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Pädagogische Psychologie

Kapitel 1 Pädagogische Psychologie: Einführung in die Disziplin und das Lehrbuch

Pädagogische Psychologie als Teildisziplin der Psychologie (aus ihr kommen Methode, Fragestellung, Theorien und ”Erziehung” als Gegenstandsbereich)

Erziehung 
1. Lernen wird von anderer Person versucht zu beeinflussen



2. Versuche des Erziehers sind zielgerichtet, zielen auf bestimmte Bereiche, pädagogisch erwünschte Wirkungen sollen erreicht werden

dieser Begriff von Erziehung ist für die pädagogische Psychologie aber zu eng (es gibt z.B. Einfluß, der nicht von Erziehern ausgeht und nicht zielgerichtet ist)

das Konzept von ”Veränderung” ist dagegen aber zu weit, und Erziehung wird auch untersucht, wenn gar keine Veränderungen vorliegen, z.B. wenn sie nicht erfolgreich ist oder auf Stabilisierung zielt

besser ist Konzept der pädagogischen Situation:

Die pädagogische Psychologie befaßt sich mit pädagogischen Situationen. Dazu zählt der Unterricht mit einem gezielt handelnden Lehrer ebenso wie die Selbstlernsituation eines Fernstudenten oder die unbewußte Übernahme von Rollenmustern durch Kinder aus einer Fernseh-Unterhaltungsserie. Pädagogische Situationen können also einen Erzieher enthalten, können intentional arrangiert sein, müssen es aber nicht.

Pädagogisch sind Situationen dann, wenn sie potentiell oder faktisch pädagogisch relevante Effekte (mit)bewirken. Diese Effekte betreffen die Person des Lerners. Pädagogisch relevant kann eine Veränderung, aber auch eine Stabilisierung sein. Sie kann den kognitiven, emotionalen oder behavioralen Bereich betreffen.

Was jeweils pädagogisch ist, kann näher nur normativ bestimmt werden. Die Bewertung von Effekten als wünschenswert oder unerwünscht – vom ”Wohl” des Lerners, des Erziehers oder der Gesellschaft her begründet – ist gerade konstitutiv für ihre pädagogische Relevanz.

Gegenstand der Pädagogischen sind also pädagogische Situationen einschließlich der potentiellen oder tatsächlich eingetretenen pädagogisch relevanten Effekte.

Kernbereich ist die päd. Situation mit Erziehern, Randbereich z.B. Einfluß, den der Lerner auf den Erzieher hat, es kommt zu päd. Effekten, die nur der Lerner wünscht, päd. Situationen ohne Erzieher, es kommt trotz erzieherischen Bemühungen zu keinen päd. Effekten.

Das Lernen außerhalb der pädagogischen Situation gewinnt an Bedeutung (Massenmedien, Gleichaltrige)

Es gibt verschiedene Komponenten der päd. Situation – verschiedene Vorannahmen:

1.
Lerner

2.
Transaktion Lerner-Umwelt – Effekte sind möglich, wenn der Lerner in Transaktion mit seiner Umwelt steht, der Lerner wählt aktiv aus

3.
Erzieher – Sonderfall von 2., wenn soziale Interaktion mit Beeinflussendem stattfindet

Erzieher wollen Kontrolle über die päd. Situation gewinnen, die Interaktion muß aber systemisch betrachtet werden, der Erzieher wird ebenfalls beeinflußt (transaktionales Bild, Wechselwirkung)

1.
Lerner – dieser ist nicht reaktiv, sondern proaktiv (initiativ, handelnd, Gestalter seines Verhaltens, seiner Umwelt. In realen Situationen wird der Lerner aber oft in seinen Handlungsmöglichkeiten beschnitten und kann nur reagieren – viele reale Situationen erscheinen nicht angemessen, es handelt sich bei dieser Modellvorstellung also um ein proaktives Modell: es drängt nach Veränderung für den Lerner     das Modell ist auch wegweisend für die Forschung: Handeln in Wechselwirkung mit der Umwelt sollte untersucht werden. Lerner gestaltet die ihn beeinflussende Umwelt teilweise selbst.

2.
Transaktion mit der Umwelt – proaktives Bild des Lerners schlägt sich auch nieder in der Konzeption von Lernen als Prozeß: Veränderung in diesem Sinne ist Resultat einer aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt. Erfahrung: Lerner (abhängig von Interessen, Bedürfnissen, Handlungsplan) sucht Material für Erfahrungen selbst auf und beeinflußt dies aktiv (Beispiel: vielsehende Kinder werden aggressiver – wird nach proaktivem Modell durch zirkuläre Prozesse und Wechselwirkung erklärt). Transaktion über die Zeit als Schleife, es ist sekundär, an welcher Stelle man die Analyse beginnt, man kann nur Teilabhängigkeiten solcher Interaktionen untersuchen      Transaktion zwischen Lerner und Umwelt kennzeichnet die päd. Situation. Lerner wird nicht einseitig beeinflußt, sondern agiert im Wechselspiel mit der Umwelt, bzw. dem Erzieher

3.
vom bereits beschriebenen ist ableitbar, daß die Handlung eines Erziehers keineswegs eine einfach voraussagbare Wirkung beim Lerner auslöst (es besteht keine lineare Kausalität); ein Lob kann je nach Situation z.B. ganz verschieden verarbeitet werden. Auch für Lernen in Situationen mit einem Erzieher gilt also das Konzept der Transaktion, demzufolge der Lerner zum Teil seine Umwelt mitgestaltet und verändert. Auch die Forschung konzentrierte sich mehr auf die Handlungsmöglichkeiten der Erzieher und beachtete zuwenig die Lerner (Asymmetrie). Bislang wenig beachtete Forschungsfragestellungen könnten nun in den Vordergrund rücken (wie wirken Lerner auf Erzieher ein?)        Der Erzieher kann in der Umwelt des Lerners direkt, d.h. personal, oder vermittelt durch Medien auftreten. Er kann in hohem Maße die pädagogische Situation absichtsvoll arrangieren, um erwünschte Veränderungen im Lerner wahrscheinlich zu machen.

Wissenschaftliche Aufgaben der Pädagogischen Psychologie

Päd. Psych. muß wie jede andere handlungsbezogene Wissenschaft zwei Aufgabenstellungen gleichzeitig erfüllen und miteinander verbinden

1.
das allgemeine oder grundlagenorientierte Wissen zu ihrem Gegenstandsbereich erweitern und systematisieren

2.
praxisrelevantes Wissen bereitstellen, also solches Wissen, das zur Verbesserung bzw. optimierungpraktischen Handelns verwendet werden kann (anwendungsbezogene Forschung, die sich auf die Lösung eng umschriebener praktischer Probleme richtet und auf diese Weise sogenanntes ”technologisches Wissen” bereitstellt).

Wichtig ist, daß die Pädagogische Psychologie eigenständige Forschung betreiben muß – dazu Formulierung und Ausdifferenzierungspezieller wissenschaftlicher Fragestellungen sowie Etablierung eigener, dem Gegenstandsbereich entsprechender Forschungsansätze und Theorien.

Moderne Päd. Psych. versteht sich als empirische Wissenschaft.

Praktische Aufgaben der Pädagogischen Psychologie

Päd. Psych. ist z.T. ein Dienstleistungsbetrieb für andere: erarbeitet Wissen für diverse pädagogische Handlungsfelder und vermittelt dieses Wissen an pädagogisch Handelnde (Erzieher aus verschiedenen Handlungsbereichen im Hinblick auf ihr Handeln professionalisieren, indem einschlägiges Wissen vermittelt wird).

Typische Handlungsformen oder Aufgabenfelder des professionellen Pädagogischen Psychologen:

Diagnose und Prognose: z.B. Auswahl einer geeigneten Schullaufbahn oder Suche nach Ursachen von Lernstörungen

Beratung: Hilfsfunktion; Unterstützung bei Entscheidungsfindung (oft unter Einbeziehung diagnostischer Daten)

Prävention und Intervention: manchmal greift der Päd. Psych. selbst durch konkrete Operationen in pädagogische Situationen ein (z.B. Schulangsttherapie)

Evaluation: Nach Abschluß päd. Maßnahmen muß häufig geklärt werden, ob die Maßnahme insgesamt erfolgreich war.

Geschichte der päd. Psychologie

Es lassen sich verschiedene Etappen unterscheiden:

1.
Die Vorgeschichte: Anfänge päd.-psych. Denkens in neuzeitl. Aufklärung. Herausgehobene Stellung: Johann Friedrich Herbart: ”Vater der wissenschaftlichen Pädagogik”; ”Pädagogik als Wissenschaft hängt ab von der praktischen Philosophie und Psychologie. Jene zeigt das Ziel der Bildung, diese den Weg, die Mittel und die Hindernisse” (Herbart, 1896). Einige Philosophen und Pädagogen lassen sich zu den geistigen Vätern der Päd. Psych rechnen: Comenius (17. Jhd.) (Beachtung der Möglichkeiten und Grenzen des Schülers), Rousseau (18. Jhd.) (Pädagogik soll von Lernbedürfnissen und Lernfähigkeiten des Kindes ausgehen, ”natürliche Entwicklung”), Pestalozzi (18./19. Jhd.), Herbart (18./19. Jhd.): alle forderten Beobachtung und Empirie als Basis wissenschaftlicher Erkenntnis

2.
Die Gründungsphase: An der Wende vom 19. Zum 20. Jahrhundert etabliert sich die päd. Psych. als Teildisziplin der Psychologie durch die Entwicklungen in der neu entstandenen wiss. Psychologie   Münsterberg (1913) stellt erstmals die ”Psychotechnik” dar, die frühe Konzeption einer anwendungsbezogenen Psychologie. 1906 wird in Leipzig der erste Lehrstuhl für Pädagogische Psychologie in Deutschland eingerichtet. ”Experimentelle Didaktik” (heute vielleicht ”Unterrichtspsychologie”) wird von zwei Männern angeregt, die die Päd. Psych. nachhaltig beeinflußt haben: Wilhelm August Lay und Ernst Meumann. Lay bevorzugte die lebensnahe Beobachtung in der konkreten Unterrichtssituation, Meumann ist ganz an der experimentellen Psychologie orientiert und betont die streng experimentelle Laboratoriumsarbeit. Mit diesen beiden setzte die empirische Neubesinnung der Pädagogik ein.

3.
Zeit der Schulen: Päd. Psych. verliert ihr Profil als eigenständige Disziplin, da sie zwischen dem 1. Und 2. Weltkrieg in den Sog verschiedener, sich teilweise bekämpfender wissenschaftl. Strömungen der allgemeinen Psychologie. Folgende Richtungen existieren und beeinflussen die Päd. Psych.: naturwiss.-atomistische Psych. (hier haben besonders die diagnostischen Tests und die damit verbundenen Persönlichkeitstheorien nachhaltigen Einfluß, insbesondere die Intelligenzdiagnostik), Behaviorismus, Gestaltpsychologie, sinnerfassende und verstehende Psychologie, Strukturpsychologie, Psychoanalyse. Mündet in Kontroverse zwischen zwei grundverschiedenen Auffassungen der Erziehung: Erziehung als ”Verhaltensformung”, als ”Technologie, die von ”objektiven” Reiz-Reaktions-Elementen ausgeht (Behaviorismus und naturwiss. orientierte Psych.) und Erziehung als ”personale Begegnung”, die von ”Ganzheiten” ausgeht (Tiefenpsych., Ganz- und Gestaltpsych.)

4.
Phase des Neubeginns: die vom Behaviorismus geprägte amerikanische (empirische) Psychologie wird zum Vorbild der Päd. Psych. Das zunächst inhaltlich und methodisch anerkannte Programm wird jedoch zunehmend kritisiert und in jüngster Zeit abgelöst.

5.
Aktuelle Entwicklungstendenzen: Päd. Psych. der Gegenwart befindet sich im Umbruch, Umrisse einer sich neu etablierenden Disziplin. Neueste Trend: 1. Von der Anwendung lernpsych. Ergebnisse zur Entwicklung einer speziellen Lehr-Lern-Forschung, 2. Von der Erziehungsstilforschung zur Analyse von Lernumwelten und pädagogisch bedeutsamen soz. Interaktionen, 3. Von der deskriptiven Kinderpsychologie zur Analyse und Förderung lebenslanger Entwicklungsprozesse, 4. Von der rein programmatischen und diagnostischen Anwendung der Pädagogischen Psychologie zur Entwicklung von Beratungs-, Präventions- und Interventionsmethoden

Wissenschaftstheoretische Grundfragen der Pädagogischen Psychologie

Wissenschaftstheorie ist eine metatheoretische Disziplin, die sich vorzugsweise mit den (logischen und methodischen) Grundlagen von wissenschaftlichen Theorien und Vorgehensweisen beschäftigt. Aufgaben und Ziele: Die Analytische Wissenschaftstheorie sieht die Aufgabe der Wissenschaftstheorie in der logischen Rekonstruktion bzw. in der logischen Analyse von wiss. Begriffen, Theorien sowie Methoden. Der konstruktive Wissenschaftstheorie geht es darum, durch die logische Konstruktion der Grundkonzepte einzelner Wissenschaften diese auf ein festes Fundament zu stellen. Die Kritische Theorie kritisiert die Beschränkungen auf logische Rekonstruktionen und Analysen und fordert eine stärkere Betonung der normativen Gesichtspunkte. Die Wissenschaftstheorie solle rationale und emanzipatorische Kriterien für Wissenschaft formulieren und begründen. Die philosophische Erkenntnistheorie stellt die Grundfrage nach den Bedingungen der Möglichkeit von Erkenntnis.

Vier Hauptproblembereiche:

Theorie-Empirie-Problem: Wie ist der Vorgang des Messens in der Psychologie aufzufassen? In welchem Verhältnis stehen psychologische Modelle und Realitäten zueinander?

Das anthropologische Grundlagenproblem: Von welchem Menschenbild soll sich die psychologische Forschung leiten lassen?

Das Orientierungs- oder Normativitätsproblem: Welche gesellschaftlichen und praktischen Ziele soll die psychologische Forschung verfolgen, welche ethischen Standards sollen gelten?

Das Theorie-Praxis-Problem: Wie können die Ergebnisse psychologischer Forschung das praktische Handeln anleiten, verändern und verbessern.

Da die Päd. Psych. praktisches Handeln unterstützen will, hat für sie das vierte Problem besonderes Gewicht.

Im Selbstverständnis der Päd. Psych. gibt es verschiedene Positionen zum Theorie-Praxis-Problem:

Pädagogische Psych. als verkürzte ”Allgemeinpsych.” für den Praktiker (lange Zeit wurde als Hauptaufgabe angesehen, daß die Päd. Psych. allgemeines Wissen in Form von Theorien und Befunden aus Grundlagendisziplinen sammeln soll und in gefilteter Form an Praktiker weitergeben soll

Päd. Psych. als Anwendung ausgewählter psychologischer Theorien und Befunde auf Probleme der pädagogischen Praxis (verfügbare Wissensbestände werden zunächst auf praktische Verwertbarkeit geprüft und auf konkrete Probleme pädagogischer Praxis übertragen, Probleme: bei der Übertragung auf pädag. Praxisfelder übernimmt man unbemerkt Basisannahmen und Intentionen der entsprech. Theorien, obwohl sie mit päd. Wert und Zielkriterien nicht verträglich sind).

Pädagogische Psychologie als Theorie pädagogischer Praxis (Die Päd. Psych. wird nicht dadurch zur angewandten Disziplin, daß sie die Resultate psycholog. Grundlagenforschung nachträglich auf Praxisfelder bezieht. Sie geht statt dessen induktiv vor und beginnt mit der Formulierung praktischer Probleme, definiert auf dieser Grundlage Forschungsfragen und versucht, diese zu beantworten. Dadurch verändert sich die generelle Zielsetzung pädagog.-psychol. Forschung: Forschungsergebnisse und Theorien haben nicht mehr, zumindest nicht ausschließlich, das Ziel einer möglichst exakten und vollständigen Erklärung des in Frage stehenden Phänomens, sondern orientieren sich in besonderer Weise am Kriterium ihrer praktischen Nützlichkeit)

Metatheoretische Lösungsvorschläge des Theorie-Praxis-Problems (Struktur handlungsrelevanten Wissens)

1.
Lösungsvorschlag: Technische Anwendung allgemeiner Theorien (praktische Anwendung einer allgemeinen Theorie ist eine einfache logische Deduktion aus einem nicht nomologischen Gesetz: Gesetzesaussage kann in handlungsrelevantes Wissen überführt werden – allerdings existieren in der Psychologie kaum nomologische Gesetze

2.
Lösungsvorschlag: Das Konzept der technologischen Regel. Technologische Regeln sind wiss. begründete und auf eine konkrete Problemsituation bezogene Handlungsanweisung. Wenn B, dann tue A. Werden ebenfalls aus nomologischen Gesetzaussagen abgeleitet, allerdings nicht durch Umformulierung, sondern durch ”Pragmatische” Transformation (Transformationsschema nach Bunge). Die Wirksamkeit und Effektivität der techn. Regeln ist damit noch nicht garantiert, Effektivität muß in empirischen Untersuchungen nachgewiesen werden.

3.
Lösungsvorschlag: Das Konzept der ”Technologischen Theorie”. Diese enthält folgende Theorieelemente: 1. eine oder mehrere Kerntheorien, die dazu dienen, das Problemfeld zu strukturieren, 2. Zusätzliche Theorieelemente oder Befunde, die auf die besonderen Bedingungen einer Handlungssituation bezogen sind, 3. Bewertungen für die Ziele, Maßnahmen und Erfolgsaussichten (Vertretbarkeit von Maßnahmen), es gehen gesellschaftsphilosophische und ethische Überlegungen ein, 4. Eine von den Bewertungen und Erfolgsaussichten abhängige Entscheidungsfunktion, die ein rationales Entscheidungskalkül liefert, um eine Auswahl zwischen verschiedenen Handlungsalternativen treffen zu können.

Probleme der Pädagogischen Psychologie in den letzten Jahren sind zu einem erheblichen Anteil auf Unzulänglichkeiten der metatheoretischen Leitvorstellungen zurückzuführen

Es gibt drei Arten von Wissensgrundlagen: 1. Pragmatisches Alltagswissen, 2. Wissenschaftliches Grundlagenwissen (allg. Theorien, Befunde und Methoden der Päd. Psych., die sie ohne Rücksicht auf die Anforderungen der Praxis entwickelt hat) und 3. Technologien (Form des Wissens in techn. Regeln/Handlungsregeln, Systeme solcher technol. Regeln sind präskriptive Theorie, die vorschreibt, was getan werden soll).

Da die Pädagogische Psychologie einen engen Bezug zur pädagogischen bzw. pädagogisch-psychologischen Praxis hat, wird von ihr zusätzlich erwartet, daß sie handlungsrelevantes Wissen bereitstellt. Das praktische Handeln kann auf zwei Arten unterstützt werden: Durch die Bereitstellung allgemeinen Grundlagenwissens und durch die Entwicklung von Technologien. Pädagogisch-psychologische Forschung muß deshalb auch zwei Aufgaben erfüllen; sie muß sowohl Grundlagenwissen als auch technologisches Wissen entwickeln und bereitstellen. Erstens müssen also Phänomene von pädagogisch-psychologischer Bedeutung wissenschaftlich aufgeklärt werden: Daher muß die Päd. Psych. Grundlagenforschung innerhalb ihres Gegenstandsbereiches betreiben.

Zweitens sollten die in anderen gebieten der Psychologie verfügbaren Technologien auf ihre Anwendbarkeit überprüft und/oder ggf. so revidiert werden, daß sie den besonderen Bedürfnissen der päd. Praxis entsprechen. Darüber hinaus hat sie die Aufgabe, eigene Technologien zu entwickeln, Anwendungsmöglichkeiten nachzuweisen und die Effektivität dieser Technologien mit empirisch-wissenschaftlichen Methoden zu überprüfen.

Forschungsmethoden der päd.-psych. Forschung

Päd.- psych. Untersuchungen lassen sich in drei Kategorien einteilen: deskriptive, präskriptive und normative Arbeiten. Die Einteilung erfolgt nach dem Zweck, auf den die Untersuchung vorwiegend gerichtet ist

Deskriptive Forschung

Darauf gerichtet, zu klären, was ist, will klären, wie die Realität ist: Beschreibung, aber auch Erklärung und Prognose.

Bereits Beschreibung ist nicht theorielos möglich

Präskriptive Forschung

Ist darauf gerichtet, Vorschriften/Handlungsanweisungen zu erzeugen, sagt, was man tun soll: technologische Forschung. Lehrtheorie ist meist präskriptiv, während die Lerntheorie meist deskriptiv ist.

Normative Forschung

Frage: welches Ziel sollte angestrebt werden, es geht darum, eine Norm, ein Ziel zu begründen, empirische Forschung kann helfen zu entscheiden, welche Ziele eigentlich angestrebt werden sollen

Typische Forschungsstrategien

1.
Experimentelle Forschung

Ein Experiment ist ein planmäßig ausgelöster und wiederholbarer Vorgang, bei dem beobachtet wird, in welcher Weise sich unter Konstanthaltung anderer Bedingungen mindestens eine abhängige Variable ändert, nachdem mindestens eine unabhängige Variable geändert worden ist. Spielt für die Erklärung eine unentbehrliche Rolle, weil nur dadurch Bedingungszusammenhänge oder sogar Kausalzusammenhänge nachgewiesen werden können. Ist besonders wichtig in der Unterrichtsforschung , aber auch in anderen Zusammenhängen, wo es darum geht, gewünschte Wirkungen oder Veränderungen zu erzielen. Bei Quasi-Experimenten ist die zufällige Zuordnung der Versuchspersonen zu den einzelnen Gruppen nicht erfüllt.

2.
Nicht-experimentelle Forschung

Klassische Fall ist die Korrelationsstudie: Man erhebt mit entsprechenden Erfassungsmethoden zwei oder mehr Variablen; Mit Hilfe von Korrelationstechniken werden die Variablen miteinander in Beziehung gesetzt, aber Ursache-Wirkungs-Relationen lassen sich nicht aufdecken.

3.
Längsschnittstudien

Die gleichen Versuchspersonen werden in meist größeren Zeitabständen mehrmals untersucht.

Im Unterschied zu entwicklungspsychologischen Fragestellungen werden meist zu verschiedenen Zeitpunkten nicht dieselben, sondern unterschiedliche Meßinstrumente verwendet (z.B. Eignungsfeststellungen zu Beginn des Studiums und Examensnoten am Ende des Studiums.

Außerdem:

Handlungsforschung (nach Lewins ”action research”)

1.
will nicht nur erkennen, sondern verändern, Grenze zwischen Forschung und Praxis wird aufgehoben

2.
Schranke zwischen VL und VP wird aufgehoben zugunsten einer aktiven Beteiligung der VP am Forschungsprozeß, Versuch kann auf gemeinsamen Beschluß hin abgeändert werden.

3.
Es sollen auch qualitative Daten erhoben werden.

4.
Forscher soll nicht um Objektivität bemüht sein, sondern parteilich sein (parteiliche Einflußnahme auf das Forschungsfeld.

Typische Erhebungsmethoden

Da die Päd. Psych. gekennzeichnet ist durch den interaktiven Charakter des erzieherischen Geschehens, die Denkprozesse der dabei beteiligten Personen und durch die Zielgerichtetheit erzieherischen Handelns verfügt sie über speziell zugeschnittene Varianten von Erhebungsmethoden.

1.
Beobachtung von Lehrer-Schüler-Interaktion: Flanders Interaction Analysis Categories (FIAC) besteht aus zehn Kategorien, alle 5 oder 10 Sekunden wird eine Eintragung vorgenommen, Lehrer wird differenzierter betrachtet (z.B. akzeptiert Gefühle von Schüler, lobt, kritisiert, stellt Fragen etc.)

2.
Methoden zur Erfassung kognitiver Strukturen und Prozesse: unter anderem vier verschiedene Zugänge: psychometrische Verfahren, Techniken der Ähnlichkeitsbeobachtung, Textanalyse, Verbalisierungsmethoden (Methode des lauten Denkens)

3.
Kriteriumsorientierte Tests: genuine Entwicklung der Pädagogischen Psychologie, Tests, die die sachliche Bezugsnorm zugrundelegen (Lehrzielnorm) sind kriteriumsorientierte Tests. Soll Frage beantworten, wie gut der Proband ein Lehrziel oder Kriterium erreicht hat, bzw. ob er es erreicht hat oder nicht (kriteriumsorientierte Klassifikation)

Außerdem:

Erhebung qualitativer Daten: Anthropologen und Ethnologen bemühen sich, intakte Bevölkerungsstrukturen durch teilnehmende Beobachtung ganzheitlich zu beschreiben und zu deuten.

Spezielle Auswertungsprobleme

Die Messung von Veränderung (Präexperimentelle Unterschiede zwischen den Gruppen, Einflüsse anderer als der unabhängigen Variablen, Meßfehler der Tests)

Mehrebenenanalyse: man zerlegt die Gesamtvarianz in additive Komponenten, deren Effekte einzeln abschätzbar sind. Die Schulleistungsvarianz kann in Komponenten zerlegt werden, die den Einfluß z.B. der Schulart, der Schule, der Klasse und des Schülers getrennt ausweisen. Dies kann faktorenanalytisch Geschehen oder regressions- bzw. varianzanalytisch 

Metaanalyse – hat man Daten erhoben und wertet diese statistisch aus, heißt das Primäranalyse, werden diese Daten später erneut bearbeitet, spricht man von Sekundäranalyse. Handelt es sich nur um die Ergebnisse, die erneut verwendet werden, handelt es sich um eine Metaanalyse (zusammenfassende statistische Analyse zum gleichen Problemkreis). Abstimmungsmethode vorherrschend

Ethische Probleme pädagogisch-psych. Forschung

Zustimmungsproblematik (Forschungshindernis)

Eingriff der Forschung in die Erziehung (Befragungen können nicht nur Realität erheben, sondern auch verändern/darf man der Kontrollgruppe Vorteile vorenthalten?)

Anderes Problem: Forscher unterdrücken unerwünschte Ergebnisse

Kapitel 6: Konzepte der Veränderung und Erziehung

Allgemeinster Bezugsrahmen der Pädagogischen Psychologie ergibt sich aus der leid-seelischen Veränderung im individuellen Lebenslauf. Einige elementare Veränderungsbegriffe sollen erläutert werden. Veränderung und Erziehung werden zueinander in Beziehung gesetzt, da ein gemeinsames Merkmal verschiedener Situationen, in denen Erziehung stattfindet, das Bewirken psychischer Veränderungen ist. Andere Gründe für Veränderung (körperliches Wachstum, allgemeine Lebenswelterfahrungen) müssen bekannt sein und in Betracht gezogen werden.

Psychische Veränderungen unter dem Einfluß von Erziehung

Päd. Psych. befaßt sich nicht allgemein mit Veränderung, sondern mit Veränderung im Kontext von Erziehung.

”Veränderungen (bzw. die jeweils erfolgende Stabilisierung) der psychischen Grundlagen des Erlebens und Verhaltens, die auf Erfahrung zurückgeführt werden können, werden als Lernen bezeichnet. Unter zielbewußter pädagogischer Einflußnahme sind diese Erfahrungen nicht dem Zufall überlassen, sondern arrangiert. So gesehen, kann man sagen: Erziehung gestaltet Situationen, in denen bestimmte Erfahrungen ermöglicht werden. Von ”Gestaltung” kann auch dann gesprochen werden, wenn den beteiligten Erziehern keine Erziehungsabsicht bewußt ist, weil der Erziehungszweck in allgemeinen Umgangsformen und Lebensgewohnheiten, Sitte und Brauchtum, Werteinstellungen, in Institutionen etc. aufgehoben ist.”

Pädagogische Arrangements unterscheiden sich in verschiedener Hinsicht

1.
nach dem Grad der Bewußtheit (intentionale (bewußte) bis funktionale (absichtslose) Erziehung

2.
Stringenz der Regelungen, denen die Erfahrung unterworfen wird (z.B. in organisierten päd. Institutionen wie Schule größer als in Familie oder Jugendgruppe)

3.
Anzahl der am Arrangement beteiligten Personen (ein Lehrer und ein Schüler oder ein Erzieher mehrere Lerner)

4.
Verhaltensbereich, auf den die Erfahrung zielt (Psychomotorik bis hochkomplexe Kognitionen

Erziehungsbegriffe unterscheiden sich hauptsächlich nach Bewußtheit der Einflußnahme, Gegensatz zeigen die Erziehungsbegriffe von Brezinka und Klauer.

Für Brezinka zählen nur solche Handlungen zur Erziehung, durch die Menschen versuchen, das Gefüge der psych. Dispositionen anderer Menschen dauerhaft zu verbessern oder die Entstehung von Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu verhüten. Es handelt sich nicht um Erziehung, wenn die Förderungsabsicht fehlt, Erziehung muß man wollen und tun, sie ist als ”Handlung ohne Rücksicht auf den Erfolg definiert” (Brezinka, 1977, S. 61), kann also wirkungslos bleiben.

Nach Klauers interaktionaler Auffassung bestimmt das Verhalten des einen Partners, was das Handelndes anderen Partners bedeutet: Erziehung findet dann statt, wenn auf lehrendes Verhalten der einen Person die andere Person mit Lernen antwortet. Ob das aber der Fall ist, bleibt zunächst ungewiß. Andererseits braucht man Erziehung nicht zu beabsichtigen und kann dennoch erziehen, nämlich wenn der eine Partner aus der Interaktion lernt.

Grad der Bewußtheit ist wichtiger Gesichtspunkt; aus ihrem erfahrungswissenschaftlichen Selbstverständnis heraus sind aber die Wirkungen die maßgebenden Kriterien für die Brauchbarkeit ihrer Beiträge zum Erziehungsgeschehen.

Erziehung sollte nicht im Sinne einer einengenden Spezifizierung aufgefaßt werden, sondern als Arrangement von Situationen, wobei die Situationen jeweils mehrere Dimensionen umfassen, die von Fall zu Fall unterschiedlich ausgeprägt sind.

Familie und Schule als spezielle Arrangements

In diesen Institutionen hat sich in relativ dauerhafter Form niedergeschlagen, was die Gesellschaft von der Erziehung erwartet, wie sie sie bewertet und sich ihren Einfluß sichert. Die Institution bestimmt über Ziele, Inhalte und Methoden der Erziehung. Pädagogische Institutionen stellen einen organisierten Rahmen für die Herstellung von Erziehungssituation zur Ermöglichung bestimmter Erfahrungen dar.

Familie ist die vom ersten Lebenstag an gegenwärtige Erziehungsinstanz, hohe Stabilität durch enge Verwandschaftsbeziehungen, bedarf zur Aufrechterhaltung keine besonderen organisatorischen Regelungen.

Zunächst Funktion der biologischen Sicherung des Kleinkindes, in der späteren Kindheit und Jugend die Aufgabe der ökonomischen Versorgung der Heranwachsenden.

Schule ist die wichtigste gesellschaftlich konstituierte und kontrollierte Erziehungsinstitution, geprägt durch das spezifisch pädagogische Arrangement des Unterrichts, Einflußnahme geschieht mit einem hohen Grad an Bewußtheit (schließt aber nicht aus, daß auch allen Beteiligten unbewußte Einflüsse wirksam werden und zu unbeabsichtigten Konsequenzen führen).

Konzepte von Veränderungen: Lernen, Entwicklung und Sozialisation

Die psychologische Interpretation von Veränderung:

Veränderung bedeutet, daß Merkmale eines bestimmten Subjekts über eine gewisse Zeit nicht gleichgeblieben sind. Manche Veränderungen sind allerdings schwer faßbar: da viele psychologische Merkmale nicht direkt beobachtbar sind, sondern über Verhaltensindikatoren erschlossen werden müssen, manifestieren sich psychologische Zustandsänderungen zunächst in veränderten Verhaltensweisen. Nicht jede Verhaltensänderung bedeutet aber gleich eine Veränderung der Person: dann würde sie sich dauernd ändern. Man benötigt zwar die Verhaltensebene, um Anhaltspunkte für Veränderungen zu bekommen; die Veränderungen selber müssen aber auf der Konstruktebene verankert werden: als Kompetenzen und Fertigkeiten, Absichten und Zielsetzungen, Gefühle und Wertkriterien.

Die Qualität einer Veränderung wird sichtbar, wenn man einen bestimmten Ausgangszustand (bzw. desse4n Struktur) auf der psychologischen Konstruktebene erfaßt und mit dem veränderten Zustand nach Maßgabe bestimmter Bewertungskriterien vergleicht.

Nach Flavell (1972) können folgende Formen der Veränderung unterschieden werden:

-
Addition neuer Elemente und Strukturen

-
Substitution als Ersetzen von Elementen bzw. Strukturen

-
Modifikation im Sinne von ”Verbessern” von Elementen und Strukturen

-
Differenzierung im Sinne einer Verfeinerung von Elementen und Strukturen

-
Hierarchische Integration als systematische Verknüpfung von Elementen und Strukturen

Veränderung kann auch regressiv oder rückschreitend verlaufen.

Unterschied zwischen Lernen und Entwicklung (unterscheiden sich hinsichtlich der zeitlichen Erstreckung):

Lernen bezeichnet eher aktuelle und konkrete Veränderungen

Entwicklung/Sozialisation meint langfristige Veränderungen

Lernen:

Definition von Hilgard und Bower: Lernen als Veränderung im Verhalten oder Verhaltenspotential eines Subjekts in einer bestimmten Situation, die durch wiederholte Erfahrungen des Subjekts in dieser Situation hervorgerufen wurde und nicht durch angeborene Reaktionstendenzen, Reifung oder momentane Zustände (Müdigkeit, Trunkenheit, Triebzustände etc.) erklärt werden kann.

Lerntheorien postulieren als Ursachen der Veränderung bestimmte Mechanismen der Verknüpfung von Reizen und Reaktionen.

1.
Klassisches Konditionieren: Neutrale Reize können durch räumliche und zeitliche Assoziation mit dem unkonditionierten Reiz (dem angeborenen Auslöser) reaktionsauslösende Qualität erlangen. Außerdem: Löschung, Reizgeneralisation ( Diskriminationslernen

2.
Operantes Konditionieren: Thorndike: Versuchs- und Irrtumslernen folgt dem Gesetz des Erfolges. Skinner spricht von Wirkreaktionen (im Gegensatz zu Antwortreaktionen = klassisches Konditionieren). Durch Verstärkung (Verhaltenskonsequenz) wird die Reaktion häufiger. ”Verstärkung” bezeichnet die Erhöhung der Auftretenswahrscheinlichkeit einer Reaktion aufgrund ihrer Konsequenzen.

3.
Modellernen: Lernprozesse charakterisieren sich dadurch, daß der Erhöhung der Auftretenswahrscheinlichkeit einer Reaktion oder eines Reaktionsmusters einer Person die Beobachtung dieser Reaktion oder eines Reaktionsmusters bei einer anderen Person, bei einem Modell, vorausgegangen ist. Es wird angenommen, daß der Beobachter die Reaktionskompetenz bereits im Repertoire habe und nicht erst neu lerne. Lediglich die Äußerungswahrscheinlichkeit wird verändert, Bandura sieht es allerdings als neue Lernart, für die andere Erklärungsprinzipien erforderlich sind. Er unterscheidet Aneignungsphase (dafür sind Aufmerksamkeitsprozesse und Gedächtnisprozesse bedeutsam) und Äußerungsphase. Auf der Seite des Modells wichtig: Prägnanz der gezeigten Handlung, die beobachteten Folgen der Handlung, seine Ausstrahlungskraft und Macht. Auch hier werden Verstärkungs- und Motivationsprozesse als bedeutsam dafür angenommen, ob eine Person das modellierte Verhalten äußert oder nicht.

Pädagogisch-psychologische Implikation des lerntheoretischen Ansatzes: Die Kenntnis entsprechender Gesetzmäßigkeiten eröffnet die Möglichkeit, Lernprozesse durch Manipulation und Kontrolle von Reizbedingungen auszulösen und systematisch zu steuern. Es zeigen sich aber schnell Grenzen der Anwendbarkeit von Lerntheorien auf Lernen unter Erziehungsbedingungen. Lerntheoretische Experimente haben aus verschiedenen Gründen mit Lernen in der pädagogischen Praxis wenig zu tun:

1.
Lerntheoret. Untersuchungsmethodologie fordert Beschränkung auf beobachtbare Variablen und eine strenge Kontrolle der Reizbedingungen. Übertragbarkeit der Lerngesetze ist stark eingeschränkt.

2.
Intrapsychische Bedingungen des Lerners können zu sehr unterschiedlichen Abbildungen der Stimuli führen

3.
Lernen muß nicht unbedingt und sofort in einer Verhaltensänderung zum Ausdruck kommen.

Lerntypen von Gagné:

Die Lernhierarchie Gagnes stellt ein Beispiel für eine pädagogisch-psychologische Interpretation psychologischer Befunde dar:

1.
Signallernen – diffuse Reaktion auf ein Signal (klassische bedingte Reaktion nach Pawlow)

2.
Reiz-Reaktionslernen – präzise Reaktion auf speziellen Reiz, gelernt wird eine Verknüpfung oder ein Operant (nach Skinner oder Thorndike)

3.
Kettenbildung – Kette von zwei oder mehr Reiz-Reaktions-Verbindungen

4.
Sprachliche Assoziationen – Lernen von sprachlichen Ketten – anders als (motorische) Kettenbildung, da aus dem früher erworbenen sprachlichen Repertoire des Individuums bestehende innerliche Verknüpfungen verwendet werden können

5.
Diskriminationslernen – das Individuum lernt n unterschiedliche Reize, die sich in mehr oder weniger großem Maße in ihrer physischen Erscheinung ähneln

6.
Begriffslernen – der Lernende erwirbt die Fähigkeit, auf eine Klasse von Reizen, die sich in ihrer äußeren Erscheinung stark voneinander unterscheiden können, mit einer Reaktion zu antworten.

7.
Regellernen – Regel ist eine Kette von zwei oder mehr Begriffen in der Form, Wenn A, dann B.

8.
Problemlösen – machen innere Vorgänge (Denken) erforderlich. Zwei oder mehr zuvor erworbene Regeln werden auf irgendeine Weise miteinander kombiniert und ergeben eine neue Leistungsmöglichkeit, deren Abhängigkeit von einer Regel ”höherer Ordnung” gezeigt werden kann.

Statt ”Lernen” wird ”Wissenserwerb” benutzt, da dieser Begriff nicht mit der Lerntheorie verknüpft ist. Wird in zwei Prozesse gegliedert: 1. Speicherung der Information (eigentlicher Veränderungsprozess), 2. Abrufen und Aktivieren von Information.

Die Veränderung beruht auf einem Vorgang, der Erfahrung genannt wird – es werden nicht nur rein kognitive Inhalte, sondern auch damit verknüpfte Bewertungen und emotionale Einschätzungen erworben.

Unter pädagogisch-psychologischen Gesichtspunkten rückt so die Frage in den Vordergrund, wie Umwelten oder Arrangements ”erfahren” werden. Auch kognitive Voraussetzungen müssen einbezogen werden, da diese darüber bestimmen, welche Ausschnitte der Umwelt auf welche Weise in der Person abgebildet werden.

Päd.Psych. hat nur dann eine Chance, handlungsrelevantes Veränderungswissen zu gewinnen, wenn sie sich mit spezifischen, pädagogisch bedeutsamen Arrangements befaßt und jeweils die Wechselbeziehungen zwischen pädagogisch gestaltbaren Größen (Art des Lehrstoffs) und gegebenen Voraussetzungen (Vorwissen) untersucht.

Entwicklung und Sozialisation

Montada´s Arbeitsdefinition: Entwicklung als an das Lebensalter gebundene Veränderung. Für die Erklärung dieser Veränderung wird auf verschiedene Konzepte zurückgegriffen, vor allem Reifung und Lernen, aber auch Selbstregulationsprozesse (Piaget, Assimilation – Assimilierung neuer Elemente an bereits aufgebaute Strukturen, Akkomodation – jede Modifikation einer Assimilationsstruktur ist Akkomodation).

In der neueren Entwicklungspsychologie wird die Person-Umwelt-Interaktion in die Erklärung miteinbezogen und ein lebenslanger Veränderungsprozeß postuliert.

Die Befassung mit komplexen Bedingungsgrößen und Wechselbeziehungen führt zu zu globalen Befunden (z.B. Kohlberg´s Modell der Moralentwicklung) als daß man handlungsrelevantes Wissen ableiten könnte. Insofern geht der Forschungszugang der Pädagogischen Psychologie über den der Entwicklungspsychologie hinaus.

Sozialisation wird übereinstimmend verstanden als ”der Prozeß der Entstehung und Entwicklung der Persönlichkeit in wechselseitiger Abhängigkeit von der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt. Vorrangig thematisch ist dabei die Frage, wie der Mensch sich zu einem gesellschaftlich handlungsfähigen Subjekt bildet” (Geulen & Hurrelmann, 1980). Sozialisation hat sich mehr mit der institutionellen Seite befaßt und nach Auswirkungen auf die Gesellschaft gefragt, während die Entwicklungspsychologie stärker die personale Seite in den Vordergrund gestellt hat. 

Das Konzept der Sozialisation bezieht sich vor allem auf solche Situationen oder Wirklichkeitsbereiche, in denen funktionale (vs. intentionale) Erziehung stattfindet. Ergebnisse von Sozialisationsprozessen bestimmen häufig Rahmenbedingungen und Grenzen aktueller Erziehungsbemühungen. Pädagogische Einflußnahmen können u.U. sehr viel einfacher und wirkungsvoller durch die Veränderung von Sozialisationsfaktoren als durch intensive pädagogische Interaktion zum Ziel führen. Sozialisationsforschung hat auch insofern pädagogisch-psychologische Bedeutung, als sie auf gesellsch. Normen aufmerksam macht, die funktionalen Erziehungsprozessen zugrunde liegen.

Spielräume für Veränderung und Erziehung

Da ein wesentliches Ziel der Päd. Psych. darin besteht, Wissen zur Gestaltung von Veränderungen bereitzustellen, muß nach den prinzipiellen Möglichkeiten des Herbeiführens und Gestaltens von Veränderungen gefragt werden.

Das Problem der Beeinflußbarkeit wird im Rahmen der Anlage-Umwelt-Kontroverse behandelt:

1.
Bedeutung der Anlage für die Entstehung von Merkmalen:

Zahlreiche Befunde belegen, daß die Erbanlagen mit psychologischen Merkmalen in Zusammenhang stehen. Die humangenetische Forschung kann die den psychologischen Merkmalen zugrundeliegende genetische Information noch nicht identifizieren, vor allem da psychologische Merkmale meist als Konstrukte (z.B. Intelligenz) definiert werden, die nicht direkt beobachtbar sind, sondern über Indikatoren erschlossen werden. Damit sind hypothetische Konstrukte nur schlecht greifbare, vor allem nicht biologisch verankerte Einheiten. Die genetische Bedingtheit von Verhaltensmerkmalen läßt sich also nicht im Sinne einer Kausalkette von Genen zu Merkmalen nachzeichnen.

Aus diesem Grund wird auf populationsgenetische Verfahren zurückgegriffen. Diese interpretieren vorfindbare Merkmalsunterschiede bei Personengruppen unterschiedlicher Verwandtheitsgrade auf der Grundlage genetischer Modelle. Grundlegende Annahme ist, daß sich die Unterschiedlichkeit auf der beobachtbaren Merkmalsebene (die phänotypische Varianz) zurückführen läßt auf die Unterschiedlichkeit in den Erbanlagen (genetisch bedingte Varianzteile) und die Unterschiede in den Umwelteinflüssen (umweltbedingte Varianzanteile). Heritabilität (Erblichkeit) ist definiert als der Anteil der genetischen Varianz an der phänotypischen Varianz. Bei Heritabilitätsschätzungen wird bevorzugt auf Zwillingsstudien (und zwar bei getrennt aufgewachsenen Zwillingen) zurückgegriffen, da eineiige Zwillinge genotypisch identisch sind und jegliche feststellbare phänotypische Unterschiede somit auf Unterschiede in der Umwelt zurückgeführt werden müssen.

(Achtung! Ein Heritabilitätskoeffizient von .80 bedeutet nicht, daß der IQ einer einzelnen Person zu 80%  auf Anlagen und zu 20 % auf Umwelteinflüsse zurückzuführen ist. Bedeutet nur, daß die feststellbare Unterschiedlichkeit (Varianz) in einer Population zu einem größeren Teil auf genetische Unterschiedlichkeit zurückgeht als auf Umweltunterschiedlichkeit (wenn eine bestimmte Population in einer sehr homogenen Umwelt aufwächst muß der Heritabilitätskoeffizient ansteigen (gegen den Wert 1), weil die Phänotypische Verschiedenheit mehr auf genotypische Unterschiede zurückginge).

Heritabilitätskoeffizienten sagen nur etwas über das Ausmaß an Unterschiedlichkeit in Genotypen und Umwelten aus, nichts aber über die Bedeutung von Anlage- und Umweltfaktoren für die Entstehung eines Merkmals beim einzelnen Individuum. Man weiß nur, daß Gene und Umweltfaktoren an der Entwicklung und Ausprägung von Merkmalen wie Intelligenz beteiligt sind. Eine genetische Determiniertheit von psychologischen Merkmalen, die pädagogischen Veränderungsbemühungen grundsätzlich entgegenstünde läßt sich aus den Untersuchungen nicht ableiten.

Einflüsse der Umwelt:

Umwelt wird dem ökopsychologischen Ansatz entsprechend in einem weiten Sinn verstanden: umfaßt nicht nur die physikalischen, sozialen und kulturellen Lebensverhältnisse, sondern auch die in diesen Verhältnissen stattfindenden Ereignisse bis hin zu den Handlungen anderer Personen.

Problem: wenn Beobachter die Umwelten für ”objektiv” übereinstimmend halten, heißt das nicht, daß dies der psychologischen Umwelt der Personen entspricht. Versucht man, von der Umweltseite die Anlage-Umwelt Kontroverse zu lösen, ist eine objektiv taxonomische Beschreibung der Umwelt ein fragwürdiger Ansatz.

Bronfenbrenner versteht die ökologische Umwelt als eine verschachtelte Anordnung von Systemen. Er schlägt das ökologische Experiment zur Klärung der Frage vor (ein natürliches ökol. Experiment ist z.B. der Eintritt in die Schule, in den Beruf etc. Umwelten ändern sich ganz massiv und mit ihnen menschliche Verhaltensweisen.

Kasten 6.6: Adoptionsstudien: Die IQ-Werte adoptierter Kinder korrelieren höher mit den Werten der biologischen Eltern als mit den Adoptionseltern. IQ-Korrelationen mit Adoptionseltern nehmen mit steigendem Lebensalter ab, während die Korr. mit den biolog. Eltern gleich bleibt.

Wechselwirkung von Anlage und Umwelt:

Anastasi will nicht nach den Anteilen fragen, sondern nach dem Wie, wie Anlage und Umwelt in der Merkmalsentstehung zusammenwirken. Was die Päd. Psychologie braucht, sind Aussagen über die Art und Weise der Wechselwirkung zwischen den jeweiligen Ausprägungen des Organismus und spezifischen Umweltbedingungen. Dabei interessieren vor allem die Wechselwirkungsverhältnisse, die pädagogisch beeinflußt werden können (z.B. die differentielle Wirkung familiär-ökologischer Anregungsbedingungen auf die Entwicklung bestimmter Fähigkeiten und Interessen).

Temporäre Grenzen der Veränderbarkeit: Reifung und sensible Phasen

Frage nach eventuell vorliegenden spezifischen Einschränkungen für pädagogische Eingriffe. Wenn z.B. die angestrebten Veränderungen von biologischen Konstituenten abhängen, bleibt die pädagogische Beeinflussung solange unwirksam bis die erforderlichen biologischen Voraussetzungen erfüllt sind.

Reifung:

Montada schlägt vor, Reifung negativ als Prozeß zu definieren, der anzunehmen ist, wenn Erfahrungseinflüsse ausgeschlossen werden können. Bestimmte Regelmäßigkeiten der menschlichen Entwicklung (Zeitgrenzen, vor denen Laufen oder Sprechen bei Kindern – über verschiedene Kulturen hinweg – nicht auftreten) als Hinweis auf Reifungsprozesse interpretiert werden.

Reifung bezeichnet das allmähliche Auftreten bestimmter Verhaltensweisen während der Ontogenese, die das artspezifische Verhaltensrepertoire eines Artvertreters ausmachen.

Weil Reifungsprozesse artspezifisch sind, werden sie (im Normalfall) immer ausgebildet. Es ist weder erforderlich noch sinnvoll, durch pädagogische Maßnahmen Veränderungen herbeiführen zu wollen, für die notwendige biologisch-konstitutionelle Voraussetzungen noch nicht gegeben sind und die sich aufgrund artspezifischer Reifungsprogramme von alleine vollziehen.

Die Annahme von Abbauprozessen im Alter ist eine Variante des Reifungskonzeptes. Interpretiert man psychische Veränderungen im höheren Lebensalter als biologisch bedingten degenerativen Prozeß, dann haben pädagogische Eingriffe wenig Sinn; versteht man die Veränderung jedoch als Ergebnis einer Interaktion von biologischen Veränderungen und bestimmten Umweltfaktoren, können Maßnahmen getroffen werden, die solche Entwicklungstendenzen verhindern.

Sensible Phasen:

Der Annahme sensibler Phasen liegt die theoretische Auffassung zugrunde, daß ein genetisch fixiertes Steuerungsprogramm bestimmte Phasen besonders empfindlich für die Umwelteinflüsse macht. Ein Nachweis sensibler Phasen in der menschlichen Entwicklung ist bisher allerdings noch nicht erbracht. Insgesamt wird der gesamten frühen Kindheit eine besondere Bedeutung für die gesamte weitere Persönlichkeitsentwicklung zugesprochen.

Kumulatives Defizit – Prozeß, durch den frühzeitige Entwicklungsrückstände nicht nur erhalten bleiben, sondern sich durch die so bedingte relativ ungünstige Auseinandersetzung mit Umweltgegebenheiten sogar vergrößern. Den ersten Veränderungen in einer Veränderungsgeschichte kommt prinzipiell immer größere Bedeutung zu, da sie Möglichkeiten für nachfolgende Veränderungen eröffnen, aber auch einschränken.

Die Behauptung sensibler Phasen hat eine fatale Konsequenz: Sie impliziert, andere Phasen seien ”nicht-sensibel”.

Wichtig: Kasten 6.7 (S. 140) – Sensible Phasen in der Intelligenzentwicklung?

Bloom (1964) stellte Korrelationen zwischen Intelligenztestwerten zu verschiedenen Lebensaltern zusammen, die er so interpretierte, als wären im Alter von 4 Jahren 50 % und im Alter von 8 Jahren 80% der Intelligenz entwickelt.

Eindrucksvolle Gegenposition beziehen Schaie (1979) und Horn (1979), die die Entwicklung der Intelligenz über die gesamte Lebensspanne darstellen und zeigen, daß bestimmte Intelligenzleistungen (vor allem im Bereich kristallisierter, d. h. lebenserfahrungsbezogener Intelligenz) im Verlauf des Lebens weiter gesteigert werden können.

Institutionelle Grenzen der Veränderung

Versuchen, pädagogisch erwünschte Zustände herbeizuführen, sind auf einer anderen Ebene als der genetischen oft sehr viel engere Grenzen gesetzt.

Institutionen wie Familie und Schule lassen den dort agierenden Erziehern nur einen bestimmten Handlungsspielraum. Die Ökologie des Erziehungsarrangements muß z.B. die für die Veränderung erforderlichen Ressourcen und Materialien enthalten.

Schwierigkeiten institutionell geregelter Erziehungsprozesse: Die Schule läßt wegen ihrer ausgebauten Organisationsform zwar gelegentlich innovative Eingriffe zu; im schulischen Alltag bedarf es aber erheblicher Anstrengungen, pädagogisch-psychologische Erkenntnisse von der obersten Schulverwaltung bis zur Lehrperson vor Ort bekanntzumachen und in ihren Konsequenzen auch durchzusetzen.

Psychologie des Wissenserwerbs

Wissen ist nicht nur die Folge von Lernen, es ist auch Voraussetzung für Lern-, Denk- und Problemlöseprozesse. 

Man unterscheidet den Erwerb von Wissen über Sachverhalte (deklaratives Wissen) und den Erwerb von Fertigkeiten (prozedurales Wissen).

Wissen über Sachverhalte

Umfaßt sowohl Faktenwissen (Namen bestimmter Personen, Gegenstände etc.) als auch Wissen über komplexe Sachverhalte.

Zur Beschreibung der Struktur werden Netzwerkmodelle und Schemaansätze herangezogen – man nimmt an, daß Informationen in einer organisierten Form gespeichert werden, wobei aufeinander bezogene Wissenseinheiten miteinander verbunden sind. Dieses Wissen ist meist gut zugänglich, der Lerner kann es sich bewußt machen und verbalisieren (im Gegensatz zum prozeduralen Wissen, das häufig nicht verbalisiert werden kann.

Der Erwerb von Wissen über Sachverhalte wird in kognitionstheoretischen Ansätzen als aktiver konstruktiver Prozeß aufgefaßt. Neues Wissen wird mit dem Vorwissen verknüpft, das Vorwissen des Lerners stellt eine entscheidende Voraussetzung für den Wissenserwerb dar, da immer auf Vorwissen zurückgegriffen werden muß, um einen Sachverhalt für sich einsichtig zu machen (Beispielsatz: Vitamin C verhindert Skorbut).

Ansätze zur Beschreibung von Wissenstrukturen wurden im Rahmen semantischer Gedächtnismodelle entwickelt. Grundlegende Bedeutungseinheiten der Wissensstrukturen sind die Propositionen, die aus mindestens einer Relation (verhindert) und einem oder mehreren Argumenten (Vitamin C (Subjekt) und Skorbut (Objekt)) besteht.

Propositionen lassen sich als Netzwerk darstellen, wobei ein Knoten eine solche Proposition repräsentiert. Worte und Sätze vermitteln Konzepte, die von Propositionen repräsentiert und durch diese abgespeichert werden.

Kognitionspsychologische Untersuchungen zeigen, daß sich die Knoten in der Netzwerkstruktur hinsichtlich ihrer Assoziationsstärke (ist stärker, je häufiger das Wissenselement erfolgreich verwendet wird) und ihres Aktivationsniveaus unterscheiden. 

Erregungsausbreitung (nach Anderson 1983): Die Erregung geht von Knoten aus, die durch Wahrnehmung äußerer Reize aktiviert werden. Die Erregung setzt sich im Netzwerk entsprechend der Assoziationsstärke der Knoten fort, die aktiviert wurden. (S. 148-149 zur Ausweitung und Ausbildung von Netzwerken lesen).

Der Lerner verknüpft aktiv neues Wissen mit bereits gespeichertem Wissen und reichert dadurch seine Wissenstrukturen an. Dieser Prozeß wird als Elaboration bezeichnet.

Thematisch zusammengehörige Wissenseinheiten werden als Schema beschrieben. Ein Schema ist ein ausgrenzbares konzeptuelles Teilsystem in einem Netzwerk, in dem aufgrund von Erfahrungen typische Zusammenhänge eines Realitätsbereichs verallgemeinert repräsentiert sind. (Beispiel: Kasten 7.1 Das LAND-Schema).

Es wird neuerdings davon ausgegangen, daß der Erwerb von Wissensstrukturen – seine sie als Schemata oder als Netzwerke gedacht – als aktiven Konstruktionsprozeß. Zwei zentrale Prozesse des Wissenserwerbs sind elaborative Prozesse und organisierende Prozesse.

1.
Erwerbsprozess: Elaborative Prozesse:

Alle Lerntexte enthalten Lücken, die der Lerner selbst ausfüllen muß, um die Information zu verstehen, der Lerner benötigt (Vor)wissen, das in diesem Satz nicht ausdrücklich enthalten ist. Die nicht explizit formulierte Information muß aktiviert werden. Es handelt sich um notwendige Elaborationen. (Wenn man nicht über das Vorwissen – das für Alltagskommunikation immer vorhanden ist – verfügt, kann es bei der Lektüre von Lerntexten zu Verständnisschwierigkeiten kommen).

Dagegen gibt es auch fakultative Elaborationen: Der Lerner wird zu Gedanken und Assoziationen angeregt, die für das Verständnis des Textes nicht unbedingt erforderlich sind, die aber dennoch dazu dienen, das Gelesene in die eigene Wissensstruktur einzubringen. Die Information wird auf diese Weise mit der eigenen Wissensstruktur vielfältiger verknüpft.

Elaborationen fördern nicht nur das Verstehen, sie fördern auch das Behalten von Wissen über Sachverhalte. Der Lerner enkodiert einen Sachverhalt, der später wieder erinnert werden soll, indem er diesem Netz weitere Propositionen hinzufügt. Erhält die Person ein Stichwort o.ä., die ihr direkten Zugang zu einigen im Gedächtnis gespeicherten Konzepten erlaubt, müßte sie ausreichend viele Propositionen wiederfinden, damit der Sachverhalt erinnert werden kann. Die Person versucht von einem Konzeptknoten aus die richtigen Propositionen wiederzufinden. Relevante Propositionen sind in hohem Maße redundant, es genügt, nur ein paar dieser Propositionen wiederzufinden, um das gespeicherte Konzept zu rekonstruieren.

Verschiedene Arten von Elaborationen:

1.
bildhafte Vorstellungen

2.
Elaborationen zur Verbindung von neuen Informationen mit persönlichen Erfahrungen

3.
Elaborationen im Sinne metakognitiver Aussagen

4.
Elaborationen zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Text

5.
Elaborationen zur Aktivierung von Sachwissen (um sich z.B. abstrakte Begriffe durch konkrete Beispiele zu veranschaulichen)

6.
Elaborationen im Sinne einer Paraphrasierung gegebener Textinhalte.

Zwei wichtige Variablen beeinflussen das Erinnern: Irrelevante Propositionen führen zu Interferenzen; mit zunehmender Anzahl wird die Reproduktionsleistung abnehmen. Andererseits gewährleisten die relevanten Propositionen eine redundante Enkodierung der Information, mit zunehmender Anzahl wird die Reproduktionsleistung ansteigen. In einer elaborierten Netzwerkstruktur wird eine Information besser behalten, da eine Rekonstruktion auf mehr Anhaltspunkte zurückgreifen kann.

Die Qualität der Elaborationen ist ebenfalls von Bedeutung. Bransford et al. konnten zeigen, daß gute Schüler andere Elaborationen bilden als schwache Schüler, da sie den Details einer zu behaltenden Aussage mehr Beachtung schenkten und Elaborationen hervorbrachten, die mit den spezifischen teilen der Aussage zu tun hatten (z.B. Der große Mann gebraucht den Malpinsel, um die Decke zu streichen. Im Gegensatz zu , um den Stuhl zu streichen.)

2. Erwerbsprozeß:  Organisierende Prozesse:

Bei großen Informationsmengen ist der Lerner darauf angewiesen, diese so zu organisieren und zu reduzieren, daß sie verstanden und behalten werden können (Beispiel: Behalten von Wortlisten und isoliertem Faktenwissen, Untersuchung von Bousfield, die zeigte, daß Lerner ungeordnete Worte nach dem Lernen in nach Kategorien geordneter Form wiedergeben).

Diese Prozesse spielen ebenfalls eine wichtige Rolle beim Erwerb von komplexen Texten: Der Lerner repräsentiert im Gedächtnis nur einen Teil der im Text enthaltenen Propositionen: Bei großen Informationsmengen werden Wissensstrukturen höherer Ordnung, die Makrostrukturen aufgebaut.

Makrooperationen können durchgeführt werden durch 1. Weglassen, 2. Selektion, 3. Generalisation, 4. Konstruktion (Beispiele Kasten 7.4, S. 156)

Durch wiederholte Anwendung entstehen hierarchisch organisierte Makrostrukturen, die in bezug auf den ursprünglichen Text zunehmend abstrakter werden. Spezifische Anwendung der Makrooperationen hängt vom Wissen, den Interessen und Zielsetzungen des Lerners ab.

Wichtig in dem Zusammenhang ist auch die Kenntnis von konventionalisierten Darstellungsstrukturen. Das Wissen über den Aufbau einer bestimmten Geschichte trägt im Sinne organisierender Prozesse dazu bei, deren Inhaltsbereiche zu strukturieren und an adäquaten Stellen in die eigene Wissensstruktur einzubauen. (Achtung! Die Darstellungsstrukturen sind kulturspezifisch! Nordamerikanische Studenten konnten indianische Geschichten wesentlich schlechter zusammenfassen als Geschichten aus dem Dekameron, da erstere nicht den Darstellungsstrukturen folgten, die den Studenten vertraut waren.)

2.
Erwerbsprozeß:  Schemabildung

Elaborative Prozesse und organisierende Prozesse sind wichtige Grundlagen für den Aufbau neuer Schemata und Konzepte.

Rumelhart und Norman (1978) beschreiben zwei Möglichkeiten zur Schemabildung:

1.
die Modifikation bereits vorhandener Schemata

2.
die Induktion von Schemata auf der Grundlage wiederholter Erfahrungen mit verschiedenen Beispielfällen

Modifikation geschieht oft durch Analogie, so wird z.B. durch Generalisierung ein neues, abstrakteres Schema gebildet. Andererseits kann eine Schema-Spezifizierung geschehen (bei Hund-Schema werden bestimmte Variablen spezifiziert, so daß man Dogge-Schema erhält).

Bei der Induktion erfolgt die Bildung eines neuen Konzepts durch wiederholte Erfahrung mit verschiedenen Bespielfällen (Konzept Dreieck durch die Vorgabe unterschiedlicher Dreiecke). Wird auch Schema-Abstraktion genannt. Dieser Prozeß ist beim Erwerb komplexer Themengebiete eher selten, da die Schwierigkeit der Schemainduktion im Entdecken der Regelmäßigkeiten liegt. Der Lerner lernt die meisten Begriffe nicht durch Vergleich mehrerer Exemplare in Verbindung mit der Abstraktion ihrer gemeinsamen Merkmale, sondern auf der Basis der Verknüpfung von bereits bekannten Ausgangsbegriffen und Relationen (nach Aebli (1981) Beispiel anhand des Konzepts ”Zoll bezahlen”). Der Begriffsinhalt wird durch Erklärung Schritt für Schritt aufgebaut und nicht aus Fällen abstrahiert.

Förderung des Wissenserwerbs

Maßnahmen, wie elaborierende und organisierende Prozesse gefördert werden können: Es bieten sich zwei einander ergänzende Vorgehensweisen an:

1.
Die direkte Förderung der Wissenserwerbsprozesse des Lerners (es geht um die Veränderung des Lerners: Man versucht, jene informationsverarbeitenden Prozesse, die zum Aufbau von Wissensstrukturen führen, so zu fördern, daß auch unter weniger günstigen Bedingungen effizient gelernt wird.

2.
Die Strukturierung der vom Lerner zu verarbeitenden Information (Gestaltung der Lernsituation und der Lehrmaterialien, Optimierung der Darbietung der Information)

Förderung von elaborativer Prozesse

Durch Veränderung des Lerners (Förderung der Elaborationsstrategien)

Zur Anregung elaborativer Prozesse haben sich z.B. zwei Techniken bewährt:

1.
Sich selbst oder gegenseitig Fragen zu dem anstehenden Thema zu stellen und zu beantworten (dies fördert die Unterscheidung von Haupt- und Nebengedanken und dient der Identifikation von schwieriger oder nicht verstandener Textstellen und hat zusätzlich selbstüberprüfende Funktion, besonders geeignet für abstrakte verbale Information).

2.
2. Das Generieren bildhafter Prozesse/Vorstellungsbilder (geeignet für konkrete Lernstoffe, Kulhavy & Swenson (1975) konnten zeigen, daß Kinder, die aufgefordert wurden, sich das leben auf der Insel Ako bildhaft vorzustellen, Lückentext-Aufgaben mit paraphrasierten Sätzen – wo es um das Verstehen geht - besser lösen konnten)

Durch Gestaltung verbaler Information

Es werden drei Vorgehensweisen erläutert, wie die vom Lerner zu verarbeitende verbale Information so organisiert und strukturiert werden kann, daß sie beim Lerner elaborativer Prozesse auslöst:

1.
Die Erzeugung kognitiver Konflikte beim Lerner (nach Berlynes (1960) Theorie des kognitiven Konflikts bewirken neue, komplexe, widersprüchliche und inkongruente Informationen Neugier und diese wiederum Informationssuche, um Widersprüche aufzulösen und mit dem Neuen vertraut zu werden. Eine überraschende Frage kann z.B. dadurch überraschend sein, daß Konzepte überraschend verknüpft werden – Welche Gemüse bauen manche Ameisen in Untergrundfarmen an? – Solche Fragen lösen elaborative Prozesse aus, mit deren Hilfe das Wissen über Ameisen mit dem Wissen über Gemüseanbau verknüpft wird, Berlyne zeigte, daß Kinder zu neuen und überraschenden Geschichten signifikant mehr Fragen stellten – Zeichen für elaborative Prozesse).

2.
Die Verwendung von Beispielen (es soll ein Bezug zwischen zwei zunächst getrennten Wissensbeständen herzustellen, um so das Neue in das Bekannte einzufügen, Sachverhalte, die durch Beispiele gut belegt sind, können in eine differenzierte, vernetzte Wissensstruktur eingebettet werden. Es dürfen allerdings auch nicht zu viele Beispiele im Text sein, da der Lerner sonst Mühe hat, die wesentlichen Aussagen zu identifizieren und die Beziehung der Beispiele zu den übergeordneten Sachverhalten herzustellen.)

3.
Fragenstellen durch den Erzieher (Collins (1977) entwickelte eine Fragestrategie, die darauf abzielt, die Lernenden zu veranlassen, Ursache-Wirkungszusammenhänge zu durchdringen. Vorteile: wissenschaftliches denken wird modelliert, tiefere Verständnisprozesse werden angeregt, durch Hypothesenbildung wird der Transfer des Gelernten auf neue Situationen begünstigt. Nachteile: pro Zeiteinheit wird nur wenig Information vermittelt, Gefahr der emotionalen Beeinträchtigung der Schüler, deren Nichtwissen aufgedeckt wird)

Förderung von organisierender Prozesse

Durch Veränderung des Lerners

Bei der Bewältigung großer Stoffmengen muß der Lerner möglichst viel Informationen aufnehmen, ohne seine Verarbeitungskapazität zu überfordern: Die Anwendung von Reduktionsstrategien kann von Vorteil sein. Diese Strategien zielen darauf ab, daß nur das Wesentliche in die Wissensstruktur überführt wird, d.h. daß eine Makrostruktur aufgebaut wird. Dazu werden zwei besonders zwei Techniken empfohlen: 

1.
Das systematische Zusammenfassen verbaler Information

2.
Die graphische Darstellung der Information in einer Art Landkarte (map), in der die jeweiligen Begriffe als Orte und die Relationen zwischen ihnen als Verbindungen dargestellt werden. Diese Mapping-Techniken orientieren sich an den Annahmen über die Organisation von Wissen in semantischen Netzwerken. Die zu erlernende Information wird räumlich dargestellt und erfordern das Erlernen eines Symbol-Repertoires, um die Beziehungen zwischen Konzepten angemessen darstellen zu können (erfordert allerdings einen erheblichen Lernaufwand). Eins dieser Systeme wurde von Scheele & Groeben (1984) entwickelt. In Kasten 7.11, S. 168, sind Mapping-Symbole dargestellt.

Durch Organisation von Texten/Förderung organisierender Prozesse durch Textgestaltung

Mit Lehrtexten wird das Ziel verfolgt, durch zeitlich aufeinanderfolgende Informationen beim Lernenden eine kohärente Wissensstruktur aufzubauen. Lehrbuchautoren stehen häufig vor dem Problem, verschiedene Gegenstände (z.B. Regierungsformen) vergleichend darstellen zu müssen: Dazu gibt es zwei Darstellungsformen, 1. die gegenstandsorientierte, bei der zunächst ein Gegenstand unter verschiedenen Aspekten behandelt wird und dann der andere unter denselben Gesichtspunkten folgt, 2. die aspektorientierte, bei der beide Gegenstände vergleichend zunächst unter Aspekt 1, dann unter Aspekt 2 etc. behandelt werden. Schnotz (1982) untersuchte, wie sich die unterschiedlichen Darstellungsformen auf die Lernergebnisse auswirken und wie Vorwissen mit den Formen der Textorganisation interagiert. Hinsichtlich der Erinnerungsleistung und der Lernrate (Lernerfolg bezogen auf die Lernzeit) ergaben sich keine wesentlichen Unterschiede. Die aspektweise Textorganisation wirkte sich aber insofern auf die Verarbeitungsprozesse aus, als sie den Lerner zu einer ”vergleichenden Leseperspektive” drängte, während die Einnahme einer solchen Perspektive dem Leser bei der anderen Form selbst überlassen blieb. Die Lernrate bei Lesern mit geringen Vorkenntnissen war bei der gegenstandsbezogenen Organisation höher als bei der aspektbezogenen und umgekehrt. Untersuchung macht deutlich: (1) Die Art und Weise, wie Texte organisiert sind beeinflußt zweifellos die Art und Weise, wie die in den Texten enthaltene Information vom Lerner organisiert und verarbeitet wird, (2) Eine bestimmte Art und Weise der Textorganisation wirkt sich auf verschiedene Individuen unterschiedlich aus (Wechselwirkung zwischen Vorwissen des Lerners und Textorganisation) – dies ergibt gewisses Dilemma.

Probleme der Förderung des Wissenserwerbs

Auch Fördermaßnahmen haben Grenzen. Dies zeigte besonders die Untersuchung von Schnotz (1982), die erbrachte, daß das, was für einen Lerner lernerleichternd wirkt, für den anderen Lerner lernerschwerend ist. Es gibt nicht den für alle Lerner optimalen Text. Die Erstellung unterschiedlicher Unterrichts- bzw. Textvarianten stößt allerdings auf praktische und prinzipielle Probleme (Zeitaufwand für Lernvoraussetzungsdiagnostik ginge auf Kosten der eigentlichen Lernzeit). Bei heterogenen Leistungsvoraussetzungen empfiehlt Schnotz (1982), Texte so zu gestalten, daß sie eher für weniger günstige Voraussatzungen geeignet sind und gleichzeitig den Lernern mit günstigeren Lernvoraussetzungen die Freiheit lassen, zusätzliche Schritte der Textverarbeitung zu vollziehen. Inzwischen eröffnet der Computer die Möglichkeit, Instruktionen adaptiv zu gestalten, d.h. unterschiedliche Lernermerkmale zu berücksichtigen.

Fertigkeiten

Mit ”Fertigkeit” wird ein Verhalten beschrieben, das aus einer komplexen Folge von Handlungen besteht und in festgelegter Weise wiederholt ausgeführt wird. Es lassen sich psychomotorische Fertigkeiten (Fahrradfahren, Maschineschreiben – umfassen die Muskulatur und deren Ausbildung sowie periphere und zentralnervöse Aspekte) und kognitive Fertigkeiten (das Ausführen einer Rechenaufgabe – rein mentale Prozesse, die im Gedächtnis gespeichertes Wissen über Sachverhalte nutzen) unterscheiden.

Das den Fertigkeiten unterliegende Wissen wird als prozedurales Wissen bezeichnet. Prozedurales Wissen steuert die Fertigkeitsausführung automatisch und ist in der Regel nicht bewußt. Es entzieht sich um so stärker dem bewußten Zugang, je mehr die Fertigkeit eingeübt und automatisiert worden ist.

Erwerb von Fertigkeiten

Ein spezifisches Merkmal des Erlernens von Fertigkeiten besteht darin, daß diese durch fortlaufende Übung ständig verbessert werden können. Es können z.B. spezielle Gedächtnisfertigkeiten erlernt werden (durch 190 Stunden Training können 79 statt 7 hintereinandergelesene Ziffern behalten werden, dazu wurden die Ziffernfolgen von der Versuchsperson mit ihr vertrauten Wissenselementen assoziiert, die Folge wurde in 3 bis 4-stellige Zifferngruppen aufgeteilt und diese wiederum mit 3 oder 4 anderen Zifferngruppen zusammengefaßt – hierarchische Struktur).

Fertigkeiten können vergessen werden, können jedoch auch nach einem Intervall von mehreren Jahren schnell wieder erworben werden, so daß das ursprüngliche Leistungsniveau bald wieder erreicht wird (vgl. Kasten 7.14).

Stufenmodell zum Erwerb von Fertigkeiten:

Stufe 1: Der Lerner erwirbt ein Wissen über den genauen Ablauf der Fertigkeit und ihrer Ausführung. Die genaue Beschreibung der Prozedur ist dann im Sinne eines Wissens über Sachverhalte in deklarativer Form im Gedächtnis repräsentiert (beim Autofahren: wo liegen die einzelnen Gänge?) – kognitive Stufe

Stufe 2: Es wird eine spezielle Prozedur für die Fertigkeitsausführung ausgebildet, indem das deklarative Wissen in eine prozedurale Form überführt wird (Wissenskompilation). Die Fertigkeitsausführung wird flüssiger und die Regeln müssen nicht mehr ständig vergegenwärtigt werden. Das deklarative Wissen kann jedoch verfügbar bleiben und neben dem prozeduralen Wissen existieren, welches dann aber die Fertigkeitsausführung bestimmt.

Stufe 3: Das Lernen geht in eine Stufe der Automatisierung der Fertigkeit über, es erfolgt eine Wissensoptimierung und –Verfeinerung (Tuning), die Fertigkeit wird immer flüssiger ausgeführt und sicherer beherrscht. Das deklarative Wissen, das die Ausführung in den Anfängen gesteuert hat (Regeln hersagen), tritt vollständig zurück. Gewöhnlich ist der Lerner nicht mehr in der Lage, dieses Wissen zu verbalisieren (außer bei der direkten Ausführung).

Es gibt aber auch Fertigkeiten, die ohne anfängliches deklaratives Wissen erworben werden können (Lautbildung als Vorstufe des Spracherwerbs, Kontrolle des muskulären Apparates). Das Stufenmodell wird diesen Fällen nicht gerecht.

Produktionssysteme als Ansatz zur Beschreibung von Fertigkeiten

Fertigkeiten bzw. das ihnen unterliegende prozedurale Wissen lassen sich mit Hilfe sogenannter Produktionssysteme beschreiben. Eine Produktion am Beispiel des Schaltvorgangs beim Autofahren:

WENN
ein Auto im ersten Gang fährt,


und es fährt schneller als 20 km/h,


und es hat eine Kupplung,


und es hat einen Schalthebel,

DANN
drücke die Kupplung,


und ziehe den Schalthebel in den zweiten Gang,


und nimm den Fuß von der Kupplung.

Die Produktion besteht aus einem Bedingungsteil (WENN), der eine oder mehrere Bedingungen umfaßt , sowie einem Aktionsteil (DANN), der eine oder mehrere Aktionen enthält.

Kognitive Fertigkeiten werden in der Regel durch eine Reihe aufeinander bezogener Produktionsregeln dargestellt, die man als Produktionssystem bezeichnet. Anderson entwickelte 1983 einen umfassenden Ansatz zur Modellierung kognitiver Fertigkeiten auf der Grundlage der Produktionssysteme (ACT-Theorie, adaptive control of thought). Dabei beziehen sich die Bedingungen von Produktionen auf im Gedächtnis aktivierte Propositionen eines semantischen Netzwerkes (Die Proposition ”Auto hat Schalthebel” etc. muß im Gedächtnis aktiviert sein (z.B. durch die Wahrnehmung von Informationen aus der Umwelt), damit die Produktion angewendet und die Aktion ausgeführt wird. Die Aktion führt zur Aktivierung weiterer Propositionen, die wiederum Bedingungen für andere Propositionen sein können u.s.w.).l Das Produktionssystem ”Addieren” umfaßt elf Produktionen (Kontrollflußmodell in Kasten 7.15, S. 180).

Im Rahmen der ACT-Theorie werden noch weitere Aspekte des Erlernens von Fähigkeiten erläutert, die das Stufenmodells des Fertigkeitserwerbs weiter ausdifferenzieren:

Prozeduralisierung und Komposition

Auf der zweiten Stufe des Fertigkeitserwerbs (Wissenskompilation) werden die Prozesse der Prozeduralisierung und Komposition unterschieden.

Prozeduralisierung:
überführt das deklarative Wissen über die Fertigkeit in eine prozedurale Form, tritt im Verlauf von Übung auf und das ständige Bewußthalten des deklarativen Wissens über die Fertigkeit überflüssig (indem das deklarative Wissen direkt in die spezifische Produktion eingebaut wird, z.B. in den WENN-Teil) und führt zu einer zügigeren Fertigkeitsausführung

Komposition:
bewirkt eine weitere Glättung in der Fertigkeitsausführung, läuft parallel und im Zusammenwirken mit der Prozeduralisierung ab und wird als Zusammenführung aufeinanderfolgender Produktionen in eine einfache Produktion angesehen. Dadurch kommt es zur Anwendung des Wissens in einem Stück und damit zur Beschleunigung der Fertigkeitsausführung.

(Beispiel ”Wählen einer Telefonnummer” in Kasten 7.16, S. 184)

Generalisation und Diskrimination

Auf der dritten Stufe des Fertigkeitserwerbs (Wissensoptimierung/tuning) werden die Prozesse der Generalisation und Diskrimination unterschieden sowie ein Prozeß der Stärkung, bewirkt durch wiederholte Anwendung von Produktionen.

Generalisation:
Prozeß der Erweiterung der Produktion auf weitere Fälle (es werden neue Produktionsregeln gebildet, die das erfassen, was einzelne Produktionen gemeinsam haben). Um Generalisation anzuregen, ist es günstig, beim Lernen eine gewisse Variation in den Lernbedingungen vorzugeben.

Diskrimination:
Dieser Prozeß schränkt den Bereich der Anwendung übermäßig allgemeiner Prozeduren ein, die Anwendung wird auf geeignete Umstände beschränkt. Dazu sollten Beispiele für die korrekte und die nicht korrekte Anwendung der Prozedur vorliegen.

(Beispiel ”Sprachlernen” in Kasten 7.17, S. 185)

Förderung des Erwerbs von Fertigkeiten

Die Instruktion stellt grundsätzlich einen wichtigen Ausgangspunkt dar (wichtig für das deklarative Wissen). Die Instruktion ist am wirkungsvollsten, wenn der Lerner seine gesamte Aufmerksamkeit auf sie richtet.

Besonders bei komplexen kognitiven Fertigkeiten ist umstritten, in welchem Umfang der Lerner instruiert werden soll, ob auch kleine Schritte des Vorgehens vorher erläutert werden sollen (um überflüssige und unfruchtbare Lernbemühungen zu ersparen), oder ob er manche Vorgehensweisen selbst herausfinden soll?

Die Instruktion kann auf verschiedene Weise gestaltet sein. Insbesondere bei sehr komplexen Fertigkeiten kann sie auf eine Vereinfachung des Fertigkeitsablaufs gerichtet sein, so daß zuerst ein Handlungsgerüst gelernt wird, das dann später ausdifferenziert wird. Diese Vereinfachung kann angebracht sein, um den Lernenden in die Lage zu versetzen, die wichtigsten Komponenten einer Fertigkeit zu erkennen und das grundlegende Muster der Fertigkeitsausführung zu erfassen. Es ist allerdings zu beachten, daß der Fertigkeitsablauf nicht grundlegend verändert wird.

Man kann auch Teilfertigkeiten isolieren, denen besondere Aufmerksamkeit entgegengebracht werden soll (Vereinfachung der Lernaufgabe) oder die Fertigkeit in Teilfertigkeiten aufgliedern und sukzessive erlernen (Teil-Lernmethode)

Ganz-Lernmethode oder Teil-Lernmethode?

Für den Bereich der motorischen Fertigkeiten hat sich allgemein gezeigt, daß es günstiger ist, Teilfertigkeiten getrennt einzuüben, wenn diese voneinander unabhängig sind.

Man kann die Teil-Lernmethode aber nicht ohne weiteres empfehlen. Jede Methode besitzt eigene Vor- und Nachteile; sie hängen ab von Schwierigkeit und Umfang der Lernaufgabe, von den Voraussetzungen des Lerners (Motivation, Intelligenz, Vorkenntnisse), von Länge und Verteilung der Lernphasen.

Vorteil der Ganz-Lernmethode: Die Beziehungen eines jeden teils der Lernaufgabe werden in ihrer Gesamtheit besser erfaßt und es braucht keine Verbindung zwischen getrennt gelernten Teilen geschaffen zu werden. Diese Methode scheint angebracht, wenn die Aufgabe ein integriertes Ganzes darstellt und eine Kontinuität zwischen einzelnen Teilabschnitten gegeben ist (z.B. Klavierstück).

Vorteil der Teil-Lernmethode: Der Lerner hat durch Beherrschung einer Teilfertigkeit früher einen greifbaren Lernerfolg und wird unter Umständen stärker motiviert. Die Unterteilung einer umfangreichen Lernaufgabe erleichtert auch das Lernen, da man Teilstücke insgesamt in weniger Versuchen erlernt als die gesamte Aufgabe. Die Teil-Lernmethode ist daher günstiger, wenn die Lernaufgabe die Größe der Einheit überschreitet, die der Lernende in einem Übungsversuch bewältigen kann.

Wenn die Aufgabe sehr integriert ist, bleibt auch bei zunehmender Komplexität der Aufgabe die Ganz-Lernmethode vorteilhafter (im Gegensatz zu relativ unorganisierter Aufgabe mit zunehmender Komplexität).

Verteiltes oder massiertes Lernen?

Verteiltes Lernen: Der Lernprozeß ist in aufeinanderfolgende Lernphasen aufgeteilt, die durch Pausen voneinander getrennt sind.

Massiertes Lernen: Fertigkeit soll in einem Zug, ohne Unterbrechung erworben werden.

Untersuchungen haben ergeben, daß das verteilte Lernen Vorteile für den Fertigkeitserwerb wie auch für den Erwerb von Wissen über Sachverhalte besitzt. Es führt zu schnellerem Erlernen und einer besseren Beherrschung des Gelernten und hat insbesondere bei Fertigkeiten einen starken fördernden Effekt.

Dies wird erklärt durch motivationale Prozesse oder Annahmen zu Ermüdung und Gedächtniskapazität aber auch durch vergessenstheoretische Annahmen (durch die Pausen treten Vergessensprozesse auf und das darauf folgende Wiederlernen hat einen ”immunisierenden” Effekt auf zukünftige Interferenz oder auslöschende Reduktion.

Verteiltes lernen kann allerdings nur unter Berücksichtigung der jeweiligen Lernumstände und Bedingungen empfohlen werden. Es erscheint günstig bei jüngeren und auch bei weniger befähigten Lernern sowie bei umfangreichen und schwierigen Lernaufgaben. Es ist nachweisbar weniger effektiv bei Aufgaben, die eine verlängerte Aufwärmperiode (beim Programmieren-Lernen kann die Wiederherstellung der Lernkonstellation bei erneutem Lernbeginn bis zu einer halben Stunde dauern, da alle relevanten Faktoren im Gedächtnis aktiviert sein müssen) oder eine beträchtliche konzentrierte Anstrengung erfordern. In diesem Fall sollte versucht werden, eine vorher festgelegte Problemstellung vollständig zu bewältigen. Massiertes Lernen empfiehlt sich außerdem bei kurzen und leichten Aufgaben und fähigeren Lernern.

Insgesamt erscheinen kürzere und verteilte Lernphasen für lernen und Behalten am effektivsten. Allerdings sollten die Lernphasen nicht zu weit auseinander liegen, die jeweiligen Lernphasen nicht zu kurz sein und die Lernaufgabe nicht zerstückelt wird.

Feedback

Fertigkeiten werden schneller erlernt, wenn der Lerner über das Ergebnis seiner Fertigkeitsausführung und über die auftretenden Fehler eine Rückmeldung erhält. Diese sollte so erfolgen, daß der Lernende sofortige und genaue Info über Erfolg und Fehler erhält, also unmittelbar nach der Fertigkeitsausführung (denn dann sind die kognitiven Komponenten noch aktiv und können leichter korrigiert werden). Verzögerte Rückmeldungen können zu einem falschen Erlernen führen.

Das Feedback sollte ebenfalls zeitlich nicht zu weit von der nächsten Ausführung entfernt sein (diese sollte erfolgen, solange das Feedback noch im Gedächtnis aktiv ist), da es als deklarative Information zu verstehen ist, die in die weitere Ausbildung der Prozedur eingeht.

Aus motivationalen Erwägungen sollten Korrekturen der Fertigkeitsausführung nicht auf jede zufällige Abweichung gerichtet sein, sondern auf sich ständig wiederholende Fehler.

Der Lerner ist nicht auf externes Feedback angewiesen, sondern kann auch Kriterien internalisieren (z.B. inneres Modell von Hochsprungtechnik aufbauen durch langsame Videoaufnahmen), mit denen er seine eigene Fertigkeitsausführung überwachen und steuern kann.

Strategien des Problemlösens

Ein wohlorganisierter Bestand an Wissen über Sachverhalte ist Voraussetzung für viele komplexe Denk- und Problemlöseprozesse.

Von einem Problem wird gesprochen, wenn ein Individuum ein Ziel hat, allerdings nicht weiß, wie er es erreichen soll. In einer solchen Situation erweist sich seine Wissenstruktur als unzulänglich. Im Rahmen des dann einsetzenden Problemlöseprozesses wird auf mentale Operationen zurückgegriffen, die das vorhandene unvollständige Wissen verwenden, um Lösungswege zu finden. Dieser Prozeß beruht sowohl auf verfügbarem Sachwissen über die zu bewältigende Situation als auch auf der Umorganisation, dem situationsspezifischen Einsatz und der neuartigen Verknüpfung dieses Wissens im Sinne entsprechender Problemlöseprozeduren. Dieses sind spezielle Fertigkeiten (werden als Strategien bezeichnet) hochkomplexer Art, die ebenso wie Fertigkeiten erworben werden.

Der Strategiebegriff kennzeichnet das absichtsvolle, geplante Vorgehen bei der Lösungssuche.

Allgemeine Problemlösestrategien: Fertigkeiten, die auf die unterschiedlichste Probleme angewandt werden können (z.B. das Vorgehen, ein Problem in Unterprobleme zu zerlegen und diese nacheinander zu lösen).

Inhaltsbereichsspezifische Problemlösestrategien: Gelten nur für Probleme eines jeweiligen Wissensbereichs.

Problemlösestrategien werden auch als Heuristiken bezeichnet. Sie machen ein erfolgreiches Vorgehen wahrscheinlich, garantieren allerdings nicht den Lösungserfolg (ähnlich wie ”Faustregeln”, die die Lösungstätigkeit effektivieren sollen. Das Gegenteil einer Heuristik ist ein Algorithmus. Er stellt eine feste Abfolge von Lösungsschritten dar, die den Lösungserfolg garantieren (vor allem bei mathematischen Problemstellungen)

Erwerb von Problemlösestrategien

Ein Problem liegt vor, wenn folgende drei Komponenten gegeben sind (Definition von Dörner, 1976; Newell & Simon, 1972):

1.
Ein unbefriedigender Ausgangszustand

2.
Ein erwünschter Zielzustand

3.
Eine Barriere, die die Umwandlung des Ausgangszustands in den Zielzustand verhindert und deren Überwindung eine besondere Anstrengung im Sinne der neuartigen Verwendung von Wissen erforderlich macht

Ausgangs- und Zielzustand sind die beiden Enden des sog. Problemraums. Problemlösen wird als Suche (auf Lösungspfaden) in einem Problemraum angesehen und Problemlösestrategien sollen diese Suche effektivieren.

Der Problemraum besitzt die Struktur eines Baumes mit einem Stamm und davon abgehenden Verzweigungen. Von jedem Problemzustand, der durch eine entsprechende Operation erzeugt wird, werden Zustände initiiert, die wiederum zu weiteren Problemzuständen führen usw. (Es wird auch von Problembaum oder Aktionsbaum gesprochen). Ein Problembaum wird in der Regel in einer Mischung von vorwärts und rückwärts gerichteter Suche durchlaufen (d.h. der Problemlöser geht sowohl von den vorgegebenen Daten aus in Richtung auf das Ziel (Vorwärtsinferieren) als auch vom Ziel aus in Richtung auf die Datenbasis (Rückwärtsinferieren). Eine Problemlösestrategie beschneidet diesen Problemraum um solche Verzweigungen, die allem Anschein nach nicht zur Problemlösung führen.

(Beispiel in Kasten 7.18, S. 194, zwei Lösungspfade zur Lösung eines geometrischen Problems)

Ein Novize verhält sich meist in einer typischen Weise: Er durchläuft den Problemraum vorzugsweise vom Zielzustand ausgehend in Richtung der vorgegebenen Daten (Rückwärtsinferieren). Aufgrund der Erfahrung, welcher Lösungspfad schließlich zur Lösung führt, ist dann bei dem Novizen ein Diskriminationsprozeß anzunehmen, der zu einem Strategieerwerb führt. Er lernt, daß bestimmte Voraussetzungen des Problems (spezifische Merkmale des Problems, im Beispiel die Tatsache, daß ein Winkel und zwei Seiten gegeben sind) direkt das Einschlagen eines bestimmten Lösungspfades veranlassen sollte. Der Novize hat eine Prozedur erworben, die er zur Optimierung seiner Lösungssuche künftig bei Problemen mit ähnlichen Merkmalen einsetzen wird.

Der Experte (erfahrene Problemlöser) wird bei der Lösungssuche eher vorwärtsinferieren, indem er aufgrund der gegebenen Problemmerkmale (z.B. eingeschlossener rechter Winkel) unverzüglich einen Lösungsweg als geeignet erkennt. Ein Vorwärtsinferieren (von der Datenbasis zum Zielzustand) ist typisch für geübte Problemlöser, denen die Problemlösung ”ins Auge springt”.

Außer Diskrimination können beim Erwerb von Strategien auch alle anderen Prozesse zum Erwerb von Fertigkeiten eine Rolle spielen.

Problemrepräsentation und Vorwissen

Der Problemlöser verfügt in bezug auf eine Problemstellung über ein bestimmtes Vorwissen, auf dessen Grundlage er das Problem zu verstehen versucht. Der Problemlöser entwickelt auf Grundlage seines Vorwissens eine kognitive Problemrepräsentation, die sämtliche Elemente des Problems (so wie er sie sieht) umfaßt: das zu erreichende Ziel, den Ausgangszustand und mögliche Operationen sowie deren Anwendungsbedingungen. Der Problemraum ist als eine solche Problemrepräsentation aufzufassen. Sie dient dem Problemlöser dazu, die einzelnen Elemente der Problemstellung zueinander in Beziehung zu setzen, das Problem zu verstehen und einzelnen Lösungsschritte ins Auge zu fassen.

Rolle des Vorwissens:

Untersuchungen zeigten, daß Experten beim Aufbau einer Problemrepräsentation wesentlich stärker von den Merkmalen einer Problemstellung abstrahieren als Novizen und sich an grundlegenden allgemeinen Konzepten, deren Relationen und Anwendungsbedingungen orientieren. Experten besitzen eine breite Wissensbasis und verfügen aufgrund ihrer Erfahrung über spezifische Problemschemata, mit denen sie auch komplizierte Probleme schnell verstehen und Lösungsmöglichkeiten ins Auge fassen können. Dagegen ist die Problemrepräsentation von Novizen viel stärker auf die buchstäbliche Problemvorgabe bezogen und beruht eher auf der ”Oberflächenstruktur” der Problemstellung.

Problemrepräsentation und Problemlösung von Experten beruhen auf abstrakten Konzepten und Prinzipien, die gleichzeitig mit einem Wissen über ihre Anwendungsbedingungen verbunden sind. In diesem Sinne haben Experten deklarative und prozedurale Aspekte in ihrer Wissensstruktur verknüpft (im Beispiel kennt der Experte nicht nur die geometrischen Postulate, sondern weiß zu jedem Postulat, in welcher Situation die Anwendung Erfolg verspricht). Umfangreiches deklaratives Wissen alleine heißt noch nicht, daß die Problemlösefertigkeiten eines Experten erreicht werden, da dieser die entsprechenden Problemlösestrategien im Zuge langwieriger Problemlöseerfahrungen ausgebildet hat.

Förderung des Problemlösens

Vorliegende Ansätze zur Förderung individueller Problemlösekompetenz lassen sich grob in zwei Gruppen einteilen: Ansätze, bei denen es um die Förderung allgemeiner, inhaltsbereichsübergreifender Problemlösestrategien geht (Der effiziente Problemlöser zeichnet sich durch die verfahren aus, die er beim Problemlösen einsetzt - das spezifische Wissen, mit dem operiert wird, bleibt unberücksichtigt) und Ansätze, die sich auf das Training des Problemlösens in spezifischen Inhaltsbereichen konzentrieren (die Bedeutung einer wohlorganisierten bereichsspezifischen Wissensbasis für das Problemlösen wird stark betont). Der Unterschied liegt somit in der Bedeutung, die dem Wissen beim Problemlösen zugeschrieben wird

Förderung allgemeiner Problemlösefertigkeiten

Förderprogramme dieser Art versuchen generalisierbare intellektuelle Fertigkeiten zu vermitteln, die es dem Lerner ermöglichen, sich effektiv mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen. Diese Ansätze legen es dem Problemlöser nahe, ein gegebenes Problem von vielen verschiedenen Seiten zu betrachten und viele alternative Lösungswege zu generieren.

Eines jener Programme, in denen die Problemlösefertigkeit an Alltagsproblemen geschult wird, die kein Spezialwissen voraussetzen, ist das ”Productive Thinking Program” (Covington, Crutchfield, Davies & Olton, 1974). Es wendet sich an Kinder des fünften bis sechsten Schuljahrs. Kernpunkt des Programms sind sechzehn heuristische Denkregeln, die sich in folgenden Gruppen zusammenfassen lassen:

1.
Regeln zum planvollen  und systematischen Vorgehen beim Problemlösen (”Vermeide vorschnelle Antworten”)

2.
Regeln zur Erzeugung möglichst vieler alternativer Lösungsideen

3.
Regeln zur Kontrolle und Bewertung der generierten Ideen (”Überprüfe jede Idee an den Fakten, um abschätzen zu können, wie wahrscheinlich sie ist”)

4.
Regeln zur Unterstützung der Denkmotivation und der positiven Einstellung zum Denken (”Wenn du bei einem Problem stecken bleibst, denke weiter. Gib nicht auf”).

Die fünfzehn Lektionen des Programms sind in eine Rahmenhandlung mit zwei Kindern eingebettet, die als Bildergeschichten dargestellt sind. Während der Lektion ist eine Aufgabe zu lösen, die so aufgebaut ist, daß der Lerner sie mit großer Wahrscheinlichkeit vor den beiden Protagonisten entdeckt. Diese Erfahrung des Entdeckens soll nach Crutchfield die Entwicklung einer positiven Einstellung zum Denken und Problemlösen fördern. Im Anschluß an jede Lektion werden dem Lerner zusätzlich Aufgaben aus den verschiedensten Bereichen gestellt.

Crutchfield (1970) konnte zeigen, daß die Kinder, die das Programm bearbeitet hatten, in einem Kreativitätstest ungefähr doppelt so viele akzeptable Ideen produzierten wie die Kinder der Kontrollgruppe. Darüber hinaus wurden Transfereffekte festgestellt (in Kreativitätstests mit ähnlichen Aufgaben. Sogar Kinder mit niedrigerem IQ waren nach dem Programm in einer ganzen Reihe von Kriterienmaßen den nicht-trainierten Kindern mit hohem IQ überlegen.

Es existieren eine Reihe weiterer Programme dieser Art, die Glaser (1984) in vier Gruppen einteilt:

1.
Programme, die vorwiegend prozeßorientiert sind und mit weitgehend formalen Problemen arbeiten, wie sie in Intelligenz- und Fähigkeitstests vorkommen. Diese beruhen auf der Annahme, daß Fehler beim Problemlösen weniger auf fehlendem Faktenwissen als auf Fehlern im Denkprozeß beruhen (z.B. Kontrolle der eigenen Denkprozesse durch ”Lautes Denken”).

2.
Programme, die die Problemlösefähigkeiten an Alltagsproblemen schulen. In diese Gruppe gehört das Productive Thinking Program.

3.
Programme, die versuchen, durch den Einsatz von allgemeinen Problemlösestrategien das Problemlösen in definierten Inhaltsgebieten (z.B. Mathematik, Ingenieurwissenschaften) zu verbessern, z.B. Rubensteins (1975) ”Patterns of Problem Solving”

4.
Programme, die versuchen, im Kontext schulischer Curricula Denk- und Problemlösefertigkeiten zu optimieren.

In diesen Förderprogrammen werden eine Vielzahl von Einzelstrategien trainiert, so daß oft nicht zu unterscheiden ist, worauf der Erfolg zurückzuführen ist. Es wurden aber auch verschiedene Einzelstrategien und Techniken evaluiert:

Mittel-Ziel-Analyse: Diese Technik besteht darin, bestimmte Ziele festzulegen und dann jene Methoden (Mittel) auszuwählen, mit deren Hilfe diese Ziele am besten zu erreichen sind. Einzelne Schritte: (1) Der Problemlöser vergleicht seine Ausgangslage mit dem Zielzustand, (2) Er listet jene Hindernisse auf, die ihn vom Zielzustand trennen, (3) Die Hindernisse werden nach Wichtigkeit geordnet, (4) Das wichtigste Hindernis wird ausgewählt und ein Operator bestimmt, der dieses Hindernis überwindet und zugleich möglichst wenig unerwünschte Nebenwirkungen hat, (5) Wenn möglich, wird der Operator angewandt, (6) Kann man den Operator in einer bestimmten Situation nicht anwenden, so wird das Ziel gesetzt, jene Rahmenbedingungen herzustellen, die es erlauben, den Operator anzuwenden, (7) Auf dieses neue Ziel werden die Schritte (1) bis (6) angewendet.

(1) und (2) sind Erkennungsprozeduren und Schritt (4) ist eine Mischung aus einer Such- und Prüfprozedur.

Modellbildung: Salzmann (1974): Modelle dienen der Repräsentation, sie reduzieren Komplexität, und sie erlauben es, bestimmte Sachverhalte unter einer bestimmten Perspektive zu sehen. Der wesentliche Gedanke dieser Technik besteht darin, das ursprüngliche Problem durch eine sinnvoll vereinfachte Fassung zu ersetzen und auf diese die Mittel-Ziel-Analyse anzuwenden.

Analogien bilden: Es geht darum, das ”Fremdartige vertraut und das Vertraute fremd zu machen”. Bezogen auf Problemlösen bedeutet dies, zu einem Problem eine Entsprechung in einem völlig anderen Bereich zu suchen.

Analytische Fragen stellen: Suchman (1961) entwickelte z.B. Technik, zu bestimmten Problemen nur Fragen zu stellen, die mit Ja oder Nein beantwortet werden können. Durch Fragen dieser Art können elaborative Prozesse angeregt werden.

Verbalisieren: Diese Methode des Lauten Denkens wird angeregt durch die Anweisung, alles was einem beim Lösen eines Problems durch den Kopf geht, laut auszusprechen. Man nimmt an, daß Lautes Denken den Problemlöseprozess in verschiedener Hinsicht fördert (Erkennungsprozedur, die dazu dient, ein besseres Verständnis des jeweiligen Problems aufzubauen/Prüf- und Kontrollprozedur, die der metakognitiven Steuerung des Problemlöseprozesses dient.

Brainstorming: Typische Suchprozedur. Durch forciertes Assoziieren sollen zunächst entlegen erscheinende Lösungs- und Handlungsmöglichkeiten generiert werden. Beispiel einer Anweisung: Bestimmen ein Problem. Erzeuge eine möglichst große Anzahl von Lösungen, so entlegen diese auch erscheinen mögen. Lege Kriterien für die Bewertung der Problemlösung fest. Verwende diese Kriterien, um aus den zuvor generierten Lösungen die beste auszusuchen.

Förderung des Problemlösens in spezifischen Inhaltsbereichen

Die Anwendung der allgemeinen Problemlösestrategien auf ein konkretes Problem setzt in aller Regel doch einen erheblichen bereichsspezifischen Wissensstand voraus. Das Problemlösen in wissensreichen Domänen (z.B. Physik, Medizin, Rechtswissenschaft u.a.) erfordert aber nicht nur effiziente Strategien, sondern darüber hinaus eine wohlorganisierte Wissensbasis. In diesem Trainingsansatz (der sich an der Experten-Novizen-Forschung orientiert) tritt das bereichsspezifische Vorwissen deutlich in den Vordergrund.

Mayer (1975) zeigte, daß beim Programmierenlernen (vgl. Kasten 7.20, S. 206) die Darstellung eines Computers in Analogie zu Objekten und Vorgängen, die dem Lerner vertraut sind, zu einer anschaulichen mentalen Repräsentation führt und zu einem besseren Verständnis des jeweiligen Programmier-Problems. Die Überlegenheit von Textvarianten, in denen ein solches Modell des Computers enthalten war, wird damit begründet, daß das Modell den Vpn die Möglichkeit bot, die neue Information mit einer bereits vertrauten kognitiven Struktur zu verbinden. Die Ergebnisse machen deutlich, wie wichtig eine wohlorganisierte Wissensbasis für das Lösen von Problemen ist.

Mayer (1985) identifiziert vier Ansatzpunkte für Fördermaßnahmen:

(1)
Interne Repräsentation von Problemen

(2)
Aufbau von Problem-Schemata

(3)
Anwendung allgemeiner Heuristiken und spezifischer Strategien

(4)
Automatisierung von Algorithmen.

Bei den internen Repräsentationen von Problemen geht es um die Übertragung sprachlich formulierter Probleme in formale Operationen (z.B. Textaufgaben). Dabei fällt es selbst Studenten schwerer relationale Propositionen (”Peter hat doppelt so viele Murmeln wie Hans”) zu behalten als einfache Propositionen. Mayer schlägt als Fördermaßnahme vor, die Darstellung von relationalen Propositionen mit Hilfe verschiedener Medien (Gleichungen, Bilder, konkrete Objekte) systematisch und gezielt zu üben.

Bei algebraischen Problemen reicht in der Regel eine Satz für Satz-Übersetzung nicht aus, es kommt darauf an, das Problem als ein bedeutungsvolles Ganzes zu verstehen und für Klassen ähnlicher Probleme Schemata auszubilden. Schemata sind eine Art Vorwissen, mit denen der Problemlöser an ein bestimmtes Problem herangeht (vgl. Beispiel Kasten 7.21, S. 208). Als Fördermaßnahme zum Aufbau von Problemschemata schlägt Mayer ein gezieltes Training im Benennen und Kategorisieren von Problemen vor und ein Training in der Diskrimination wesentlicher und unwesentlicher Informationen in Textaufgaben.

Wichtige Erkenntnis der Problemlöseforschung: Ein Ergebnis kann auf unterschiedlichen Wegen, durch den Einsatz unterschiedlicher Strategien erreicht werden. Aus diesem Grund sollten Kinder sowohl allgemeine Heuristiken zur Lösung mathematischer Probleme als auch spezifische Rechenstrategien erwerben. 

Spezifische Strategien z.B. von Thornton (1978): Dekompositionsstrategie (z.B. 6 + 7 = 6 + 4 + 3 = 10 + 3 = 13) und Kompensationsstrategie (z.B. 5 + 7 = (5 + 1) + (7 – 1) = 6 + 6 = 12)

Forschungsergebnisse zu elementaren Rechenfertigkeiten (bzw. deren Förderung) haben gezeigt: Es wird deutlich, welche konstruktiven und effizienten Strategien geübte Rechner (Experten) einsetzen; damit erhält man Hinweise, welche Strategien bei weniger geübten Rechnern aufgebaut werden sollten. Zum anderen zeigen die Untersuchungen, daß Fehler häufig keine Zufallsprodukte sind, sondern Ergebnis systematischer, aber fehlerhafter Lösungsverfahren, sog. ”buggy algorithms”; aus der Kenntnis solcher fehlerhafter Strategien ergeben sich Hinweise für die gezielte Förderung.

Probleme des Problemlösetrainings

Das derzeitige Wissen über Problemlöseprozesse (insbesondere beim Lösen komplexer Probleme) ist noch sehr lückenhaft. Die Tatsache, daß man bestimmte Problemlösestrategien präzise beschreiben kann, bietet keine Garantie dafür, daß man diese dann auch erfolgreich an Lernende vermitteln kann. Es ist laut Groen & Resnick (1977) z.B. äußerst schwierig, bei Kindern den Entdeckungsvorgang, daß man beim Addieren die kleinere zur größeren Zahl hinzuzählt anstatt umgekehrt, abzukürzen und diese Strategie den Kindern direkt zu vermitteln. So scheint die Vermittlung von Strategiewissen gerade bei Kindern auch an entwicklungsbedingte Voraussetzungen gebunden zu sein.

Bislang wenig untersucht wurde die Interaktion allgemeiner Problemlösestrategien mit bereichsspezifischen Strategien. Man benötigt auch Metawissen und Steuerungs- und Kontrollprozesse, die den situationsangemessenen und flexiblen Einsatz der verfügbaren Strategien regulieren.

Metakognition und Wissenserwerb

Die Bedeutung selbstreflexiver Prozesse beim Wissenserwerb wurde bisher zu wenig berücksichtigt. Beim Wissenserwerb ist der Lerner oft gefordert, seinen Lernprozeß von einer Metaebene aus (sich selbst über die Schulter schauend) zu planen, zu verfolgen, zu kommentieren, zu bewerten, kurz, zu steuern.

Als Metakognition werden zum einen bestimmte naiv-psychologische Annahmen einer Person hinsichtlich ihres kognitiven Funktionierens bezeichnet, zum anderen aber auch bestimmte psychische Prozesse oder Maßnahmen, mit denen eine Person auf die Kontrolle oder den Verlauf ihres Denkens Einfluß nimmt (nach Fischer & Mandl).

Konzept von Flavell

Flavell (1978) et al. gehen davon aus, daß Leistungsunterschiede beim Wissenserwerb (jüngerer und älterer Kinder, Experten und Novizen) insbesondere auf Unterschiede in der Komplexität und Differenziertheit ihres Wissens über ihr kognitives Funktionieren zurückgehen.

Schlüsselbegriffe sind ”metakognitives Wissen” und ”metakognitive Empfindungen”.

Metakognitives Wissen

Damit wird das Wissen über die eigenen kognitiven Prozesse und deren Bedingungen bezeichnet. Es werden drei Bereiche unterschieden:

(1)
Wissen über die Person: Erworbenes Wissen über kognitive Prozesse und Zustände. Ältere Kinder haben z.B. im Hinblick auf ihre Merkleistung eine genauere und realistischere Kenntnis ihrer Stärken und Schwächen als jüngere Kinder. In Flavells (1970) klassischer Studie zur Vorhersage der Gedächtnisspanne zeigte sich, daß die beiden jüngsten Gruppen (bis 7 Jahre) ihre Gedächtnisfähigkeit beträchtlich überschätzten.

(2)
Wissen über Aufgaben: Der Lerner lernt im Laufe der Entwicklung, in welcher Weise das Wissen über Aufgaben sein Lernen beeinflußt (man hat z.B. die Erfahrung erworben, wie man einen schwierigen Text bearbeitet. Untersuchungen zeigten, daß das Wissen über die Menge und Schwierigkeit eines zu lernenden Stoffes oder die semantische Organisation eines Textes das Erinnern von Lerninhalten beeinflußt.

(3)
Wissen über kognitive Strategien: Man erwirbt Wissen über die Angemessenheit bestimmter Strategien für bestimmte Problemlagen sowie Wissen über den mutmaßlichen Erfolg einer bestimmten Maßnahme. Ältere Kinder wissen und beherrschen den gezielten Einsatz von Strategien zum Einprägen und Verfestigen von Lernmaterial, wissen z.B. um die Verwendung externer Speicher (Notizen), kennen Techniken wie Kategorisieren und Gruppieren.

Metakognitive Empfindungen

Flavell (1983) spricht von metakognitiven Empfindungen, wenn man den Eindruck hat, etwas sei schwer wahrzunehmen, zu verstehen oder zu erinnern. Es wird angenommen, daß Lerner im Laufe der Entwicklung lernen, adäquat auf solche Empfindungen zu reagieren (Flavell stellte in einer Untersuchung fest, daß Kinder im Alter von 5 oder 6 Jahren bei unklaren oder nicht lösbaren Instruktionen zwar Unsicherheit verspürten und diese auch äußerten, nach Beendigung der Aufgabe aber – obwohl das Ergebnis der widersprüchlichen Instruktion nicht gerecht werden konnte – die Überzeugung äußerten, daß ihr Gebilde der Instruktion entsprach. Die jüngeren Kinder können die Bedeutung metakognitiver Empfindungen des Verwirrtseins und des Sich-unsicher-Fühlens nicht verstehen, vgl. Kasten 7.22, S. 213).

Flavells Ansatz basiert auf der Voraussetzung der Bewußtseinsfähigkeit metakognitiver Vorgänge, die nicht umsonst ”Denken über das eigene Denken” bzw. ”Wissen über das eigene Wissen” genannt werden. Einige Befunde weisen darauf hin, daß das Wissen über das eigene Gedächtnis für Gedächtnisleistungen von Bedeutung ist (Je differenzierter das Wissen einer Person über ihr kognitives Funktionieren ist, um so eher ist auch ein elaboriertes Leistungsbild zu erwarten: es bestehen Korrelationen zwischen metakognitiven Selbstaussagen und Gedächtnisleistungen).

Konzept von Brown

Das metakognitive Modell von Brown (1978) konzentriert sich mehr auf exekutive Prozesse (auf Prozesse, die auf die Ausführung eigener kognitiver Aktivität gerichtet sind. Die Exekutive ist eine Art Über- und Hauptprogramm des Lerners, das eine gegebene Problemlage analysiert, geeignete Lösungsschritte auswählt, diese in eine Handlungssequenz organisiert und in Gang setzt. Während des Ablaufs von kognitiven Operationen ruft die Exekutive kontinuierlich Daten über den Lösungsstand ab, indem sie durch diagnostische Prüfungs- und Bewertungsprozesse den Erfolg bestimmter Programmschritte am Lösungsziel bemißt.

Exekutive Prozesse:

Metaverständnis: Wird definiert als die Fähigkeit, ”sich seines eigenen Wissens oder Nichtwissens zu vergewissern”. Um ein Problem überhaupt erfassen zu können, muß schon etwas gewußt werden und ein Wissen darüber, was man weiß, vorhanden sein. Ansonsten ist gezielte Planung und eine Abschätzung der Lösungswahrscheinlichkeit nicht möglich.

Vorhersage: Das Wissen über das eigene Wissen und das jeweilige Aufgabenverständnis ermöglichen die Vorhersage des Leistungserfolgs und der Aufgabenschwierigkeit.

Planung: Die Planung umfaßt die Festlegung des Lösungswegs in einer Sequenz von Lösungsschritten sowie Fragen der Verteilung von Lernzeit und Lernintensität auf bestimmte Aufgabensegmente.

Überwachung, Prüfung, Bewertung: Dies ist das Kernstück der exekutiven Fähigkeiten. Ohne sie ist eine Steuerung der eigenen Aktivitäten so wenig denkbar wie eine angemessene Beurteilung der entsprechenden Resultate. Die Bewertung kann in Form von ”Wissen” über die eigene Problemlösefähigkeit wieder in das System eingebracht werden.

Nach Brown genügt es nicht, spezifische Einzelfähigkeiten zu trainieren, da sich diese nicht übertragen lassen. Es müssen also nicht nur alle Routinen und Lösungsstrategien vermittelt werden, die der Lerner zur Bewältigung einer konkreten Aufgabe benötigt, sondern darüber hinaus Kontroll- und Steuermechanismen zur Koordination, Planung, Sequenzierung und Verlaufskontrolle dieser Routinen und Strategien.

Förderung metakognitiven Wissens und metakognitiver Kontrolle

Day (1980) entwickelte ein Trainingsprogramm zur Förderung des Zusammenfassens von Textinhalten, das beispielhaft Wissen und Strategien im kognitiven und metakognitiven Bereich umfaßt (vgl. Kasten 7.24, S. 216): Für die am wenigsten intelligenten Studenten erwies sich das expliziteste Training (Erklären von Regeln plus Training in der Kontrolle und Überwachung der Regelanwendung/Selbststeuerung) als die effektivste Strategie. Die leistungsstärkeren Studenten erzielten unter allen vier Trainingsbedingungen durchgängig bessere Leistungen und waren – im Gegensatz zu den schwächeren Studenten – auch in der Lage, die in einer der Bedingungen getrennt von den angebotenen Selbststeuerungstechniken vermittelten Regeln für sich selbst miteinander zu verbinden und zu integrieren und so zu ebenso guten Ergebnissen zu kommen wie unter dem explizitesten Training, wo diese Verbindung bereits vollzogen war.

Palinscar & Brown (1984) führten eine andere Trainingsstudie durch: Sie hatte zum Ziel, den Erwerb von Fertigkeiten der Selbststeuerung durch Beobachtung des Steuerungsverhaltens anderer Personen in sozialen Situationen zu fördern. Ein Tutor und ein Schüler (mit Verständnisproblemen beim Lesen) lenkten als ”Lehrer” wechselseitig den Dialog über einen Textabschnitt. Der Schüler mußte also zusammenfassen, diskutieren, Fragen stellen etc.

Die Resultate zeigen, daß man die metakognitive Selbststeuerung beim Lesen mit Prozessen wie der Aktivierung des Vorwissens, der Planung von Lernaktivitäten, dem Erkennen und Beheben von Verstehensproblemen, usw. tatsächlich trainieren kann. Die berichteten Erfolge bei der systematischen Förderung metakognitiver Strategien sind beachtlich (besonders bei jüngeren Kindern und Schülern mit Lernschwierigkeiten).

Insgesamt zeigen die Studien aber auch, daß sich Trainingsmaßnahmen nicht allein auf Selbststeuerungsstrategien beschränken, sondern auch allgemeine und spezifische Strategietechniken einbeziehen sollten.

Kapitel 8: Die Psychologie des Lerners

Lerner unterscheiden sich in ihrem Erleben und Verhalten, Lerner als aktives, informationsaufnehmendes und-verarbeitendes System.

Es müssen jeweils sowohl aktuelle als auch habituelle Merkmale berücksichtigt werden.

Vier Lernerdimensionen: Motive, Kognitionen, Gefühle, Verhalten.

Der Lerner wird außerdem unter drei Gesichtspunkten betrachtet:

1.
Der Lerner in der pädagogischen Situation (z.B. Was denken Lerner während des Unterrichts)

2.
Lernermerkmale als Ziele und Bedingungen für Erziehen (Ziel z.B. Aufbau von prosoz. Verhalten)

3.
Beeinträchtigungen in der Lernerentwicklung (erzieherische Realität enthält häufig ungünstige Rahmenbedingungen für das Erreichen von Erziehungszielen)

Motive des Lerners

Verschiedene Annahmen über Grundmotive: Adler: Geltungsbedürfnis, Freud: Sexualtrieb, Maslow: Bedürfnishierarchie (Physiologische Bedürfnisse, Sicherheit, Liebe und Zugehörigkeit, Wertschätzung, Selbstverwirklichung, Transzendenz).

Wie führen Motive zu motiviertem Verhalten (Heckhausen und Rheinberg)?

Motivation wird erklärt aus handlungsbezogenen Erwartungen und Wertigkeiten, Motivation entsteht, wenn:

(a)
eine geringe Erwartung, daß situative Umstände auch ohne eigenes Zutun positive Resultate produzieren (Situations-Ergebnis-Erwartung)

(b)
eine hohe Erwartung, daß eigenes Handeln zu Erfolg führt (Handlungs-Ergebnis-Erwartung)

(c)
hohe Erwartungen, daß Erfolg weitere positive Konsequenzen nach sich zieht (Ergebnis-Folge-Erwartungen

(d)
hohe subjektive Bedeutsamkeit von Erfolg bzw. seinen Konsequenzen (Valenz)

außerdem wichtig: Selbstwirksamkeits-Erwartungen (Bandura)

Einfluß von Erfolgs- und Mißerfolgserwartungen auf das Anstrengungsverhalten scheint gesichert.

Motive in der pädagogischen Situation

-
Verhalten von Kleinkindern wird durch physiologische Bedürfnisse bestimmt

-
Motiv nach Bindung und Zugehörigkeit (Suchen nach Aufmerksamkeit, Lob, Anerkennung)

-
Neugier als wesentliche Triebfeder der Auseinandersetzung mit der Umwelt

-
Leistung (evtl. nur um fernere Ziele zu erreichen)

-
Streben nach Identität und Selbstverwirklichung (sich über die Ziele als eigenständige, kompetente und insgesamt positiv bewertete Person wahrnehmen)

Bei dr erzieherischen Interaktion treffen Ziele des Lerners auf Ziele des Erziehers, zu Störungen kann es kommen, wenn diese Ziele divergieren. Erzieher haben nicht immer zutreffende Vorstellungen davon, was die Lerner beschäftigt (Lehrer unterschätzten z.B. die Bedeutung von beruflichen und familiären Werten.

Motive als Ziele und Bedingungen von Erziehung

Festsetzen von Zielen als erwünscht oder unerwünscht

-
Erfüllen grundlegender physiologischer Bedürfnisse ist eine Erziehungsaufgabe

-
Förderung des Motivs nach Bindung und Anschluß (Bowlby) ist Voraussetzung für eine positive soziale Entwicklung

-
Aufbau einer habituellen Leistungsmotivation (Messung z.B. durch TAT). Heckhausen vertritt das ”Prinzip der Passung”, um die Lernmotivation zu fördern (dem Lerner Aufgaben anbieten, die für ihn von mittlerer Schwierigkeit sind, außerdem individuumsorientierte Rückmeldung

Beeinträchtigungen von Motiven

Bei einer gestörten gefühlsmäßigen Beziehung zwischen Mutter und Kind entstehen gestörte Objektbeziehungen und das Kind verliert das Interesse an seiner Umgebung. Mutter hat einen starken Einfluß auf die Interessenbildung ihrer Kinder, denn fehlende mütterliche Aufmerksamkeit, wenn das Kind seine Umwelt erkundet, hemmen die Entfaltung des Neugierverhaltens und damit eine spätere Interessenentwicklung.

Schulische Interessen werden am stärksten durch eine leistungsmäßige Überforderung des Schülers gehemmt. Erscheint dem Schüler die Erfolgswahrscheinlichkeit des eigenen Handelns (durch objektive oder subjektive Aufgabenschwierigkeit) gering, sinkt seine Bereitschaft, sich um eine Aufgabenlösung zu bemühen. Ungünstige Bedingungen für die Anstrengungsbereitschaft eines Schülers sind ebenfalls dann gegeben, wenn er positive Konsequenzen für unwahrscheinlich hält oder die möglichen Folgen ihm nur wenig bedeuten.

Kognitionen des Lerners

Dörner (1976) unterteilt in einem Informationsverarbeitungsmodell den kognitiven Apparat (mit dessen Hilfe Lösungen für Probleme gefunden werden) in zwei Ebenen: die epistemische und die heuristische Struktur.

Epistemische Struktur: Wissensbasis, im Gedächtnis gespeichertes Wissen über Merkmale von Objekten der Realität (Wissen über Sachverhalte, und Wissen über Operatoren (die zur Änderung von Zuständen führen)

Heuristische Struktur: wird aktiviert, wenn die Problemlösung nicht gelingt, es werden konstruktiv Mittel und Wege zur Zielerreichung gesucht, Programme, mit denen die Daten in der epistemischen Struktur schöpferisch gehandhabt werden können (Heurismen sind z.B. Hypothesen bilden, systematisches Durchprobieren etc.).

Kognitionen in der pädagogischen Situation

Schüler wünschen sich zwei Faktoren von ihren Lehrern ”Tüchtigkeit” und ”Liebe” (Wright und Sherman, 1965). Nash (1978) zeigte, daß Schüler einen Unterricht bevorzugen, bei dem sie meinen, etwas gelernt zu haben und wo sie bei Verständnisschwierigkeiten etwas erklärt bekommen.

Kognitionen gegenüber Mitlernern: Bei der Wahl des Klassensprechers spielen vor allem die Merkmale Sozialverhalten, Intelligenz und Leistung (Pfeiffer, 1976) eine Rolle.

Im Jugendalter sind peers besonders wichtig (geben Wärme und Anerkennung und die Möglichkeit, neues Rollenverhalten gefahrlos auszuprobieren.

Kognitionen als Ziele und Bedingungen von Erziehung

Vermittlung von Wissen ist das wichtigste Ziel erzieherischer Bemühungen.

Wie hat die Wissensstruktur auszusehen, die in einem bestimmten Bereich als Erziehungsziel angesehen wird? Man kann Experten des jeweiligen Sachverhalts befragen und mit ihnen ein Modell erarbeiten. Bei den Schülern wird durch subjektive Angaben wie längere Interviews die Wissensstruktur rekonstruiert und überprüft, ob eine Annäherung an die gewünschte Struktur gelungen ist.

Intelligenz

”Intelligenz ist die zusammengesetzte oder globale Fähigkeit des Individuums, zweckvoll zu handeln, vernünftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll auseinanderzusetzen” (Wechsler, 1964).

Vielzahl von möglichen Intelligenzkomponenten/unterschiedliche Faktoren der Intelligenz.

Für das Erziehungsziel Wissenserwerb sind aber Annahmen über die Strukturen und Abläufe von Kognitionen (das Wie von Denken, Verstehen, Problemlösen) wichtiger.

Zwei Gruppen von Kognitionen spielen in der Erziehung neben dem Wissenserwerb eine bedeutende Rolle: Das Selbstkonzept von Lernern und die moralischen Kognitionen. (Päd. Ziel dahinter: Lerner soll mit sich selbst in einem pos. Verhältnis stehen, sich akzeptieren und ein Identitätsbewußtsein haben und soll im Umgang mit anderen einen Zustand moralischer Entwicklung erreichen, der sich durch bestimmte Überzeugungen, Einstellungen und Denkweisen auszeichnet.

a)
Kognitionen von Lernern über sich: Das Selbstkonzept

Es gibt einen Bereich des Selbstkonzepts (Akademisches/schulisches Selbstkonzept, besteht wiederum aus den Teilbereichen Deutsch, Mathe, etc., hierarchischer Aufbau), der sich auf Wissen über die eigene Person in pädagogischen Situationen gründet (enthält sowohl beschreibende als auch bewertende Aussagen). Ein positives Selbstkonzept gilt als begünstigende Bedingung für das Erreichen von Erziehungszielen. Durch Rückmeldungen (Noten und Zeugnisse)und Konsequenzen seines Verhaltens erhält der Lerner Aufschluß über seine Stärken und Schwächen.

Lerner vergleichen sich mit anderen und schätzen sich positiver ein, wenn sie sich in einer leistungsschwächeren Gruppe befinden (Bezugsgruppeneffekt). Es muß noch genauer erforscht werden, welche Mitglieder der jeweiligen Bezugsgruppe ein Lerner in welcher Situation und mit welcher Begründung zum Vergleich heranzieht (Wann werden Vergleiche mit besseren, wann mit schlechteren vorgenommen?)

Bei Jugendlichen z.T. paradoxer Effekt: sie schließen vom häufigen Lob des Erziehers nicht auf eine eigene hohe Begabung, sondern auf das Gegenteil, wenn derjenige als häufig lobendbekannt ist, oder Spott mit dabei ist, oder wenn Aufgabe ”objektiv” leicht war. (Beruht auf der Tatsache, daß Schüler davon ausgehen, daß Lehrer besonders für hohe Anstrengung loben und nur Unbegabte müssen sich besonders anstrengen.

Selbstkonzept ist die Voraussetzung für motiviertes Lernen: erleichtert motivationsgünstige Ursachenzuschreibung und pos. Leistungserwartungen.

Nach Weiner (1975) werden leistungsbezogene Ereignisse vor allem auf eine oder mehrere der folgenden vier Ursachen zurückgeführt:

	
	intern
	Extern

	Stabil
	Begabung
	Schwierigkeit

	variabel
	Anstrengung
	Zufall (Glück/Pech)


Motivierend: Erfolg intern, stabil (dann erwartet man auch in Zukunft Erfolg) und bei Mißerfolg extern und variabel attribuieren.

Erziehung muß also darauf achten, daß der Lerner eine positive Sicht von sich und seinen Fähigkeiten aufbaut. Günstig für den Aufbau eines pos. Selbstkonzeptes ist es, wenn der Lerner seine Fertigkeiten mit einem früher gezeigten Selbstbild vergleichen kann. (Zuwachs im Können, selbst wenn er einer Vergleichsgruppe gegenüber im Rückstand ist.

Das Selbstkonzept beeinflußt die Lernbereitschaft, diese den Lernerfolg (dieser kann dann wieder das Selbstkonzept fördern – zirkuläres Modell, günstige Bedingungen verstärken sich ebenso wie ungünstige). Folge wäre ein immer weiteres Auseinanderklaffen von guten und schlechten Schülern, es gibt aber Mechanismen, die dagegen wirken (ausruhen der guten etc.)

b)
Moralisches Denken

Bewertung menschlichen Verhaltens nach moralisch/ethischen Kriterien.

Entwicklung der Moral (Kohlberg) ist ein Prozeß, in dessen Verlauf die menschlichen Eigenschaften der Besorgnis um das Wohl anderer und der Gerechtigkeit in unterschiedl. Weise aktualisiert werden (in jeder Kultur nach der gleichen Stufenreihenfolge):

I.
Vormoralische Stufe - was Spaß macht ist gut, was mit Schmerz oder Angst verbunden ist, ist böse

II.
Vorkonventionelle Phase (Stufe 1: Die Orientierung an Sprache und gehorsam, Stufe 2: Die instrumentell-relativistische Orientierung – eigene Bedürfnisse oder die anderer werden instrumentell befriedigt)

III.
Konventionelle Phase (Erwartungen entsprechen: Stufe 3: Orientierung an personengebundener Zustimmung oder ”gutes Mädchen”-Modell, Konformität, Stufe 4: Orientierung an Recht und Ordnung (Autorität und Aufrechterhalten der soz. Ordnung)

IV.
Postkonventionelle, autonome Phase (Stufe 5: Legalistische oder Sozialvertrags-Orientierung – utilitaristische Züge: evtl. Gesetzesänderungen aufgrund von rationalen Reflexionen, Stufe 6: Orientierung an allgemeingültigen ethischen Prinzipien, bewußte Entscheidung nach selbstgewählten Prinzipien)
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Erziehungsziel könnte sein, daß der Lerner die höchstmögliche Stufe erreicht. Äußere Bedingungen, die dafür günstig erscheinen (Staub, 1981):

-
Ermöglichen der Gelegenheit zur Einfühlung in andere

-
Konfrontation mit moralischen Konflikten, die auf einer höheren Stufe angesiedelt sind

-
Ermöglichen häufiger Interaktionen mit anderen

-
Kontrolle der Einhaltung von Regeln

-
Sachliche Argumentation

Beeinträchtigung von Kognitionen

Mastery-learning –Konzept (Block, 1971) vertritt die Auffassung, daß bei optimaler Instruktion und ausreichender Lernzeit ”Lernerfolg für alle” erreichbar sei (für alle Schüler gleiche Instruktion leistet das nicht).

Lernen von Wissen kann durch behindernde Faktoren beim Lerner beeinträchtigt werden – Mangel an Aufgeschlossenheit (mangelnde Bereitschaft) und Mangel an Förderbarkeit (Defizit der Befähigung des Lerners in seiner kogn. Ausstattung)

Aufmerksamkeitsdefizite: Defizite in der selektiven Aufmerksamkeit (Beeinträchtigung durch Störreize aus der Nähe, stärksten Störeffekt haben sprachlich-akustische Geräusche, weniger diffuse Geräusche.

Ursachen für Aufmerksamkeitsdefizite: 1. Gestörte Beziehung zwischen dem Lerner und dem Erzieher, 2. Beeinträchtigungen im Selbstkonzept durch wiederholte Erfahrungen von Mißerfolg, 3. Motivationale Störungen (aufmerksames Verhalten muß durch kontingente Verstärker belohnt werden), 4. Kognitive Stile, z.B. Impulsivität.

Kirby & Shields (1972) Aufmerksamkeit und kogn. Kompetenz bedingen sich gegenseitig: nach Beeinflussung der Schulleistungen stieg auch die Aufmerksamkeitsleistung (aufgabenrelevante Kenntnisse sind Vorraussetzungen für eine gezielte Aufmerksamkeit).

Defizite in kogn. Fähigkeiten

Schwere intelektuelle Retardierungen haben häufig genetische Ursachen oder gehen auf Störungen des zentralen Nervensystems zurück; leichtere Störungen beruhen eher auf milieu- oder schulbedingten Benachteiligungen.

Partielle kognitive Funktionsdefizite: 1. Sprachliche Fähigkeiten: Auf Wortebene können Wortverständnis, Wortfindung oder Wortstruktur betroffen sein. Satzebene – Erfassen der Satzbedeutung, Nachsprechen eines gesprochenen Satzes und grammatikalische Struktur. Weiterführende Schulen verlangen eine überdurchschnittliche Sprachgewandtheit. Signifikante Beziehungen zwischen dem Ausmaß an häuslicher Anregung durch Bücher und Zeitschriften., der Weite des Erlebnishorizonts und der sprachlichen Intelligenzleistungen. Oberschichtelternhaus ist eher in der Lage Defizite zu kompensieren.

3.
Erwerb der Lesefertigkeit (daraufhin wird der Schüler in allen Bereichen in den Rückstand geraten): Verlangsamter Erwerb von Buchstaben-Laut-Verbindungen und häufigen Lesefehlern, die auf eine unzureichende Analyse und Verarbeitung der graphemischen Reize, können nicht längere Buchstabensequenzen in handhabbarere Untereinheiten zerlegen.

4.
Schule hat insofern Mitschuld als sie auf die zum Teil beträchtlichen Leistungsdifferenzen zwischen den Schülern nicht rechtzeitig mit besonderen Fördermaßnahmen reagiert. Bei guten Lesern wird ein sich selbst verstärkender Prozeß in Gang gesetzt, der nach immer neuer Bestätigung sucht, bei schwachen Lesern gewinnt Vermeidungsverhalten Oberhand.

Gefühle des Lerners

Emotionen drücken die persönliche Betroffenheit und das Engagement in den Beziehungen zur Welt aus. Emotionen sind elementarer als Motive, sie sind Basis und Voraussetzung für alle Handlungsimpulse. Wichtige Theorie, die den Zusammenhang von Kognition und Emotion beschreibt, ist die Theorie von Lazarus über die Genese streßbezogener Emotionen. 3 Einschätzungsprozesse:

1.
Einschätzung der Situation als bedrohlich oder nicht bedrohlich

2.
Bewältigungsmaßnahmen werden kalkuliert (Überzeugung, eine potentiell gefährliche Situation bewältigen zu können, kann ihre Bedrohlichkeit vermindern.

3.
Neuerliche Beurteilung der Situation (nach Rückmeldung über eigene reaktion, neue Überlegungen und neue Infos), von dieser hängt die jeweilige Ausprägung von Angst und anderen streßbezogenen Gefühlen ab.

Leistungsbezogene Gefühle:

Erfolge rufen im allgemeinen positive, Mißerfolge negative Gefühle hervor. Die Gefühlsqualität hängt im konkreten Fall davon ab, auf welche Ursachen der Lerner das Leistungsergebnis zurückführt. (Stolz nur dann, wenn Erfolg auf Begabung zurückgeführt wird, Erleichterung, wenn Anstrengung als Ursache angenommen wird. Nach Mißerfolg können Scham oder Schuld auftreten. Wenn äußere Ursachen angenommen werden, resultiert Ärger.

Angst:

Wenn bei wiederholtem Mißerfolg ein weiterer Mißerfolg in wichtig erscheinenden Situationen erwartet wird. Umfaßt Hilflosigkeit, Bedrohung und Unsicherheit. Leistungsangst ist verbunden mit der Erwartung, zu versagen, Sozialangst mit der Erwartung, sich vor anderen zu blamieren oder von ihnen abgelehnt zu werden. Neuere Angsttheorien betonen die Zusammenhänge zwischen Angst, Ursachenattribution und gelernte Hilflosigkeit. Wenn Lerner sich als unfähig erklären, weil sie wiederholte Erfahrungen von Mißerfolg in als wichtig erachteten Situationen gemacht haben, kann es zu Resignation, depressiver Verstimmtheit und weiterem Leistungsabfall kommen.

Faszination:

In Situationen, die der Lerner aufsucht, weil mit ihnen ”Nervenkitzel” verbunden sein kann. Spannung und Anregung mischen sich mit Furcht und Angst. Dieses Aufsuchen dient vermutlich der Aufrechterhaltung eines Aktivierungstonus. ”Flow-Erlebnis” liegt zwischen Angst und Langeweile: Anforderung und Fähigkeit sind ausgewogen und man geht ganz in der Beschäftigung mit der Sache auf. Verbunden mit Einengung des Wahrnehmungsfeldes, einem Kontrollgefühl, mit gehobener Stimmung und durch einen Verlust von Selbstaufmerksamkeit, der manchmal ein Gefühl der Vereinigung mit der Tätigkeit und der Umwelt mit sich bringt. (vor allem bei Sport, Spiel und interessengeleitete Tätigkeiten).

Gefühle als Ziele und Bedingungen von Erziehung

Emotionale Ziele werden unterbewertet. Es wird kaum als Aufgabe der Schule betrachtet, am Aufbau der Lebensfreude mitzuwirken (z.B. aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt anstelle eines passiven Rückzugs ermöglichen). Seelische Gesundheit: habituelles Wohlbefinden und hohe psychische Kompetenz.

Viele Psychologen rechnen das emotionale Moment des Vertrauens zu den wichtigsten Voraussetzungen für eine gelungene Erziehung. Wenn keine Bindung erzeugt wird, kann das Individuum mit Situationen, die Angst und Streß erzeugen, nicht adäquat umgehen. Bindung ist die Voraussetzung für die Entwicklung von Zuversicht, Engagement und angemessener Selbstbeherrschung.

Beeinträchtigungen von Gefühlen

Ungünstige emotionale Bindungen können die handelnde Auseinandersetzung des Lernenden mit den Anforderungen der Umwelt behindern (Hospitalismus – Bedeutung der Bindung an eine konstante Bezugsperson sowie der sensorischen und sozialen Stimulation).

Als hinderlich für das Lernen hat sich die Angst erwiesen, in Leistungssituationen zu versagen. Bedingungen von Leistungsangst: Erwartungsüberzeugungen, daß Mißerfolge unvermeidlich sind und Valenzüberzeugungen, daß Erfolge bzw. Mißerfolge persönlich wichtig sind. Innerhalb der Familie drei zentrale Risikofaktoren: elterliche Überforderung (Kinder erleben, daß sie den Leistungsanforderungen ihrer Eltern nicht gewachsen sind), elterliche Strenge (Kinder halten sich in Leistungssituationen die Folgen ihres eventuellen Versagens vor Augen) und Instabilität des Elternverhaltens (starke Verunsicherung und ruft daher starke Ängste hervor).

Schule trägt ebenfalls zur Prüfungsangst bei (zu schwierige Aufgaben und überhöhte Anforderungen erhöhen die Mißerfolgswahrscheinlichkeit). Stärkste Risikofaktoren für Schulangst: Ein Klassenklima, das durch hohen Leistungsdruck in Form von überzogenen Anforderungen an die Schüler und unerwarteten Leistungskontrollen sowie durch ein hohes Maß an Reglementierungen und Unterdrückung von Selbständigkeit. Außerdem in Klassen, die von Konkurrenzdenken geprägt sind.

Auswirkungen von habitueller Prüfungsangst: Beeinträchtigung des gesamten Lebensgefühls.

Motivationale Effekte von Angst: Angst kann auch pos. Effekte haben: Wenn sie zu erhöhter Lern- und Prüfungsanstrengung führt. Andererseits kann sie aber auch zu Vermeidungsverhalten führen, das die Auseinandersetzung mit dem Lernstoff beeinträchtigt und im Extremfall die Vermeidung der Prüfungssituation bewirkt.

Kognitive Effekte von Angst: Aufmerksamkeit wird vom Stoff abzogen und auf Kognitionen über den drohenden Mißerfolg zentriert (Schwierigkeiten besonders bei komplexen Aufgaben). Befunde lassen vermuten, daß die negativen Effekte dominieren).

Permanente Mißerfolge in der Schule beeinträchtigen fast zwangsläufig das Selbstkonzept. Butkowsky & Willows (1980): Schlechte Leser besitzen weniger Erfolgszuversicht und zeigten geringere Ausdauer im Arbeitsverhalten als gute Leser. Schlechte Leser führten ihre Fehler auf mangelnde Fähigkeiten, Erfolge dagegen auf zu geringe Aufgabenschwierigkeit zurück. Nach Mißerfolgen reduzierten sie ihre Erfolgszuversicht stärker als gute Leser. Erfahren schlechte Leser Mißerfolge in Fächern, in denen Lesefertigkeit ebenfalls eine Rolle spielt, so wird sich die Mißerfolgsmotivierung ausbreiten. Aus dem Erleben partieller Ohnmächtigkeit erwächst ein Gefühl genereller Unzulänglichkeit, das nach der Theorie von Seligman (1979) zur ”erlernten Hilflosigkeit” in enger Beziehung zu depressiven Symptomen steht. Gefühle der Hilf- und Hoffnungslosigkeit trifft man bei einem großen Teil der Kinder mit allg. Lernschwierigkeiten.

Sekundärsymptomatik: Solche Kinder versuchen mit Kasperlspielen oder aggr. Verhalten auf sich aufmerksam zu machen. Das Leistungsversagen geht dem gestörten Erleben und Verhalten voran. Untersuchung von Winett & Roach (1973): Störendes Sozial- und Unterrichtsverhalten von Schülern mit Lernschwierigkeiten geht deutlich zurück, wenn es gelang, den Leistungsstand dieser Schüler merklich zu verbessern. Tiedemann (1981): signifikante Zusammenhänge zwischen störendem Unterrichtsverhalten, Aggressionen und elterlicher Strenge und fehlende Unterstützung. Seitz (1980): bei Eltern delinquenter Jugendlicher ein hohes Ausmaß an Kontrolle und Forderung nach Disziplin bei gleichzeitiger fehlender elterlicher Unterstützung. Diese Eltern schufen ein Klima von Zukunftspessimismus. (Vgl. Kasten S. 264: Die Entstehung von emotionalen Grundhaltungen gegenüber Gewalt).

Manifestes Verhalten des Lerners

Verhalten in der pädagogischen Situation

Das beobachtbare Verhalten des Lerners ist eione Folge von verarbeitungsprozessen des Lerners der erziehrischen Situation unter der leitlinie seiner Bedürfnisse. In fremdgesteuerten Situationen haben Lerner wenig Möglichkeiten, Bedürfnisse zu artikulieren. Wenig Möglichkeiten zur Entfaltung der personalen Identität – Lerner verhalten sich also nicht ständig erwartungskonform, sondern versuchen, in ihrem Verhalten ihre Individualität auszudrücken. Lerner-verhaltensweisen, die man unter dem Aspekt der Identitätswahrung in der Erziehungssituation betrachten kann, sind Neben-Tätigkeiten, Reaktanz, Ausreden.

Neben-Tätigkeiten

Neben-Kommunikation im Unterricht kann gedeutet werden als Versuch, in einer kontrollierten Situation eigene Gedanken mitzuteilen. Graffittis und Briefchen in der Schule haben meist mit Gefühlen zu tun und sind auf eine Kurzformel gebracht.

Reaktanz

Widerstand gegen Beeinflussungsversuche (Schummeln, Sich-Dumm-Stellen bei ungeliebten Anweisungen, Ironisieren, Veralbern, Ausspielen eines Erziehers gegen den anderen. (Wurde bisher nicht systematisch untersucht.

Ausreden

Snyder et al.: Ausreden sind Erklärungen, mit denen sich die negativen Implikationen eines Verhaltens vermindern oder herunterspielen lassen, um das positive Selbstbild zu schützen. Typ 1 Ich war´s nicht. (Leugnen). Typ 2: Ich war´s, aber es ist ja nicht so schlimm. (der Bewertungsrahmen wird verschoben. Typ 3: Ich war´s, aber ich kann nichts dafür (mildernde Umstände werden geltend gemacht). Damit der Handelnde nicht von der Schuld erdrückt wird.

Eltern leiten ihre Kinder regelrecht an, sich zu rechtfertigen und ihre Schuld zu leugnen. Ausreden haben harmonisierende Rolle, sie schützen auch den Adressaten (wie soll Lehrer reagieren, wenn der Schüler sagt, ich hatte keine Lust). Das Erlernen von Ausreden und Entschuldigungen ist Bestandteil der moralischen Erziehung und ein unverzichtbares Elemnt in der Sozialisation. Höflichkeit, Rücksichtnahme, soziale Anpassung sind Lernziele, die ohne das Element ”Ausrede” nie erreicht werden können.

Verhalten als Ziel und Bedingung von Erziehung

Es gibt in der Psychologie kein anerkanntes System ”erwünschten” Verhaltens. Allgemein: erwünschtes Verhalten ist jenes, das dem Lerner ein erfülltes Leben mit sich und der Umwelt ermöglicht.

Anstrengungsverhalten ist eine wesentliche Bedingung für das Erreichen schulischer Ziele (Intensität der Beschäftigung mit einer Aufgabe, Ausdauer der Beschäftigung, Wahl des Schwierigkeitsgrades).

Zusammenhänge: Besonders intensive Vorbereitung, wenn der Schüler ein Oberziel (Abitur) gefährdet sieht, Lerner mit hohem Selbstkonzept strengen sich mehr an bei schweren Aufgaben, auf welche Ursachen man die Resultate des eigenen Handelns zurückführt, hat Auswirkungen auf die Tendenz, nach Mißerfolg bei einer Aufgabe zu verweilen oder aufzugeben.

Übermäßig motiviertes verhalten kann auch nicht wünschenswerte Formen annehmen (Einschmeicheln, Konkurrenzkampf).

Autotelische Verhaltensmuster (intrinsische Motivation) vermitteln ein lohnendes Erlebnis allein durch ihre Ausübung – dafür typisch ist das Entdecken von etwas Neuem, das Bewältigen von Anforderungen, das Lösen von Problemen. Aufgaben sollten entsprechend gestaltet werden.

Beeinträchtigungen im Lernerverhalten

Ursachen und Korrelate erziehungsschwierigen Verhaltens (Havers, 1978):

Anlagebedingte Risikofaktoren, Hirnschäden, Umwelteinflüsse in der frühen Kindheit, unvollständige Familien, Erziehungsstil und Sozialschicht der Eltern, Umwelteinflüsse in der Schule.

Symbolischer Interaktionismus: Manchen Lernern gelingt der Ausgleich zwischen soz. Anforderungen und personaler Identität trotz Problemlösungsversuchen wie Distanzierung, Anpassung, Einsatz von Techniken der Normalisierung nicht. Dann wird abweichendes Verhalten wahrscheinlich.

Gegen die eigene Person gerichtete Verhaltensstörungen

Verweigerungsverhalten: Erfahrungen der Hilflosigkeit führen zu einem Abblocken der Versuche, von außen eine Verhaltensänderung zu bewirken. Erziehungsumwelten sind für manche lerner so feindlich, daß sie zu Körpergiften greifen, um angenehme Gefühle zu genießen.

Selbstmordverhalten: In vielen Untersuchungen scheinen Mißerfolge und Schulprobleme eine Rolle zu spielen. Unidirektionale Betrachtungsweisen sind nicht angemessen; persönliche, familiäre, Partner- und berufl. Probleme können zusammenwirken.

Gegen Sachen gerichtete Aggressionen

Häufig Sachbeschädigungen in der Schule. Zurek (1985): Frustration gegen Verdinglichung der Schule, Wehren gegen die ”strukturelle Gewalt” von Tests, Lehrmitteln etc.

Gegen andere Personen gerichtete Verhaltensstörung

Adressaten können Mit-Lerner oder Erzieher sein. Förderung von prosozialem Verhalten: Wichtig ist das Übertragen von Verantwortung.

