Ungleichgewichtssituationen zu
schaffen, die {iber einen Aquilibrationsprozefl zu den intendierten Opera-
tionen weiterfithren sollten. Greco (1959) hat empiristisch-assoziationisti-
sche und operative Lernverfabren angewendet, die entsprechenden Lern-
erfolge miteinander verglichen und mit dem zweiten Verfahren einen Auf-
bau von Operationen bewirken kénnen. Eifermann 8 Etzion (1964) haben
im arithmetischen Bereich erfolgreich ein Reversibilititstraining zum Auf-
bau von operatorischen Strukturen angewendet. Wallach und seine Mitar-
beiter haben dasselbe Verfahren bei Invarianzversuchen erprobt (1964). Ex-
folgreich und vielversprechend fiir weitere Anwendungsbereiche ist Mon-
tadas (1968) Mobilititstraining zur Erlernung der Klasseninklusion, einer
elementaren logischen Struktur, die Piaget/Szeminska (19692) und Piaget/
Inhelder (1959) untersucht haben. Montada interpretiert allerdings den
Mobilititsbegriff anders als Piaget. Wihrend fiir diesen Mobilitdt azf
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der Hébe der jeweiligen Entwicelung mit Reversibilitit zusammefxféillt,
also ein Endergebnis des Aquilibrationsprozesses bedeutet, ist sie fiir
| Montada Voraussetzung fiir die Aquilibration und zwar insofern, als
durch das Mobilititstraining das Umzentrieren (das Wechseln de1: Ge-
sichtspunkte im multidimensionalen Kategorisieren) rasch.er wird, die an~
finglichen Regulationen mobilisiert und damit Operationen aufgeba_ut
werden (vgl. auch Steiner 1974a). Kohnstamm (1963, 1967) ufxd Oje-
mann/Pritchett (1963) gehen noch einen Schritt weiter, inc.lem sie durc.h
Eomplexere didaktische Mafnahmen (gezieltes Fragen, Widerstand lei-
sten usw.) dem Kind die Elemente bereitstellen, die es zum Aufbau der
operatorischen Strukturen braucht. o

Fine weitere Form des kognitiven Lernens ist das ,operative U {aen oder
Durcharbeitens (Aebli 1963, 1968%). Es handelt sich dabei um ein Ub-en,
das starre, schematische Losungsfindungen ausschliefft. Dies geschieht mc}}t
durch Wiederholung des zu Ubenden, sondern durch Erfassen der ‘10g1-
schen Struktur, d. h. durch das Erfassen von assoziativen wnd refaerszb_len
Beziebungen innerhalb des betreffenden Problems. Praktis‘dl heiflt dies,
daB eine Ubungsaufgabe variiert wird und zwar hinsichtlich des Weges
(Umkehr der Operation, Umwege, Kontrollwege) als aucl} der Reihen-
folge, in der die Elemente der Operation aneinandergerelht. bzw.. ver-
kniipft werden. Die Ubungsform des operativen Du:rcharbext?ns ist in
einigen Unterrichtsbereichen bereits mehr oder weniger bestlmme.ndes
Prinzip geworden (beispielsweise im Mathematikunterricht von Fricke/
Besuden oder Resag/Birmann).

4.3. Bruners Lerntheorie

Da Bruner nicht explizit einen Aufbau von Strukturen beschreibt, mu.ﬁ
. der Ansatz seiner Lerntheorie im medialen Bereich gesucht werden: kogni-
tives Lernen heifit bei thm Finsatz und Uben der Darstellungsformen,
vor allem der symbolischen Reprisentation, und Uben des Wechsels von
einem Medium ins andere je nach Situation. ,,Ohne besondere t']bung
in der symbolischen Darstellung der Erfabrung wichst das Kind in das
Erwachsenenalter hinein und bleibt damit immer noch in hohem Mafle
von den handlungsmifigen und bildlichen Formen der Darstellung.uni
der Organisation der Welt abhingig, welche Sprache es immer sprlcht.m
(Bruner 1971, 74). Das verbale Bezeichnen, was nichts anderes ist als die
symbolische Reprisentation, kombiniert mit anderen Ubungsverfahren,
etwa der enaktiven Darstellung eines Problems, bewirkt nach Brurfer
eine wesentlich qualitative Verinderung des Ubens. Er betont immer wie-
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der den Ubergang zur symbolischen Darstellung und weifl sich hierin mit
der russischen und polnischen Forschung einig, in der sowohl Luria (1961)
als auch Szeminska (1965) die Bedeutung des Ubergangs von bildhafter
zu symbolischer Darstellung herausstellen. Szeminska fibernimmt die Er-
gebnisse ihres russischen Kollegen Fleszner, wenn sie sagt: So wichtig es
ist, daf} der Schiiler vom konkreten zum abstrakten Denken kommt, ,,ge-
nauso wichtig ist es fiir ihn, das Umgekehrte zu tun — fihig zu sein, von
ab-strakten Ideen zum Konkreten und Praktischen zu gelangen™ (Sze-
n_nnska 1965, 57). Der Wechsel des Reprisentationsmeditms muf beweg-
lich, d. h. auf- und abwirts gleichermafen vollzogen werden.

Bruner & Kenney (1965) illustrieren die Bedeutung des Medienwechsels
durch alle drei Medien hindurch an einem Beispiel aus dem Bereich der
Algebra (quadratische Gleichungen) mit Schiilern aus der 3. Primarklasse.
Mathematische Operationen, die sich zuerst im enaktiven Bereich abspie-
len., werden in eine ikonische und schlieflich in eine symbolische Reprisen-
tation transformiert, wobei jederzeit auf eine vorangegangene Darstel-
lung zurtidkgegriffen werden kann. Die am Lernversuch beteiligten Kin-
der haben zweifellos die angestrebten mathematischen Operationen ge-
lernt. Ich m6chte aber bezweifeln, ob das Modell des Medienwechsels Zum
Zwecke des Erlernens mathematischer Strukturen die kognitiven Pro-
zesse hinreichend erfafit. Bruner hat denn auch seine Theorie im Hin-
bh_ck auf. den strukturellen Aufbau innerhalb der Medien in jlingster
Zeit prizisiert (Bruner & Olson 1973; vgl. in diesem Zusammenhang auch
Olsen 1970). Olson (1970) mifit im Gegensatz zur Genfer Theorie (Pia-
get ‘1%8, Sinclair 1967, 1969) den verbalen Aufbauprozessen in der ko-
gnitiven Entwicklung grofle Bedeutung bei. Wir kommen im nun folgen-
den Abschnitt im Zusammenhang mit dem bildhaften Vorstellen im ver-
balen Lernen darauf zurtick (vel. dazu auch Ausubel 1968, 1973).

4.4. Bildhafles Vorstellen im kognitiven Lernprozefl

Mit dem Vormarsch des Behaviorismus in den USA im ersten Viertel
dieses Jahrhunderts (Watson 1913, 1928) gewann eine Psychologie die
Ober.hand, die die zuvor als Methode geldufige Introspektion ablehnte
und in den ,geistigen Prozessen® keinen Gegenstand psychologischer Er-
forschung sah. Als einzige anerkannte Methode galt das Frfassen beob-
a(fhtbarer Verhaltensweisen. Wohl gab es zu jener Zeit noch Forscher wie
Titchener (an der Cornell Universitit), die sich gegen diesen Trend stell-
ten, aber tonangebend war in jeder Beziehung der Behaviorismus, aus
dem die bekannten Lerntheorien Thorndikes, Guthries, Hulls und ékin—
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ners hervorgingen (vgl. Hilgard/Bower 1971, sowie das Sammelreferat
Montada in diesem Band). Fir bildbafles Vorstellen konnte in Watsons
behavioristischer Theorie kein Platz sein, da er sein System auf die Uber-
zeugung griindete, dafl der Organismus, in dem sich die hsheren Verhal-
tensprozesse abspielen (z. B. die Prozesse des Gedichtnisses), ,,immer und
nur von auflen durch einen Prozef} eines Sinnesorgans stimuliert wird®
(Watson 1928, 75). Innerlich ausgeldste Prozesse, unabhingige internale
neurale Reaktionen wurden von ihm nicht in Betracht gezogen. Watson
war mit der Annahme zufrieden, dafl alles Denken inneres Sprechen sei.
In Hulls (1934, 1943, 1951) systematischem System des Verhaltens tritt
allerdings die Vorstellung wieder auf und zwar in Form von partiell anti-
zipierenden Zielreaktionen (als anticipatory goal response -rg- bezeich-
net). Das zu erreichende Ziel wird ,,innerlich® (symbolisch) vorweggenom-
men und kann reine Reize des Organismus (sq — pure stimulus acts)
und damit neue, duflere Reaktionen bewirken. Damit erhalten die eigenen
Reaktionen des Organismus, die an die Stelle der ,,Ideen® und ,;Vorstel-
lungen® der fritheren psychologischen Forschung getreten sind, ihre be-
sondere Bedeutung innerhalb des Behaviorismus. Hull hat die Zielantizi-
pation als wesentlichen Mechanismus in sein System integriert, vor allem
im Zusammenhang mit seinem Begriff der Hierarchien zielbezogener
Gewohbnbeiten (habit-family hierarchies; vgl. Hilgard/Bower 1971, 171—
218, Berlyne 1965, 74—93). Durch die Tatsache, dafl der Mechanismus
rg — sg grundsitzlich im Experiment erfaflbar und meflbar ist, hat
Hull die Vorstellungen wieder eingefiihrt, ohne damit die Grundsitze der
behavioristischen Theorie zu verletzen. Im Gegensatz zu Watsons Reduk-
tion der Vorstellungen auf implizite Verbalisierungen interpretiert Hull
die antizipierenden Zielreaktionen und reinen Reiz-Akte als innere Akti-
vititen des Organismus.

(Es gibt tatsichlich Situationen, die die Prisenz von Vorstellungen bele-
gen und keinesfalls — wie Watson annahm — mit Hilfe von impliziten
Verbalisierungen gedeutet werden kénnen: etwa wenn sich jemand etwas
sehr genau vorstellen, es aber nicht prizise benennen kann, beispielsweise,
wenn einem etwas ,,auf der Zunge liegt®. Vgl. Brown/McNeill 1966.)
Unter dem allgemeinen Eindruck, dafl die behavioristische Lerntheorie
nur ein unpefriedigendes Erklirungsmodell fiir die Lern- und Denkpro-
zesse geliefert habe, erinnerte man sich in den sechziger Jahren an die
vor-behavioristische Psychologie und damit u. a. auch an das Phinomen
der bildhaften Vorstellungen. Holt (1964) machte in seinem bekannt
gewordenen Artikel ,,Imagery: the Return of the Ostracized” (Bild-

_ haftes Vorstellen: die Riickkehr eines Verbannten) das Vorstellen wieder

zu einem anerkannten Gegenstand der psychologischen Forschung (Ri-
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chardson 1969, Horowitz 1970, Segal 1971, Shechan 1972): Ein Para-
digma dieser Forschung ist noch heute das Assoziieren von vorgegebenen
Wortpaaren (paired-associates learning). Die Versuchspersonen miissen
sich Wortpaare einprigen und in einer spiteren Testaufgabe auf die
Nennung des einen Wortes (meist des ersten) mit dem andern antworten.
(Es ist das Vorgehen beim Lernen und Wiedergeben von fremdsprachi-
gen Vokabeln.) Gemessen wird jeweils die Bebaltensleistung. Der Einsatz
einer Vorstellung, die zwischen den zu assoziierenden Wartern vermittelt,
ist um so hilfreicher, je konkreter die Worter sind. Fiir abstrakte Wort-
paare sind vermittelnde wverbale Hilfen (z. B. die Worter in einen Satz
zu integrieren) wirksamer als Vorstellungen. (In diesen Untersuciungen
sind die Werte fiir die Konkretheit bzw. Abstraktheit von Substantiven
bedeutungsvoll. Sie entsprechen in hohem Mafe einem hohen bzw. niedri-
gen Vorstellungswert (imagery value). Beide Werte wurden fiir hunderte
von Substantiven mit Hilfe von Einschitzungen durch viele Individuen
ermittelt. (Vgl. Paivio, Yuille & Madigan 1968.) Neben der Konkretheits-
und Abstraktheitsdimension wirken sich auch die Prisentationsdauer der
Wortpaare, vor allem aber die nachdriickliche Anweisung, sich ein Vor-
stellungsbild von den durch die Worter bezeichneten Dingen zu machen,
deutlich auf die Behaltensleistung aus.

Die am weitesten entwickelte Theorie zur sprachlichen bzw. bildhaften
Kodierung von Wortpaaren stammt von Paivio (1971). Die Hypothese,
die seiner Theorie des (verbalen) Lernens zugrundeliegt, ist die ,,Zwei-
fach-Kodierungs-Hypothese™. Sie besagt, dafl es fiir verbale Lernpro-
zesse zwei verschiedene Reprisentations- und Speicherungssysteme gibt:
das verbale und das bildhafle. Jedes dieser Systeme hat spezifische Funk-
tionen und Qualitdten. Das verbale System eignet sich nach Paivio ins-
besondere fiir die Verarbeitung und Reprisentation sequentieller verbaler
Informationen abstrakter Art, wihrend das bildhafte System fiir die Ver-
arbeitung rdumlicher Informationen geeignet scheint. Konkretes Wortma-
terial wird in beiden Systemen kodiert, daher wird es im Vergleich zum
abstrakten Material besser behalten.

Neben Paivios Theorie gibt es zwei weitere eher extreme Modelle kogni-
tiver Informationsverarbeitung, in denen dem Vorstellen eine je beson-
dere Funktion zukommt: Das erste ist Bugelskis (1970, 1971) Modell, das
auf der ,;radikalen Vorstellungshypothese™ aufbaut, die besagt, dafl ein
Individuum beim verbalen Lernen die Worter in Vorstellungsbilder um-
setzt (kodiert), diese speichert und in der Testsituation die reaktivierten
Bilder beschreibt, d. h. wieder verbal kodiert. Das andere Modell ist
dasjenige von Anderson/Bower (1973), gekennzeichnet durch die »begriff-
liche Aussagen-Hypothese®. Sie besagt, dafl alle Erkenntnis, selbst wenn
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sie aus Bildern abgeleitet ist oder zur Bildung von Vorstellungen dient,
die Form von Aussagen (propositions) iiber Eigenschaften der Objekte
und der Relationen zwischen diesen annimmt. (Diese Hypothese steht,
wie unschwer zu erkennen ist, Watsons Ansicht nahe.) Konkretes Material
wird deshalb leichter gelernt und behalten, weil es — lexikalisch betrach-
tet — in weniger komplexen begrifflichen Aussagen gefaflt werden kann.
Anderson/Bower legen u. a. deshalb groflen Wert auf die begrifflichen
Aussagen, weil diese relativ leicht verarbeitet werden kdnnen. Fiir Ander-
son/Bower besteht kein Zweifel dariiber, dafl es ein bildhaftes Vorstellen
als ein subjektives Erleben gibt, dafl Vorstellen eine wesentliche Art ist,
riumlich organisierte Informationen zu verarbeiten. Aber subjektive Vor-
stellung erklirt ihres Erachtens weder die Struktur, die im Bild prisen-
tiert ist, noch die Art, wie die so kodierte Information verarbeitet wird.
Neben den Untersuchungen iiber die Wirkung bildhafter Vorstellung im
Assoziieren von Wortpaaren oder im Wiedererkennen ganzer Sitze (Begg
& Paivio 1969) unter verschiedenen Bedingungen der Versuchsanordnung
ist auch das Wesen des bildbaflen Vorstellens untersucht worden. Nach
Neisser (1967, 1970, 1972, 1975) sind Wahrnehmen und Vorstellen zwei
verwandte Prozesse; beide sind ihrem Wesen nach konstruktiv und nicht
passiv registrierend und wiedergebend. Ein Individuum hat immer dann
Vorstellungen, wenn es dieselben kognitiven Prozesse verwendet, die es
auch beim Wahrnehmen verwenden wiirde. Beim Vorstellen fehlt aber der
Input der Reize, der das Wahrnehmen kennzeichnet. Man hat auf ver-
schiedene Weise experimentell zu zeigen versucht, dafl visuelles Wahrneh-
men und Vorstellen innerhalb desselben kognitiven Systems abliuft und
unter Umstidnden miteinander interferiert. So zeigt Brooks (1968), dafl
das Lesen von Aussagen iiber riumliche Relationen das Vorstellen der-
selben beeintrichtigt, wihrend dies beim bloflen Anhéren derselben Aus-
sagen nicht der Fall ist. Die schwicheren Lernleistungen beim Lesen der
betreffenden Aussagen werden mit intermodalen Interferenzen, d. h. mit
Storungen aufgrund einer gleichzeitigen Belegung des visuellen Systems
durch Wahrnehmungen und Vorstellungen erklirt. Ahnliche Untersu-
chungen aus dem Bereich des Wortpaarassoziierens scheinen die Resultate
von Brooks zu unterstiitzen (Morelli 1970, Atwood 1971).

Fir einige einfache experimentelle Paradigmen sind die Bedeutung und
das Wesen der bildhaften Vorstellung recht gut erforscht. Piaget & Inhel-
der (1968) haben die Vorstellungen (images mentales) im Zusammen-
hang mit dem Erwerb von Invarianzbegriffen untersucht und den Primat
der Operationen, d. h. der verinnerlichten und in umfassende Gesamt-
strukturen integrierten Handlungen, gegeniiber den Vorstellungsbildern
postuliert (vgl. auch Steiner 1974c). Uber die Bedeutung des bildhaften
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Vorstellens in komplexeren kognitiven Aufbauprozessen (wie etwa in Er-
kldrungen im schulischen Unterricht) fehlen bis heute genauere Befunde.
Auch das didaktische Postulat der ,,Anschaulichkeit™ des Unterrichts, das
in ‘diesem Zusammenhang betrachtet werden kann, harrt noch immer
einer priziseren Klirung.

4.5. Weitere Ansdtze

Bloom (1956) legt eine Taxonomie won kognitiven Lernzielkategorien
vor, die er in einem hierarchischen Modell anordnet: Wissen, Verstehen,
Anwenden, Analyse, Synthese und Werten.

Mit diesem Kategorienschema verfolgt er das Ziel, dal sich jedermann,
der Lernziele zu formulieren hat, ber die Voraussetzungen und die
Sequenzierung Klarheit verschafft, indem er die kognitiven Kategorien
beachtet, die untereinander in einem strukturellen Verhiltnis zueinander
stehen (vgl. dazu Messner/Posch 1971, aber auch Freudenthal 1974).
Gagné (1969) stellt eine Hierarchie von Lernprozessen vor, welche die
Voraussetzungen fiir die htheren und héchsten Formen des Lernens vor-
zeichnet: Das Lernen von ProblemlSsestrategien als hochste Form von
Lernprozessen setzt ein Lernen von Regeln und Prinzipien voraus. Dies
ist nicht moglich ohne ein Lernen von Begriffen. Voraussetzung dazu ist
das Lernen von Verhaltensketten, was ohne ein Lernen von Identifikation
und Diskrimination undenkbar ist. Dieses schlieft wiederum das Let-
nen von Assoziationen ein, was auf einem Lernen von einfachen Signalen
(niedrigste Form von Lernprozessen) beruht.

Gagné gibt allerdings keine Auskunft iiber die strukturelle Aufbaupro-
zesse, die sich beispielsweise ausschlieflich innerhalb der hdchsten Lern-
form abspielen; es scheint mir jedenfalls unntig, um beispielsweise Pro-
bleme wie das Dunckersche von der Teilbarkeit sechsstelliger Zahlen vom
Aufbau abcabe durch 13 zu 18sen (z. B. 541541 : 13), die gesamte Hierar-
chie von Lernprozessen zu bemithen. Schon die Lernstruktur fiir Zahlope-
rationen (Gagné 1969, 147) bringt zwar eine klare Hierarchisierung von
Lernprozessen, die als Voraussetzung anerkannt werden miissen, lassen
aber die kognitiven Strukturen, etwa diejenigen, die die Voraussetzung
fiir die Zahlinvarianz oder fiir das Erfassen der Iteration der Zahlenreihe
sind, unbeachtet (dazu Greco 1960, 1963; Gagné 1968). Damit stellen wir
nicht in Abrede, daf mit Gagnés Hierarchie eine Konzeption zur Planung
von Lernsequenzen gegeben ist.
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5. Gedichtnis

5.1. Die empiristische Deutung der Gedichtnisprozesse

Nach Ansicht der angelsichsischen Empiristen (Fobbes, Locke, Hume,
Mill u. a.) werden im Gedichtnis ,,Ideen® oder ,Begriffe behalten, die
nichts anderes sind als Kopien fritherer Wahrnehmungen oder Erfahrun-
gen. Diese Elemente der Gedichtnisprozesse werden durch Assoziationen
miteinander verkniipft und zwar stets dann, wenn eine rdumliche oder
zeitliche Nihe oder eine Ahnlichkeit besteht. Mill (1829) vertrac die
Ansicht, dafl unsere Ideen in derselben Ordnung wieder auftauchen oder
da sind wie die urspriinglichen Sinnesreize, deren Kopien sie sind. Ideen
ruhen demnach im Gedichtnis, bis sie wiedererweckt werden.

Diese heute zwar noch weit verbreitete Ansicht (die als ,,reappearance
hypothesis® bezeichnet wird) wird von der modernen Kognitionspsycho-
logie nicht akzeptiert.

5.2. Die Gedéichinisprozesse ans kognitionspsychologischer Sicht.
Modelle fiir ein semantisches Geddchtnis: semantische Netze

Fiir Neisser (1967) und zahlreiche weitere Psychologen (z. B. Bartlett
1932) werden im Gedichtnis keineswegs ,,Jdeen® oder ,Begriffe, d. h.
fertige Inhalte, gespeichert. Die Information, die das Gedichtnis behilt,
besteht vielmehr aus Spuren fritherer Konstruktionsprozesse, d. h. koor-
dinierter Komplexe von kognitiven Prozessen. Solche Spuren werden
beim Erinnern nicht wiedererwedkt oder reaktiviert, sie erscheinen auch
nicht (,,reappearence hypothesis™), sondern sie erméglichen nese Kon-
struktionsprozesse. In welcher Form werden nun aber in den genannten
,fritheren Prozessen® die Informationen festgehalten? Beziehen sich diese
fritheren Prozesse auf verbale oder bildhafte Aktivititen des Indivi-
duums?

Neissers Darstellung der Gedichtnisphinomene geht weit Giber die her-
kommlichen, meist assoziationistisch orientierten Prozefibeschreibungen
hinaus. Fundamental ist seine Scheidung in Kurzzeit- und Langzeitge-
déchtnis. (Diese Unterscheidung macht allerdings nicht erst Neisser. Die
Entdeckung des Kurzzeitspeichers geht auf Arbeiten von Peterson & Pe-
terson, 1959, zuriick.)

Das visuelle Kurzzeitgedichenis spielt bei der Verarbeitung der ungezihl-
ten blitzlichtartigen Informationen iiber einen wahrgenommenen Gegen-

115




stand zu einem einbeitlichen Wabrnehmungsbild eine wichtige Rolle (vgl.
Mackworth & Bruner 1970). In Versuchssituationen, beispielsweise bei
der Darbietung auflerordentlich kurzer Lichtreize (Figuren, Buchstaben
oder Worter in tachistoskopischer Projektion von der Dauer einiger Tau-
sendstelsekunden, vgl. Sperling 1960) wird das Individuum als der Reiz-
empfinger nicht.etwa, wie man annehmen kdnnte, zu relativ primitiven
kognitiven Prozessen gezwungen, sondern es zeigt sich, dafl der Reiz im
visnellen Kurzzeitgedichtnis (iconic storage) einige Sekunden lang weiter-
dauert, gerade lang genug, um die gerichtete Aufmerksamkeit (focal atten-
tion) auf die nachklingende Erregung zu richten, um eine visuelle Figur zu
konstruieren oder um eine solche verbal zu benennen. Sie wird dann auch
verbal gespeichert. Bildliche Information kann daher nicht nur visuell, son-
dern auch als verbal kodierte Information, gegebenenfalls auch motorisch,
reproduziert werden (vgl. auch Bartlett 1932).

Das Phinomen des Kurzzeitgedachtnisses 1aft sich auch im auditiven
Bereich nachweisen. Das Héren bzw. das ZuhSren wire vermutlich gar
nicht mdglich, wenn ein Reiz unmittelbar nach seinem Eintreffen im Hor-
organ wieder entschwinde. Auch hier gibt es eine kurzzeitliche Speiche-
rung, die Neisser in Analogie zum visuellen Kurzzeitgedichtnis ,,echoic
memory“ (anditives Kurzzeitgedichtnis) nennt. Die auditive Information
dauert an, ohne bereits irgendwie segmentiert zu werden, wie dies beim
Sprache-Verstehen notwendig ist; es handelt sich also zunichst noch um
Sprachtdne, noch keineswegs um Sprache. ”

Die beiden erwihnten Formen des Kurzzeitgedichtnisses (iconic und
echoic memory) konnen im gesamten kognitiven Geschehen einer niedri-
gen Prozef}-Stufe zugeordnet werden, einer Stufe, die wor der gerichteten
Aufmerksamkeit liegt und auf der das Individuum relativ passiv bleibt.
Die gerichtete Aufmerksamkeit wird hier aber vorbereitet und fithrt da-
mit zu den aktiven Prozessen der Synthese (im Langzeitgedichtnis), die
in Neissers ,,Analyse-durch-Synthese®-Konzept der kognitiven und der
Gedichtnisaktivititen eine zentrale Rolle spielen. In diesem Zusammen-
hang tritt der Begriff der ,,Duplizitit des Gedichtnisses™ auf (Broadbent).
Er besagt, daf Kurz- bzw. Langzeitgedichtnis nach unterschiedlichen
Regeln funktionieren. So haben u. a. die Informationen des Kurzzeit-
gedichtnisses Alles-oder-nichts-Charakter, wihrend diejenigen des Lang-
zeitgedichtnisses nach und nach, erst iiber lingere Zeit erldschen.
Gedidchtnisversuche mit einzelnen, voneinander unabhingigen Wortern
oder mit sinnlosen Silben haben ergeben, daff von den dargebotenen Rei-
zen nicht wesentlich mehr als 7 (7 & 2) im verbalen Gedichtnis gespei-
chert werden kénnen. Anderseits kann jedermann ohne Mithe Sitze im
Gedichtnis behalten, die erheblich mehr als 7 Wérter Umfang aufweisen.
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Wie Miller (1956) gezeigt hat, kann man ,,Pakete® von Informationen
(chunks) behalten. Das heifit, es kénnen mehrere Worter kodiert (z. B.
unter einen Oberbegriff gefafit) und als ein ,,chunk®, d. h. als eine kogni-
tive Einheit, gespeichert werden. Man spricht in diesem Zusammenhang
von Millers magischer Zabl7 + 2!

Man erkennt, daff das Rohmaterial, das gedichtnismiBig gespeichert
werden soll, umformuliert bzw. kodiert wird, wenn es als Information
gespeichert werden soll. Kontinuierliche, d. h. ungegliederte Reizinfor-
mationen werden mit Hilfe von einfachen Wiederholungen (rehearsals)
behalten und gruppiert oder nach rhytmischen Mustern gegliedert (rhyth-
mische Ablaufe, Pausen, Zisuren usw.). Eine solche Struktur schafft nach
Neisser eine Ganzheit, eine Gestalt, einen Plan (vgl. auch 5.3.). Aufier den
thythmischen Strukturen gibt es freilich in der zeitlichen Gliederung der
Informationen noch andere Strukturen: vor allem die syntaktischen und
semantischen Strukturen der gesprochenen Sprache. Wir kommen darauf
zuriick. Das Gruppieren, das Segmentieren und Neuformulieren von In-
formationen ist fiir Neisser auditive Synthese. Durch diese Aktivitdten
wird die Information aus dem auditiven Kurzzeitgeddchtnis an das
dktive verbale Gedéichtnis weitergegeben. Mit andern Worten: Die In-
formation wird aus einer ,,echoischen (echoic) in eine linguistische Form
gebracht, wobei sie unter Verinderung ihres Wesens ,,langlebiger™ wird.
Neisser erkennt zwischen den Prozessen des Sprechens und den Prozessen
des aktiven verbalen Gedichtnisses eine Kontinuitdt: Die Synthese, die
Sprache-Verstehen ermdglicht, involviert dieselben Fihigkeiten und Me-
chanismen wie die Synthese eines rhythmischen Musters in einem Gedicht-
nisexperiment (235).

Mit der ,,strukturellen Erklirung® der Gedidhtnisfunktionen werden an-
dere Erklirungsmodelle hinfillig, da sie die Organisation der ,,chunks*
gar nicht adiquat zu erfassen vermdgen. So etwa die ,,slot-theory™
(Kistchentheorie), nach welcher die Informationen -unabhingig vonein-
ander in einer Art Kistchen gespeichert werden. Fiir Neisser ist diese
Theorie zu passiv und wird dem synthetischen Charakter des verbalen
Gedichtnisses zu wenig gerecht; ebenso die Assoziationstheorie, die mit
dem Modell der serialen Position der assoziativ verkniipften Elemente
die strukturelle Organisation nicht erkliren kann.

Ein Problem, mit dem sich die Gedichtnispsychologie immer intensiv
befaft hat, ist dasjenige des Vergessens. Handelt es sich beim Vergessen
um einen allmiblichen Zerfall (decay) der gespeicherten Informationen
oder um eine assoziative Verkniipfung mit neuen, anderen Informationen,
also um sog. Interferenzen? Neisser hilt fest, dafl das Entschwinden der
Information aus dem Kurzzeitgedéchtnis einem Zerfall gleichkommt (de-
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cay), dafl es aber zu einfach wire, hinsichtlich des Phiinomens des Ver-
gessens zu sagen: Kurzzeitgedichtnis — Zerfall, Langzeitgedichtnis —
Interferenz. (Man ziehe fiir dieses Problem auch Foppa 1965 beil)

In jingster Zeit hat sich die Gedichtnisforschung in ganz spezifischer
Weise profiliert: Die Sprache der Gedichtnisforscher ist einerseits die der
kognitiven Psychologie (im Sinne Neissers), andererseits die der mathe-
matischen Lerntheorien und der Computerwissenschaft. Die Prozesse des
kognitiven Lernens und die Prozesse des Geddchtnisses kdnnen nicht mehr
voneinander getrennt werden. Sie erfassen insgesamt sowohl den Erwerb
(den Aufbau) kognitiver Strukturen, deren verschiedenartige Speiche-
rung wie auch deren Abruf. Mehrere Modelle orientieren sich an den
Spezifikationen und Méglichkeiten (und damit auch an den Grenzen)
des Computers (siehe u. a. Feigenbaum 1970).

Wie wir schon bei Neisser (1967) gesehen haben, werden verschiedene
Phasen bzw. Mechanismen der Informationsverarbeitung von der Auf-
nahme sinnlicher Informationen bis zur langfristigen Speicherung untet-
schieden. Lindsay & Norman (1972) erkennen deren drei: einen senso-
rischen Informationsspeicher (der Neissers echoic und iconic memory ent-
spricht), ein Kurzzeit- und ein Langzeitgedichtnis. Andere Forscher diffe-
renzieren noch weiter (Wickelgren 1970), nimlich in vier Arten des Ge-
dichtnisses, die sich hinsichtlich der Speicherungsdauer voneinander unter-
scheiden, wihrend beispielsweise Bernbach (1970) ein einheitliches System
der Informationsverarbeitung postuliert, in dem lediglich unterschiedlich
viele Wiederholungen von Reprisentationen der zu lernenden oder zu
erkennenden Inhalte fiir die Speicherung verantwortlich sind. Als wesent-
licher Prozef fiir Kurzzeitspeicherungen ist in diesem Zusammenhang das
rebearsal zu erwihnen. Dabei handelt es sich um ein wiederholtes Ver-
gegenwittigen von (meist verbalen) Elementen (z. B. das fortwihrende
Wiederholen einer Telefonnummer). (Neueren Forschungen zufolge gibt
es auch Formen des nicht-verbalen rehearsals. Vgl. Daehler, Horowitz,
Wynns & Flavell 1969, Haith 1971, Bjork 1970.)

Ein Forschungsschwergewicht liegt auf den Organisationsformen des
Langzeitgedichnisses (Tulving & Donaldson 1972). Von besonderem In-
teresse ist die Form, in der die Inhalte im Gedichtnis gespeichert wer-
den. Rumelhart, Lindsay & Norman (1972) sehen #hnlich wie Quillian
(1968) und Collins & Quillian (1969, 1972a, b) die Inhalte, vor allem die
Bedentungen von Begriffen, aber auch Ereignisse und Episoden, in einer
Datenbasis (data base) gespeichert. Diese ist ein Netz von begrifflichen
Elementen, die durch Relationen miteinander verkniipft sind. Charakteri-
stisch ist dabei, dafl die jeweilige Verkniipfung mit Hilfe einer ,,benann-
ten Assoziation geschieht, Der Satz ,,Der Doktor schlug den Bankier
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mit einem Stock® wird folgendermaflen als Teil eines Netzes dargestellt
(vereinfacht nach Rumelhart, Lindsay & Norman 1972):

AGIERENDER —————, OBJEKT
schlug Bankier
INSTRUMENT
Stock
Abb. 1
Das semantische Netz fiir den Satz ,,Der Doktor schlug den Bankier mit einem

Stock'’.

,,schlug® ist (hier) die Relation; ,,Doktor®, ,Bankier und ,,Stock" sind die
begrifflichen Elemente oder die Argumente, und die Pfeile mit den ent-
sprechenden  Bezeichnungen bilden die benannten Assoziationen ab.
(Grundlage dieser Darstellung ist die sogenannte Kasus-Grammatik [case
grammar] von Fillmore 1968, 1969). Mit Hilfe der benannten Assoziatio-
nen wird versucht, den Sachzusammenhingen zwischen Relation und
Argumenten gerecht zu werden. Argumente haben auf die Relationen
eine ganz spezifische Wirkung (und umgekehrt): ein ,,Doktor® beispiels-
weise eine andere als ein ,,Fuflballclub®, der ja auch ,schldge®. Solche
Sachzusammenhiinge hat schon Selz (1924) erkannt (vgl. auch die Ab-
schnitte 2.3. und 2.5.).

Das obige Beispiel (Abb. 1) zeigt das Netz eines Ereignisses. Auch Begriffe
werden in dieser Weise gespeichert, als Teile von Netzwerken (von seman-
tischen Netzen) mit Knoten, von denen verschiedene Eigenschaften aus-
gehen, die allerdings nicht alle gleich leicht zuginglich sind (Hund — Tier
ist beispielsweise leichter zuginglich als Hund — Sdugeter). Schreitet
man von einem Begriff zu einem nichsten, so geschieht dies durch die
Aktivierung eines Weges durch das Netzwerk. Die Linge dieser Wege
interpretieren Collins & Quillian (1972a) als semantische Distanz zwi-
schen Begriffen.

Der Begriff des semantischen Netzes weist eine Reihe von interessanten
Implikationen auf. Einmal kann man feststellen, daf Begriffe nicht aus-
schlieRlich Wort-Begriffe sind. Ein Begriff, dargestellt in einem Netz,
mufl keinen Namen haben; man mufl vielleicht einen erfinden. Umge-
kehrt kann es vorkommen, dafl ein Netz mehrere Namen hat. Das ist der
Fall des Synonyms. Auch ist es moglich, dafl sich Namen in verschiedener
Weise auf demselben Begriff (demselben Netz) abbilden: beispielsweise
kaufen — verkaufen. Hier werden bloff die Pfeilbenennungen (Agieren-
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der bzw. Objekt, s. Abb. 1) im Netzdiagramm vertauscht. Eine andere
Abbildungsform auf denselben Begriff erkennen wir im Falle des Verbs
und seiner Substantivierung: Sie fubren quer durch Afrika. Die Fabrt
gestaltete sich Zuflerst strapazids. Schliefllich kommt es auch vor, dafl ein
Name fiir ganz verschiedene semantische Netze steht, wie dies im bekann-
ten Kinderspiel ,, Teekessel zutage tritt (Léwenzahn, Bank usw.). Eine
weitere Implikation ist die, dafl es keinen Grund gibt anzunehmen, dafl
das semantische Gedichtnis ausschlielich aus einem Netz von verbalen
“Elementen bestehe. Begriffe werden sowohl mit Hilfe sensomotorischer
Akte, als auch mittels bildhafter Vorstellungen und Sprache konstruiert.
Uber solche multimediale Prozesse ist allerdings noch wenig bekannt (vgl.
Steiner 1974b, c); fiir eine Zusammenfassung der jiingsten Forschungser-
gebnisse in diesem Bereich greife man zu Norman & Rumelhart 1975.

Die semantische Gedichtnisorganisation muf} es gestatten, dafl aufgrund
der vielfiltigen Verkniipfungen von Elementen durch Relationen Schlisse
gezogen werden kOnnen, denn vieles, was erkannt wird, berubt nicht auf
einer Aufnahme neuer, von auflen kommender Informationen, sondern
ergibt sich aufgrund von Transformationen innerhalb des semantischen
Netzes: Der Frosch, der ein Amphibium ist, 138t den Schluf} zu, dafl auch
die Krbte, die dem Frosch sehr dhnlich ist, ein Amphibium ist (Collins &
Quillian 1972a). Wie sehr unsere gesamte Erkenntnis im semantischen
Netz zusammenhingt, deutet der Begriff der stummen Information an
(tacit information, Collins & Quillian 1972a). Der Satz ,,Der Polizist er-
hob die Hand, und alle Autos hielten an® enthilt eine Fiille von nicht ex-
pliziter, eben stummer Information: beispielsweise, daff die Autos von
Chauffeuren gesteuert wurden, die bremsten; dafl die Bremsen auch
funktionierten; daf} der Polizist auf der Kreuzung seinen Dienst versah;
dafl ibn jedermann sehen konnte; dafl er eine Uniform trug usw. Der
Satz wirke gleichsam als Erreger weiter Teile des semantischen Netzes.
So ist Quillian (1968) zu verstehen, wenn er die volle Bedeutung einer
Sache, die jemand liest, hort, sieht oder denkt, als die Summe aller In-
formationen bezeichnet, die in irgendeiner Weise aktiviert werden, wenn
sich jemand mit der betreffenden Sache befafit.

Neben dem Aspekt der Speicherung von Daten in-einem wie auch immer
aufgebauten Netz sind freilich auch die Prozesse innerhalb dieses Netzes
von grofitem Interesse, vor allem diejenigen des Wiedererkennens (reco-
gnition) und des freien Erinnerns (free recall; Kintsch 1970). Soweit die
Gedichtnismodelle von den Verarbeitungsmdglichkeiten des Computers
inspiriert sind, werden die semantischen Suchprozesse als seguentielle
Prozesse (bei Begriffen als ein Absuchen — scanning — von Eigen-
schaftslisten) betrachtet. Es gibt aber Anzeichen dafiir, dal der mensch-
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liche Geist fihig ist, beispielsweise Verkniipfungen zwischen Begriffen
in parallelen Prozessen zu erkennen.

Mit Hilfe von Latenzzeitmessungen fiir Such- oder Entscheidungsprozesse
(in Wiedererkennungsaufgaben), d. h. fiir das Durchlaufen von Wegen
in Netzwerken, versucht man die Angemessenheit der Gedichtnismodelle
zu tiberpriifen. So haben Collins & Quillian (1969) semantische Distanzen
ausgemessen. In diesem Zusammenhang verdient ein weiteres Modell,
HAM (= Human Associative Memory) von Anderson & Bower (1973)
Erwshnung. Auch dieses ist ein Netzwerkmodell. Im Unterschied zu den
bisher erwihnten beruht seine Organisation aber nicht auf Relationen und
Argumenten, d. h. nicht auf semantischen Strukturen, sondern auf. einer
Syntax im Sinne Chomskys (1969), die in Baumdiagrammen (phrase mar-
ker trees) reprisentiert ist (vgl. auch das Sammelreferat Steiner iber
Sprache in dieser Reihe). Ausgangslage fiir Anderson & Bower (1973)
wire fiir den Fall des oben erwihnten Satzes ,,Der Doktor schlug den
Bankier mit einem Stock™ eine linguistische Darstellung wie in Abb. 2.
(Bei der Untersuchung der Gedichtnisprozesse modifizieren die Autoren
die Darstellung. Vgl. Anderson & Bower 1973, 5. 135 ff.).

Satz
/
Nominal~ Pradikat-
phrase phrase \
Verbal-
phrase
\Prt—iposiﬁonal—
r//l phrase
a—————ee et
L i Nominal- Prapo- Nominal-
Artikel Nomen Zeit Verb phrase  sition phrase
— 1
Artikel  Nomen Artikel  Nomen
Der Doktor Vergapgen- schlagen den Bankier mit einem Stock

heit
Abb. 2
Fir einfache Satze vom Aufbau Subjekt-Verb-Objekt haben Anderson & Bower (1973)
und Thorndyke & Bower (1974) Latenzzeitmessungen fiir das Wiedererkennen von
zuvor gelernten Satzen vorgenommen und ihr Modell verifizieren kénnen.
Semantische Netzwerke sind Endformen h&herer Lernprozesse, auch kom-
plexer Probleml8seprozesse, die als ein Zusammenschlufl von Netzwerk-
teilen interpretiert werden konnen. Der Aufban solcher Netzwerke (an
anderer Stelle haben wir vom Aufbau kognitiver Strukturen gesprochen)
ist demnach fiir die Pidagogische Psychologie und die Didaktik des kogni-
tiven Lernens von hchster Relevanz. Diese Tatsache schien mir die rela-
tiv ausfiihrliche Darstellung der semantischen Gedachtnismodelle zu recht-
fertigen.
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5.3. Miller/Galanter/ Pribram: Kognitive Pline und dﬂs Funktio-
nieren des Geddchtnisses

Wiihrend die assoziationistische Theorie etwa die Ansicht vertrat, dafl die
zweckmifigste Form, sich etwas einzuprigen, die fortgesetzte Wiederho-
lung mit der nachfolgenden Verstirkung (reinforcement) sei und dabei
ein Potential fiir die verstirkte Reaktion aufgebaut und die andern Reak-
tionstendenzen abgebaut wiirden (vgl. dazu das Sammelreferat von Mon-
tada), vertreten Miller/Galanter/Pribram (1960) die Ansicht, dafl die
Fihigkeit, etwas geddchtnismifig zu speichern und wiederzugeben, ohne
die Fihrung durch einen Plan (vgl. 2.5.) gar nicht aufgebaut werden
konne. Solange Versuchspersonen iber keinen Plan verfiigen, kbnnen sie
etwa sinnlose Silben hundertmal wiederholen, ohne dafl sie spéter etwas
zu memorieren imstande wiren. Sie brauchen die Absicht (inient), etwas
zu lernen: Das bedeutet nach Ansicht der Autoren, dafl sie iiber einen
Plan verfiigen, einen Plan zu entwerfen, der das Wiedererinnern leitet.
Zwei Pline: Ein Plan fiir die Gedichtnisorganisation, ein Metaplan als
Anstof} fiir den ersten. Wichtig ist nun dieser erste: Nach den Aussagen
der Versuchspersonen, die Miller und seine Kollegen genau untersucht ha-
ben, gehen diese beim Aufnehmen von sinnlosen Silben etwa folgender-
maflen vor: In einem ersten Schritt iibersetzen sie.die sinnlosen Silben in
sinnvolle Worter. Diese fassen sie zu Gruppen (clusters) oder ganzen Sit-
zen zusammen. '

Wenn ndtig wird das Spiel fortgesetzt, indem Sdtze zu Episoden oder
Geschichten zusammengestellt werden. Das Vorgehen fithrt demnach zu
einer hierarchischen Organisation der urspriinglich vorgegebenen Liste
sinnloser Silben, bei der mehrere Stufen zu unterscheiden sind. Das ist der
hierarchische Plan, mit dessen Hilfe die Versuchsaufgabe geldst wird.
Nach:Miller/Galanter/Pribram sind es aber nicht nur solche Versuchsauf-
gaben, sondern ist es jegliches intentionale Verhalten (intentional beha-
vior), das mittels solcher hierarchischer Pline gesteuert wird.

Fiir die Entwicklung von Plidnen braucht es Zeit. Eine sehr kurze Expo-
sition der Informationsreize verunméglicht hiufig die Bildung hierarchi-
scher Pline. Versuchspersonen mit viel Erfahrung mit sinnlosen Silben
passen ihren Plan den Bediirfnissen an, indem sie etwa mehr Gewicht auf
rhythmische Muster als auf die Bedeutung legen, mehr oder weniger er-
schopfend gruppieren usw. Nie aber geben sie das Gruppieren zu neuen
Elementen auf, sie stellen also stets eine — wenn auch einfache — Hierar-
chie her. Der Grund fiir dieses Gruppieren hingt freilich mit der begrenz-
ten Aufnahmefihigkeit von 7 + 2 ,,chunks® zusammen (vgl. 5.2.).
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5.4. Gedichtnisfunktionen in entwicklungspsychologischer Sicht

Die Gedichtnisprozesse sind in neuester Zeit auch unter entwicklungs-
psychologischem Gesichtspunkt untersucht worden (Flavell 1970, 1971,
Flavell, Friederichs & Hoyt 1970, Hagen 1972 u. a.). Die wesentlichen
Verinderungen der Gedichtnisfunktionen im Laufe der frithen Entwick-
lung liegen im Bereich der Aufmerksamkeit, der verbalen Fibigkeiten
und der Strategien des Verarbeitens von Informationen zu speicherbaren
Elementen. Finige Untersuchungen gelten den Prozessen des Wahrneh-
mens und der Kurzzeitspeichernng. Schon hinsichtlich feinster, der Wahr-
nehmung zuzurechnender Prozesse unterscheiden sich Kinder verschiede-
ner Altersstufen voneinander (Haith 1971). 5jihrige sind noch nicht in
der Lage, mehrere simultan gebotene visuelle Reize in einer sequentiellen
Form zu kodieren. Dies ist u. a. eine Frage der selektiven Aufmerk-
samkeit. Wesentlicher ist aber die Entwicklung von Gedéddbnisstrategien.
Diese hingen einmal mit spezifischen Verinderungen der Anwendung
verbal vermittelnder Elemente (verbal mediators) zusammen (Flavell
1970), m. a. W., mit dem Einsatz von rebearsal-Strategien (d. h. mic der
Art, sich selber immer wieder etwas vorzusagen). Gewisse Formen dieser
Strategien iibersteigen die kognitiven Mdglichkeiten kleiner Kinder. 5jih-
rige und jingere haben in Flavells Untersuchungen die Gegenstiinde ihrer
Umwelt meist gar nicht benannt; mit zunchmendem Alter wird in ent-
sprechenden Situationen ein offenes (lautes) Benennen (labeling) das iib-
liche Verhalten. Werden Lernen und Memorieren (unter dem Einflufl
der Schule) bedeutsam, so werden Ketten von solchen Benennungen immer
wieder innerlich gesprochen (rehearsal), und dies je nach Aufgabe mit
wachsender Prizision. Sodann werden die Gedichtnisstrategien immer
planmifliger. Pline bestimmen den Finsatz des innern Wiederholens von
verbalen Bezeichnungen der Umweltobjekte. Das Kind findet auf einer
ersten Stufe Moglichkeiten, die das Speichern erleichtern; es ist sich aber
der Wirkung dieser Mglichkeiten noch nicht bewuflt. Wesentlich ist eine
zweite Stufe: Das Kind erlebt sich selber als jemand, der aktiv und iiber-
legt Informationen speichert und abruft. Flavell, Friedrichs & Hoyt
(1970) haben gefunden, dafl Schiiler der 2. und 4. Klasse wesentlich bes-
sere Voraussagen iiber ihre Ged4chtnisleistungen in zeitlicher und inhalt-
licher Hinsicht machen als Vorschulkinder. Auch Voraussagen iiber den
Schwierigkeitsgrad von Material, das zu speichern ist, unterliegen einer
Entwicklung. Die pidagogisch-psychélogische Forschung sucht aus diesen
Befunden Mafinahmen abzuleiten, mit deren Hilfe in schulischen Situatio-
nen, vor allem bei geistig benachteiligten und retardierten Kindern, die
Gedichtnisleistungen angehoben werden kénnten. Unsere Schulen legen
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bis heute wenig Wert darauf, den Kindern genaue Anleitungen zu geben,
wie Gedichtnisleistungen verbessert werden kénnten.

Die Entwicklung der Gedichtnisprozesse erweist sich als ein Teil der ge-
samten kognitiven Entwicklung. Das ist auch Piaget, Inhelder & Sinclairs
(1968) Ansicht: In einem weiten Sinne sind Gedichtnisaktivititen einfach
eine andere Form des Erkennens, eine Form, die sich nicht auf gegenwir-
tige Daten richtet wie die Wahrnehmung und auch nicht auf das Lésen
von Problemen wie die Intelligenz in ihrer spezifischen Funktion; Ge-
dichtnis befalt sich mit der Strukturierung der Vergangenheit. Daher
untersuchen Piaget, Inhelder & Sinclair (1968) die Mechanismen des
Gedichtnisses nicht in derselben Art wie Neisser (1967) oder Miller et al.
(1960), sondern konzentrieren sich in ihrer Forschungsarbeit auf das Ver-
hiltnis zwischen Gedichtnis und Intelligenzstruktur in einem allgemeinen
Sinne (vgl. 2.4., 3.1,, 4.1.) und insbesondere auf die Frage, ob die Kodie-
rungsmdglichkeiten des Gedichtnisses unverinderlich seien, oder ob sie
sich im Laufe der kognitiven Entwicklung strukturieren bzw. umstruktu-
rieren. Das Ergebnis der Genfer Forschungen {iber Ged4chtnis und Intelli-
genz [ific sich etwa folgendermaflen zusammenfassen: Die Wahrneh-
mungsprozesse allein (wahrnehmungsmifiges, bildhaftes Erkennen und
Hervorrufen des Bildes) gentigen nicht, wenn Gedichtnisprozesse erklirt
werden sollen. Piaget/Inhelder legen nun aber das Gewicht nicht etwa
auf die verbale Kodierung visueller Wahrnehmungen (iconic storage bei
Neisser), sondern sehen die weiteren Voraussetzungen fiif ein Verstidndnis
dessen, was im Gedichtnis prozessual vor sich geht, in den operatorischen
Schemata, von denen das Verstehen dessen abhingig ist, was geddchtnis-
mifig gespeichert und wiedergegeben werden soll. Sie weisen nach, dafl
die Gedichtnisleistungen in entwiddungsmifiger Abhingigkeit von der
Hohe der operatorischen Strukturen stehen, die nicht blof das logische
Verhalten (Klassifikationen, Zahlbegriff, riumliches Denken), sondern
nebst dem Lernen und Vorstellen auch das Memorieren ,,kontrollieren®
(Inhelder 1969, 263). Der strukturelle Fortschritt, der sich in der geisti-
gen Entwicklung des Kindes abzeichnet, ist auch stets in der Organisation
des Gedchtnisses gegenwiirtig.

5.5. Ergebnisse der ostenropiischen Gedichtnispsychologie

Leider sind in der zusammenfassenden Darstellung der sowjetischen Ge-
dichtnispsychologie von Sintschenko (1969) die Arbeiten des letzten Jahr-
zehnts nicht beriicksichtigt. Es ist daher nicht einfach, die russischen Ergeb-
nisse mit denen der westlichen Forschung zu vergleichen. Immerhin zei-
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gen sich — trotz der in der sowjetischen Wissenschaft starken Tendenz nach
einer ausgesprochen materialistisch-physiologischen Erklirungsweise der
psychischen Phinomene — Parallelen zu den uns bekannten Forschungen.
Die Unterscheidung eines Kurzzeit- und eines Langzeitgedichtnisses fin-
det sich u. a. beim polnischen Physiologen Konorski. Wesentlich mehr
Beachtung findet (bei Sintschenko) die Unterscheidung zwischen einem
unwillkiirlichen und einem willkiirlichen Einprigen, d. h. zwischen einem
beildufigen und einem gezielten Einprigen. Smirnow (s. Sintschenko 1969,
197) weist fiir das unwillkiirliche Einprigen dem Material besondere Be-
deutung bei: Wenn das Material blof Handlungsmittel ist, wird wenig
unwillkiirlich eingeprigt, ist dagegen das Material (Zahlen, Worter,
Texte) das Handlungsziel, so wird viel eingeprigt. Das willkiirliche Ein-
prigen ist abhingig von der Art der mnemischen Aufgabe — das ist aber
seit den Forschungen der Wiirzburger Schule (vgl. 2.2.) bekannt.

Leontjew hat beziiglich der Mechanismen des Einprigens entwicklungs-
bedingte Differenzen festgestellt: 4- bis 5jihrige Kinder prigen unmittel-
bar ein, wihrend Erwachsene dasselbe durch Vermittlung tun, d. h. die an-
schaulichen Verbindungen werden durch verbale ersetzt (vgl. das soge-
nannte zweite Signalsystem, kurz bei Skowronek 1968,-65 f.).

Schon in den dreiffiger Jahren haben russische Forscher (z. B. Smirnow
und Sokolow) entdeckt, daff Vermittlungsakte das Einprigen des Mate-
rials erleichtern: Die Versuchspersonen stellen Schemata auf, stiitzen sich
auf augenfillige sprachliche Formen (etwa in gegebenen Texten) und kri-
stallisieren ,,Stiitz- und Verallgemeinerungswdrter™ heraus. Die Autoren
unterscheiden verschiedene — wie wir heute sagen wiirden — Struktu-
rierungsformen (unwillkiirlich-intuitive, willkiirlich-diskursive). Neissers
Darstellung iiber solche Prozesse ist allerdings wesentlich ergiebiger als
die z. Z. greifbaren Ergebnisse der sowjetischen Forschung.

Erwihnenswert sind die neueren Untersuchungen Galperins (1954, 1957).
Er stellt fest, daf die geistigen Prozesse zunichst als ein dufleres Handeln
und Umgehen mit Gegenstinden auftreten und erst dann innere Operatio-
nen werden. Erst wenn die Ausbildung geistiger Operationen ein gewisses
Niveau erreicht hat, kann die betreffende Operation als Gedichtnisopera-
tion zum Tragen kommen. Die mnemischen Operationen bleiben seiner
Ansicht nach stets hinter den intellektuellen Operationen zuriick. (Piaget/
Inhelder betrachten die operatorischen Strukturen der Intelligenz als Vor-
aussetzung fiir die Gedichtnisoperationen, formulieren aber nicht wie
Galperin eine zeitliche Abfolge.) -

Im allgemeinen fillt auf, dafl die frithe sowjetische Geddchtnisforschung
stark auf die schulischen Anwendungen bezogen ist, eine Tatsache, die
auch der westlichen Forschung Impulse geben kénnte.
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