Mit der Reihe ,,Osnabriicker Schriften zur Psychologie" werden aktuelle Lehr- und For-
schungsbeitrage in Form von Dissertationen, Habilitationen, Tagungsberichten und bewahr-
ten Vorlesungsskripten aus dem Fachbereich Psychologie der Universitét Osnabriick verf-
fentlicht. Die Beitrédge umfassen das gesamte L eistungsspektrum der Psychologie.

Dies Buch wurde fir Lehramtsstudentinnen und Lehrerinnen geschrieben. Es ist weniger
praxisnah as ein Kochbuch und weniger theoretisch orientiert als ein Nachschlagewerk.
Sein Anliegen ist einfach, aber schwer zu redlisieren: einen Uberblick tiber klassische und
aktuelle Themen der Padagogischen Psychologie zu vermitteln, sie kritisch zu hinterfragen
und auf ihre einigermal3en gesicherten Auswirkungen fur die Schulpraxis hin zu untersu-

chen. Dabel wurde, wo immer méglich, eine umgangssprachliche Darstellung gegeniiber
einer streng wissenschaftlichen bevorzugt.

Folgende Themen werden angesprochen:

» Gegenstand der Padagogischen Psychologie

« Methodische Grundbegriffe

» Daten zum deutschen Bildungssystem

« Einschulung und Schulfahigkeit

e Intéligenz und Intelligenzmessung

* Problemlésen und Begriffsbildung

» Hochbegabte Kinder

» Lese-Rechtschreib-Schwéache

* Mangelnde Mitarbeit im Unterricht

e Schulangst
Padagogisch-psychologische Diagnostik
Lernmotivation und effektiver Unterricht
Unterrichtsstorungen und Disziplinprobleme
Multikultureller Unterricht

« Informationsquellen fir Lehrer (Datenbanken, Internet)

Manfred Tlcke, geb. 1945. Psychologie-Studium in Kiel und Mar-
burg. Promotion in Marburg. Seit 1974 zunéchst a's Universitatsdo-
zent, spéter Professor fur Psychologie an der Universitdt Osnabriick.
Schwerpunkt in der Lehre; Lehreraushildung. Forschungsschwer-
punkte: Lesen und Lesestérungen, Verkehrspsychologie. Mitglied der
»SKeptics Society".

,Man soll mit dem Lichte der Wahrheit leuchten,
ohne einem den Bart zu versengen. "

Georg Christoph Lichtenberg (1742-1799)

LIT ISBN 3-8258-3375-5



Osnabriicker Schriften zur Psychologie 4

Manfred Ticke

Psychologie in der Schule -
Psychologie fur die Schule

Eine themenzentrierte Einfihrung in die
Padagogische Psychologie fir (zukinftige) Lehrer

LIT



108

5 Intelligenz und I ntelligenzmessung



6 Problemltsen und Begriffshildung

6 Problemlésen und Begriffsbildung

» Wenn man die Menschen lehrt, wie sie denken sol-
len, und nicht ewig hin, was sie denken sollen, so
wird auch dem Mifversténdnis vorgebeugt.”

Georg Christoph Lichtenberg (1742 - 1799)

Unser tégliches Leben besteht zu einem groRRen Teil aus der Bewdltigung von Anforderungen.
Manche dazu notwendigen Strategien und Verhaltensweisen sind so weit automatisiert, dafl3 wir
gar nicht mehr bemerken, dal3 wir gefordert werden. Man denke etwa an den korrekten Gebrauch
von Messer und Gabel beim Essen. Das fallt den meisten von uns leicht. Schwieriger, ja gar un-
|6sbar, ist fur viele von uns das Essen mit Stébchen, denn die dazu notwendigen motorischen
Abl&ufe miissen wir so milhsam lernen wie ein Kind bei uns das Hantieren mit Messer und Ga-
bel. In diesem Kapitel soll dargestellt werden, wie wir mit alltaglichen oder weniger alltaglichen
Anforderungen umgehen, wie wir sie bewaltigen oder auch nicht, welche Strategien bei der Lo6-
sung dieser Probleme erfolgreich sind und welche Rolle unser Alltagswissen dabei spielt.
In einem auch heute noch lesenswerten Buch charakterisiert Duncker (1935, S. 1) ein Problem
wie folgt:
»Ein Problem entsteht z.B. dann, wenn ein Lebewesen ein Ziel hat und nicht ,weil3", wie
es dieses Ziel erreichen soll. Wo immer der gegebene Zustand sich nicht durch bloRes
Handeln (Ausfuhren selbstverstandlicher Operationen) in den erstrebten Zustand Uberfih-
ren 1&%t, wird das Denken auf den Plan gerufen. IThm liegt es ob, ein vermittelndes Han-
deln allererst zu konzipieren. Die 'Losung' eines solchen praktischen Problems hat somit
zwei Forderungen zu erfillen: ihre Verwirklichung (Umsetzung in die Praxis) muf} er-
stens die Verwirklichung des erstrebten Zustandes zur Folge haben und zweitens vom ge-
gebenen Zustand aus durch ,,bloRBes Handeln" erreichbar sein.”

6.1 Probleme und Problemldsen

Unter , Problemldsen” verstehen wir die Bewdltigung von alltéglichen Anforderungen. Manche
(wie den oben zitierten korrekten Werkzeuggebrauch beim Essen) bewaltigen wir relativ pro-
blemlos, ndmlichjene Situationen, die wir ohne grofen Denkaufwand meistern kbnnen, weil wir
die notwendigen Verhaltensweisen automatisiert und/oder permanent verfligbar haben. Solche
Situationen nennen wir ,, Aufgaben”. Von ihnen soll hier nur am Rande die Rede sein.
Schwieriger und psychologisch interessanter wird es, wenn wir mit Anforderungen konfrontiert
werden, mit denen wir eben nicht auf Anhieb fertig werden und zu deren erfolgreicher Losung
wir nachdenken missen. Ich méchte das an einem Beispiel erlautern, das einigermal3en alltags-
relevant ist, némlich die Schwierigkeit mit der Demokratie. Das Beispiel in Tabelle 24 habe ich
den IBM-Nachrichten entnommen (Fricker, 1994) und der Anschaulichkeit halber leicht veran-
dert.

Man sieht leicht ein, dal3je nach gewahlter Strategie unterschiedliche Kompetenzen nétig sind,
damit der Kandidat der eigenen Partei zum Prasidenten gewahlt wird: Verhandlungsgeschick
(beim Aushandeln von Koalitionen), soziale Kompetenz (bei der Uberredungsstrategie) oder
mathematische Grundkenntnisse (bei der Selektion des Wahlverfahrens). Dal3 dabei vielleicht die
Kompetenz des Kandidaten fir das Prasidentenamt uninteressant ist, steht auf einem anderen
Blatt. Aber mein Beispiel istja auch hypothetisch.
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Beispid fiir ein Problem

Ein aus 60 Abgeordneten bestehendes Parlament soll aus den drel Kandidaten Mei-
er (CDU), Miller (SPD) und Schulze (Griine) einen neuen Présidenten wahlen.
Aus vorherigen (natrlich informellen) Menungsumfragen weif3 man folgendes:
23 Abgeordnete der CDU finden Méeer besser gesignet ds Miller und
Miller besser as Schulze;
¢ 16 Abgeordnete der SPD finden Mlller besser d's Schulze und Schulze
bessr ds Meier;
¢ 19 Abgeordnete der Griinen finden Schulze besser ds Miiller und Milller |
beser alsMder;
« 2 Abgeordnete der PDS finden Miller besser ds Meer und Meier besser
asSchulze.

Natiirlich mdchte jede der grol3en Parteien ihren eigenen Kandidaten durchbringen.
Dazu kann man unterschiedliche Strategien verfolgen, z.B.

» Abschiufd von Koditionen fir die Wahl: bel ener Kodition CDU/SPD,
CDU/Griine oder SPD/Griine wiirde jeweils der Kandidat der stérksten
Fraktion gewéahit.

« Einkaufen von Stimmen (nicht ganz legal, aber schon praktiziert);

«  Uberzeugen der Abgeordneten anderer Fraktionen, dal der eigene Kandi-
dat bessr gesignet ist d's der andere (unsicher, und der Fraktionszwang
steht dem entgegen);

« Manipulation des Wahlverfahrens:

Die CDU befurwortet einen Wahlgang. Wer dort die meisten Stimmen erhdt, soll
Président werden.
Die Griinen befiirworten zwei Wahlgange; im 2. Wahlgang sollen die beiden Kan-
didaten antreten, die in der 1. Runde die mesten Stimmen erhdten haben.
Die SPD spricht sich dafir aus, dal3 jeder Abgeordnete dreimal abstimmen soll, und
wa:

o (iber Meer und Milller;

* (ber Meier und Schulze;

e (ber Mller und Schulze.

Wer wird Président?
Lésung: Eswird der Kandidat derjenigen Partel zum Présidenten gewdhlt, die das

jewellige Wahlverfahren vorschlagt - falls ale Abgeordneten sich an die Abspra:
chen halten.

Tabdle24: Ein Beispid fir en Problem
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An Hand des o.a Beigpiels |8 sch die Grundgruktur eines Problems zeigen, die in Abbildung
39 verdeutlicht ist. Jedes Problem umfald mindestens drei Komponenten, némlich:

« die Ausgangssituation. Seist meist unbefriedigend und/oder bel astend und soll geén-
dert werden. In unserem Beispiel besteht Sie aus der Situation vor der Wahl des Prési-
denten und umfa¥ u.a die Kandidaten, die bekannten Simmenverhdtnisse und die
Préferenzen der Abgeordneten.

« dieZielsituation. Daswére in unserem Beipid die Situation nach der Wahl des Prési-
denten. Die Zidsituation wird angedtrebt und ist meist mit freudigen Emotionen
und/oder Erleichterung verbunden - in unserem Beispid zumindest bei den Anhdngern
des segreichen Kandidaten.

+ die (mentale oder auch physische) Barriere, die ene einfache Uberfiihrung der uner-
freulichen Ausgangssituation in die angestrebte Zidsituation be- oder verhindert. Die
Losung des Problems begteht immer in der Uberwindung oder Beseitigung dieser Bar-
riere.

Barriere

Ausgangs-

Ziel-
situation

situation

Abbildung 39: Struktur einesProblems

Be dlen Gemeinsamkeiten beziiglich der Struktur lassen sch doch zumindest theoretisch unter-
schiedene Problemklassen voneinander abheben. Mit Gediga, Schéttke & Tiicke (1984) kann
mean in ergter Néherung zwei Problemtypen gegeneinander abogrenzen, némlich:

« Fixationsprobleme: Zu ihrer Losung it ,die Uberwindung unterschiedlicher
Voreingelungen notwendig... Fixationgprobleme haben meist nur eine (plétzlich nech
Uberwindung der Voreinstelungen in Form eines 'Aha-Erlebnisses auftauchende)
richtige Lésung, die in der Regd durch Ingpektion und nicht durch sukzessive Appro-
ximation gefunden werden kann" (Gediga, Schéttke & Tiicke, 1984, S. 6). Eine han-
delnde Ausainandersetzung mit dem Problem ist meigt nicht méglich; deshdb sind Fi-
xationgprobleme auch mest schwer zu 1ésen. Der Loésungsprozel3 [&% sich nur schwer
nechvollziehen, well die Vpn meis auf das Problem , fixiert" sind und wenig tun. Auf-
schiuf gibt hier am ehesten das , Laute Denken” (vgl. Deffrer, 1987) Beispide fir F-
xationgprobleme finden sich in Abbildung 40a.
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6 Problemldsen und Begriffshildung

* Anordnungsprobleme sind dadurch gekennzeichnet, ,daR der Zielzustand des Pro-
blems durch sukzessive Veranderung der Problemzustande iber Subzielbildung er-
reicht werden kann" (Gediga, Schottke & Ticke, 1984, S. 6). Anordnungsprobleme
sind meist leichter zu, 16sen als Fixationsprobleme, weil der gesamte LOsungsweg in

kleinere Abschnitte mit Teilzielen zerlegt werden kann. Beispiele fir Anordnungspro-
bleme finden sich in Abbildung 40b.

Bilde aus 6 Streichhdlzern 4 gleichschenklige Dreiecke. Jede Seite soll 1 Streichholz lang

Durch Umlegen eines Streichholzes soll die Gleichung richtig werden.

111011

sein.

Der ,,Turm von Hanoi“: Durch sukzessives Umlegen einer Scheibe soll der Turm auf den
rechten Stab gebracht werden. Dabei darf niemals eine gréfiere auf eine kleinere Scheibe

gelegt werden.

Fiige diese Teile zu einer Hand zusammen.
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Eine weitere Differenzierung der Probleme ergibt sich, wenn man in Rechnung stellt, daR bei

jedem Problem
« die Ausgangssituation mehr oder weniger vollsténdig definiert sein kann:

¢ auch die Zielsituation mehr oder weniger klar sein kann;
+ und schlieRlich digjenigen Verhaltensweisen, die zur Uberwindung der Barriere not-
wendig sind (wir nennen sie , Lésungsheuristiken") mehr oder weniger bekannt bzw.

verflgbar sein kénnen.

Aus der Kombination der o.a. Gesichtspunkte ergibt sich der in Abbildung 41 dargestellte
»Problemwrfel" mit 8 Problemtypen.

Bekanntheit
der L& gsheuristiken
unvollstandig / 6 / 8
volistindig 2 4
8
. 4
unvolistindig 2 4
definiert
Zh 7
3
volisténdig 1 3
definiert

vollsténdig unvolisténdig
definiert definiert

Ausgangssituation

Abbildung 41: Problemwirfel (Tucke, 1992; weitere Erlauterungen im Text)

Beispiele fUr die einzelnen Problemtypen finden sich in Tabelle 25.
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]

| Ausgangssituation vollstindig defi-
“iniert, Zielsituation vollstindig defi-

niert, Losungsheuristiken bekannt,

1| Ausgangssituation vol]stin&ig defi-
‘| niert, Zielsituation vollstindig* defi-
B niert, Lésungsheuristiken unbekannt.

Ausgangssituation unvollstindig defi-

niert, Zielsituation vollstindig defi-

| niert, Lésungsheuristiken bekannt.

+| Ausgangssituation unvollstindig defi-

niert, Zielsituation vollstindig defi-

1 niert, Lésungsheuristiken unbekannt.

Turm von Hanoi

Beim Auto eines Psychologen, der
sich damit iiberhaupt nicht auskennt,
geht auch bei wiederholtem Drehen
des Ziindschliissels der Starter nicht.

Beim Uberlebenstraining soll aus
vorgefundenen Materialien und ei-
nem Sturmfeuerzeug ein Feuer ent-
facht werden.

Hénsel und Gretel verirren sich im
Wald und geraten in die Gewalt ei-
ner Hexe. Sie mochten nach Haus...

‘| Ausgangssituation vollstéindig defi-

niert, Zielsituation unvollstindig de-
finiert, Losungsheuristiken bekannt.

Ausgangssituation unvollstindig defi-
niert, Zielsituation unvollstindig de-
finiert, Losungsheuristiken bekannt.

Ausgangssituation vollstindig defi-
niert, Zielsituation unvollstiindig de-
finiert, Losungsheuristiken unbe-
kannt.

Ausgangssituation unvollstindig defi-
niert, Zielsituation unvollstindig de-
finiert, Losungsheuristiken unbe-
kannt.

Aus vorgegebenen Puzzle-Teilen
soll ohne Vorlage ein Bild zusam-
mengelegt werden.

Surfen im Internet, nachdem man
sich im Dschungel der , Hyper-
Links* verirrt hat,

Ein in seine Einzelteile zerlegter
Wecker soll von einem Laien zu
einem funktionierenden Ganzen
zusammengesetzt werden.

Ein Kiinstler erstellt aus Materialien,
die er bei seinen Wanderungen
sammelt, ein Werk, von dem er noch
nicht weil, was es einmal werden
soll.
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Zwischen der Bearbeitung verschiedener Probleme und den dabei vorwiegend eingesetzten
Denkoperationen bestehen enge Beziehungen. Denkoper ationen kann man mit Guilford (1967) in
zwel grof3e Gruppen einteilen, namlich:

* solche Denkoperationen, mit denen im wesentlichen durch die Anwendung von
L 6sungsheurigtiken eine vorgegebene L dsung erreicht werden kann. Die Denkprozesse
Lkonvergieren" auf diese eine Ldsung hin; deshalb spricht man hier auch von konver-
gentem Denken. Konvergentes Denken hat enge Beziehungen zum Konzept der Intelli-
genz (vgl. Kapitd 5).

« solche Denkoperationen, mit denen neue, unbekannte Ldsungen entwickelt werden
sollen - sei es, weil noch keine L dsungen bekannt sind oder weil die bekannten L 6sun-
gen unbefriedigend sind. Hier werden mdgliche Lésungen ausprobiert, das Denken
verzweigt sich; deshalb spricht man hier auch von divergentem Denken. Divergentes
Denken hat enge Beziehungen zur Kreativitét (vgl. Weisberg, 1989).

Die Beziehungen zwischen ver schiedenen Problemen, Denkprozessen und Intelligenz finden sich
in Tabelle 26.

Konvergentes Denken Intelligenz
>

Divergentes Denken Kreativitit
<

Tabelle 26:  Beziehungen zwischen Problemtypen, Intelligenz und Kreativitit

6.2 Zum Zusammenhang zwischen Intelligenz und Problemldsen

In den letzten Jahren ist die Frage, ob und inwieweit Intelligenz und die Fahigkeit, kompliziertere
Probleme zu Iésen, zusammenhangen, oft und kontrovers diskutiert worden. Manche Autoren
gehen davon aus, dal3 Problemldsefahigkeit und Intelligenz unabhéngig voneinander sind und
z.B. Ergebnise in einem Inteligenztest wenig bis nichts darliber sagen, wie die Probanden mit
eher alltaglichen Problemen umgehen (z. B. Dorner, 1986; Putz-Osterloh & Liier, 1981). Andere
Autoren (z. B. Hussy, 1989; SRR, 1991) vertreten eine gegenteilige Auffassung und gehen davon
aus, daf3 im wesentlichen methodische Probleme dafiir verantwortlich sind, dal? manchmal Zu-
sammenhange zwischen Intelligenz und Problemlésen gefunden werden, manchmal aber nicht.
Neben mangender Zuverlassigkeit (vgl. Abschnitt 5.5) der Problemldseaufgaben konnte dafiir
auch die zu grolRe Schwierigkeit der untersuchten Probleme maR3geblich sein (, Bodeneffekt";
vgl. Abschnitt 2.2.6).

Um dieser Frage auf den Grund zu gehen, filhrten Gediga & Schéttke (1986) an N = 32 Studen-
ten einen Intdligenztest (eine Kurzform des hier nicht besprochenen LPS) und als Problem den
Turm von Hanoi durch. Eine Hélfte der Vpn (die EG) wurde mit dem Problem vertraut gemacht,
indem Sie vor dem Testdurchgang (Versetzen eines Turms, der aus 6 Scheiben bestand) einige
Ubungsdurchgénge absolvieren konnten, die andere Hélfte (die KG) hatte diese Moglichkeit
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nicht. Regidtriert wurde die Anzahl der Ziige bis zum jeweils efolgrechen Versetzen eines
Turms mit 3, 4, 5 und 6 Schelben. Es zeigte sich, dal3 bei der KG der Zusammenhang zwischen
Intelligenz und Problemlésung konstant gering war: die Aufgebe war offenbar zu leicht (kleine
Turme mit 3 bzw. 4 Scheiben; hier spidt die Intelligenz keine Raolle) oder zu schwer (TUrme mit
5 bzw. 6 Scheiben; diese kénnen auch von intdligenten Studenten nicht ohne welteres erfolg-
reich bearbatet werden). Bel der EG it bel den kleinen Tirmen (= leichtes Problem) die Korre-
lation ebenfdls gering. Bei den grof3en Tirmen (in der Schwierigkeit durch die vorhergehende
Ubung angepalte Aufgaben) ist der Zusammenhang sehr eng (Sehe Abbildung 42).

Bam heutigen Stand der Diskussion ist wohl davon auszugehen, dal - wenn die methodischen
Probleme bei der Untersuchung der Problemléssfahigket in Rechnung gestellt werden, ein enger
Zusammenhang zwischen Intelligenz und der Losung komplizierterer, dltagsnaher Probleme
besteht (zusammenfassend vgl. Kluwe, 1991).

1 Rangkorrelation

0.8
06

0.4

0.2 ’_—\/’__
0

3 Scheiben 4 Scheiben 5 Scheiben 6 Scheiben -
Turmhdhe
[=EG, N=16 4 KG, N=16|

Gediga & Schottke, 1986

Abbildung 42: Zusasmmenhang zwischen I ntelligenz und Probleml@sen (nach
Gediga& Schéttke, 1986)

6.3 Probleml 6sestrategien und -Hemmnisse

Probleme 16sen sich meigt nicht von sdbst, und durch en hoheres Wesen (den ,,Deus ex
meachind') werden se wohl auch nur auf der Blihne bewdtigt - wie der VVolksmund schon festge-
gt hat: , Hilf dir selbst, dann hilft dir Gott." Auch durch zufdliges Herumprobieren 16sen Tie-
re und Menschen nur sdten Probleme, auch wenn der Begriff vom ,,Lernen durch Versuch und
Irrtum” anderes suggeriert. Wenn man alerdings genau hinschawtt, entdeckt man selbst in auf den
ergen Blick ,zufdligen” Verhdtensweisen sysematisches, zielgerichtetes Vorgehen. Fur die
Arbet in der Schule it es nun nicht ganz uninteressant, welche Problemldsestrategien von der
Psychologie untersucht worden sind und wie Se effektiv eingesetzt werden kénnen. Mindestens
genauso interessant it es zu erfahren, ob und ggf. welche Fektoren eine erfolgreiche Problem-
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bewaltigung be- oder gar ganzlich verhindern kénnen. Zu beidem soll in diesem Abschnitt Stel-
lung genommen wer den.

6.3.1 Problemlsestrategien

6.3.1.1 Problembearbeitung durch systematische Variation

Diese Strategie besteht im systematischen Durchprobieren aller Méglichkeiten und ist entspre-
chend undkonomisch. Altere, ,dumme’ Schachcomputer machten friiher haufig von dieser Stra-
tegie Gebrauch - mit dem Erfolg, da sie langsam und menschlichen Anforderungen kaum ge-
wachsen waren. Systematische Variation ist nur be Problemen empfehlenswert, die besonders
einfach sind, Uber die man keine weitere Information (z.B. aus seiner eigenen Lernerfahrung) und
fir deren Bearbeitung man ausreichend Zeit zur Verfiigung hat.

Ein Beispid fir den Einsatz dieser Strategien wére etwa das Einpassen eines Puzzle-Telils, von
dem man zwar weil3, wo es hingehdrt, aber nicht, wie genau es eingesetzt wird. Auch bei der
Bearbeitung des , Turms von Hanoi" kann diese Strategie bei kleineren Tirmen eingesetzt wer-
den. Wie aufwendig und ineffektiv diese Strategie ist, zeigt sich hier allerdings sehr schnell: Bei
nur zwei Scheiben gibt es fir den ersten Zug 2 Mdglichkeiten (man kann die obere Scheibe auf
den mittleren Stab oder auf den rechten legen), fir den zweiten Zug 6 und fir den dritten Zug 16
Moglichkeiten, und nur eine davon ist die richtige Lésung. Systematische Variation ist also nur
ein Notbehef, wenn alle anderen L ésungsmdglichkeiten scheitern.

6.3.1.2 Anregung von unten (, Materialanalyse")

»Anregung von unten" bedeutet im wesentlichen, da? man die Ausgangssituation genau analy-
sert, dal? man sich mit der ,Materialanalyse" vergegenwartigt, welche Materialien man zur Ver-
fligung hat, und dafl3 man in der , Konfliktanalyse' versucht herauszubekommen, was an der Si-
tuation veréndert werden kann bzw. muf3, damit man ener Problemlésung néher kommt. Wie
man sich die Anregung von unten zunutze macht, méchte ich an Hand eines von Duncker (1945)
beschriebenen Problems erlautern. Bei diesem Problem werden den Vpn eine gefiillte Streich-
holzschachtel, eine oder mehrere Kerzen und einige Heftzwecken und ggf. weitere Materialien
vorgelegt, aus denen ein Kerzenhalter kongruiert und an einer Holztiir befestigt werden soll
(Abbildung 43).

Vorgegebene Materialien Mégliche Lésung
Abbildung 43: Das Streichholzschachtel-Problem (Duncker, 1945)
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Dies Problem gehdrt eher zu den Fixationsproblemen, weil man sich der Zidlsituation (sie ist ja
unbekannt) nicht sukzessive néhern kann. Andererseits finden sich auch Anteile von Anord-
nungsproblemen, weill man zur ndheren Analyse der vorgegebenen Materialien damit herum-
spielen und sich somit einer Losung ndhern kann. Die Materialanalyse mufite sich hier darauf
beziehen, wofur man Kerzen, Kerzenwachs, Heftzwecken und Bander benutzen kann und in-
wieweit die verschiedenen Funktionen benutzt werden kénnen, um die Ausgangssituation zu
verandern.

Die Anregung von unten ist bei Problemen mit unvollsténdig definierter Zielsituation, also den

Fixationsproblemen (unseren Problemtypen 2,4,6 und 8), besonders effektiv und empfehlens
wert.

6.3.1.3 Anregung von oben (, Zidanalyse")

»Anregung von oben" bedeutet, da3 man die Zielsituation, die natiirlich bekannt sein muR3, genau
analysert. Dann kann man u.U. Elemente erkennen, die in der Ausgangssituation geéindert wer-
den missen und auch einen Losungsweg finden. Die Zidanalyse sei an dem von Maier (1931)
vor gestellten 2-Seile-Problem erldutert (Abbildung 44).

Abbildung 44: Das 2-Seile-Problem (Maier, 1931)

Bei diesem Problem wird die Vp in einen Raum gefiihrt, in dem zwel Seile von der Decke hén-
gen. AuRBerdem befinden sich darin einige Gegensténde, wie z.B. eine Schere oder andere Werk-
zeuge. Die Seile snd so weit voneinander entfernt, dald man sie nicht gleichzeitig mit beiden
Hénden fassen kann. Die Aufgabe besteht darin, beide Seile gleichzeitig mit beiden Handen zu
erfassen, wobei man nur die vorhandenen Werkzeuge benutzen darf. Das Problem wird gelost,
indem man eines der Werkzeuge als Gewicht an einem der Seile befestigt und es dann in eine
Pendelbewegung ver setzt.

Bei der Zielanalyse wird man sich vorstellen, beide Seile gleichzeitig zu fassen (die vorgegebene
und angestrebte L 6sung). Der Weg dorthin wére dann die Suche, wie man den Abstand zwischen
den Seilen verringern kann. Da eine neue Befestigung mit dem vorhandenen Material nicht ge-
baut werden kann (bzw. darf), bietet sich die Losung, namlich dal3 das zweite Seil eben nicht
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senkrecht héngen darf, quas von selbst an. Zidlanalysen sind natirlich nur dann mdoglich und
kénnen eben nur dann die Ldsung erleichtern, wenn die Zidsituation zumindest in ihren Grund-
zligen gut definiert ist.

6.3.1.4 Ldésungsstammbéume

L ésungsstammbaume sind formalisierte Darstellungen méglicher Losungswege. Sie entstehen
aus der umfassenden Kombination von ,, Anregungen von unten" und , Anregungen von oben",
wie am Beispiel der von Duncker entwickelten Strahlenaufgabe gezeigt werden kann. Bei dieser
Aufgabe wird gesucht nach einem
»Verfahren, um einem Menschen von ener inoperablen Magengeschwulst zu befreien mit
Hilfe von Strahlen, die bei genligender Intendtét organisches Gewebe zerstéren - unter

Vermeidung einer Mitzerstérung der umliegenden gesunden Korperpartien" (Duncker,
1935, S. 1).

| Zerstérung eines Magentumors chne Schédigung des umgebenden Gewebes |

e e

Varmeidung des Kontakis zwischen Strahlen und Immunisierung des Herabselzung der Strahlung auf
Umgebungsgewebs gesunden Gewebes dem Wege zum Tumor
Gewsbsfrsier Entlennig Schutzwand
Zugang zum Gawebes wis der zwischen Strahlen
Magen und Gewsbe
Strahlenbahn
Gabe eier
Leitung der Freilegung Einsetzen strahlen-
Strahlen durch des miner undurch-
die Spelserdhre Tumors Kaniite lassigen
Substanz

Abbildung 45: Lésungsstammbaum der Duncker'schen Strahlenaufgabe (Die
heute wirklich angewendeten Methoden sind grau unterlegt.)

L 6sungsstammbaume konnen erstellt werden, wenn man ver schiedene Ldsungen gegenliber stel-
len und bewerten mochte, insbesondere dann, wenn man eine im Hinblick auf mehrere Kriterien

.beste’ Losung finden mochte. Lésungsssammbaume konnen insbesondere bei komplizierten
Problemen hilfreich sein.

6.3.1.5 Analogiebildung

Analogiebildung besteht im Auffinden von Ahnlichkeiten zwischen einer neuen und einer bereits
bekannten Situation. Ein huibsches Beispid hierfir findet sich bei Reither (1985, S. 157):
» Ein Ingenieur hat das Problem, die Kongruktion von Flugzeugen so zu verbessern, daf3
die Gefahr von Schadedbriichen anléRlich irgendwelcher Unfélle moéglichst gering wird...
Um zunachst wenigstens Anhaltspunkte fir die zu erwartenden Auswirkungen zu erhal-
ten, experimentiert der Ingenieur mit rohen Eiern, die er unter verschiedenen Bedingun-
gen zerschmettert.”
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Die Analogie besteht im &hnlichen Aufbau von Hihnerei und menschlichem Schéade: bei beiden
ist eine relativ zadhe Masse von einer reativ harten Schale umgeben, so dal3 , Eierversuche' viel-
leicht ,, Schadelversuchen" vorausgehen kénnten. Natiirlich sind Analogieschliisse immer risiko-
reich und kénnen adéaquate L 6sungen sogar verhindern, wenn die Analogien nicht stimmen. Da3
Problemlésen durch Analogiebildung bel Verwendung adéquater Analogien sehr effektiv sein
kann, zeigt z.B. der Ubersichtsartikel von Hesse & Hahn (1994).

6.3.1.6 Automatisierung

Wenn wir ein Problem schon einmal oder gar mehrfach erfolgreich bearbeitet haben, tendieren
wir dazu, den einmal gefundenen Ldsungsweg immer wieder anzuwenden, auch wenn er nicht
der beste Weg ist (vgl. Abschnitt 6.3.2.3). So arbete ich etwa beim Erstellen von Manuskripten
intensv mit der Maus (das habe ich gelernt), setzte aber nur sehr selten die entsprechenden we-
sentlich schnelleren Tastenkombinationen oder Funktionstasten ein: sie miifite ich neu lernen.
Automatisierung erleichtert die Lésung bekannter Probleme, verhindert aber geradezu das Auf-
finden neuer, kregtiver, einfacherer oder schndllerer Ldsungen. Die garke Automatisierung beim
Gebrauch von Computer programmen verhindert haufig die Verbretung neuerer, einfacherer An-
sitze. So kenne ich Leute, die bewuRt auf die Vorteile graphischer Oberfléchen verzichten, weil
sie die entsprechenden Textbefehle , aus dem Eff-eff" beherrschen. Je sérker eine Lésung auto-
matidert ist, desto schwerer tun wir uns im allgemeinen mit neuen L&sungswegen. Der Volks-
mund nennt das auch , Betriebsblindheit” .

6.3.2 Problemlésehemmnisse

6.3.2.1 Funktionale Gebundenheit

Unter funktionaler Gebundenheit versteht man die Schwierigkeit, ein Objekt oder eine Verhal-
tensweise angesichts eines neuen Problems anders einzusetzen als man es gewohnt ist. Besonders
problematisch wirkt sich funktionale Gebundenheit aus, wenn offensichtlich ist, daf3 ein friher
einmal erfolgreicher Ldsungsweg in einer anderen Situation eben nicht adaquat ist und damit
eine erfolgreiche Problemlésung in weite Fernen riickt oder gar verhindert wird.

Ein frihes Beispiel fur funktionale Fixierung hat Duncker (1945) geliefert, der seine oben
(Abschnitt 6.3.1.4) ndher skizzierte Strahlenaufgabe einem Tell seiner Vpn mit einer Skizze wie
in Abbildung 46 préasentierte. Wahrend 37 Prozent derjenigen Vpn, denen die Skizze nicht vor-
gelegt wurde, das Problem l6sten, waren nur 9 Prozent derjenigen Vpn erfolgreich, denen die
Skizze vorgelegt wurde. Duncker interpretierte diesen Befund so, dal? durch die Skizze die

Funktion der Strahlung als gebiindelte Linie suggeriert und andere, erfolgreiche L 6sungsver suche
blockiert wurden.

Abbildung 46: Skizze zur Erhihung der funktionalen Gebundenheit bei
Dunckers Strahlenproblem
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In einer heute klass schen Untersuchung Uberpriiften Birch & Rabinowitz (1951) die Auswirkung
der funktionden Gebundenheit auf die Problemldsung. Ihre Vpn sollten das Maier'sche 2-Seile-
Problem (Abschnitt 6.3.1.3) bearbeiten, nachdem sie unterschiedliche Vorerfahrungen mit den
angebotenen Gewichten gemecht hatten. Ein Teil der Vpn (Gruppe S) mule zunéchgt einen
dektrischen Schdtkreis mit einem Schdter vervollstndigen, ein anderer Tell (Gruppe R) mit
dénem dektromechanischen Relais. Eine dritte Gruppe, die Kontrollgruppe, mechte keine
Vorerfahrungen. Danach bearbeiteten dle Vpn das Sailproblem, wobe dlen Vpn ein Rdlais und
en Schdter ds Gewichte angeboten wurden. Wie Tabelle 27 zeigt, benutzten die Vpn der Kon-
trollgruppe Schdter und Relais gleich haufig, wéhrend in Gruppe S (Vorerfahrung mit Schalter)
Uberwiegend das Relais und in Gruppe R (Vorerfahrung mit Relais) ausschlielich der Schalter
ds Gewicht eingesetzt wurde. Dies Ergebnis unterstiitzt das Konzept der funktionden Gebun-
denheit.

Dal? funktionde Gebundenheit auch Lésungen altaglicher, sozider Probleme erschweren kann,
schildern Watzlawick, Weekland & Fisch (1974) in ihrem immer noch lesenswerten Buch
»Losungen" (besonders Kapitel 2 und 7). Auch die besonders in schwerfaligen Birokratien ge-
horte Begriindung fir die Verhinderung kreetiver Vernderungen (,Das haben wir schon immer
S0 gemacht, und das hat sich bewéhrt!™) gehdrt hierher.

: alsGewicht alyGewicht

_.
oo
-1 o
[T

Tabelle27:  Gewihlte Gewichte beim Maier'schen Seilproblem in Abhingig-
keit von der Vorerfahrung (nach Birch & Rabinowitz, 1951)

6.322 Situative Gebundenheit

Unter Stuativer Gebundenheit versteht man die Schwierigkeit, eine bereits erfolgreiche Losung
auf en neues Problem zu Ubertragen, z.B. well man Andogien zwischen beiden Situationen
nicht entdeckt oder weil man auf Grund unterschiedlicher Vorerfahrungen die Problemsituatio-
nen unterschiedlich interpretiert.
Als (zugegebenermal3en hypothetische) Beispiele, die sich natlirlich in der Redlitét nicht zeigen,
konnte man anfuhren:
» Ein Motorradfahrer schiitzt seinen Kopf mit einem Hem gegen Verletzungen, benutzt
aber keinen Fahrradhem, ,,well er das nicht gewohnt ist”.
« Ein Beamter kenn zwar mit sinem Privatwagen sehr vorsichtig umgehen, setzt aber
diese Fahrweise bel Fahrten mit dem Dienstwagen nicht ein.
« Ein Professor verseht es zwar vorziiglich, seine Literaturkartei zu ordnen, schefft es
aber nicht, Ordnung in die Unterlagen fir seine Einkommengteuer zu bringen.
o Ein Student schefft es zwar, regedmédg und pinktlich bei sainer Nebentétigket zu er-
scheinen, zu Lehrverangtdtungen erscheint er aber unregelmadig und oft unpiinktlich.
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6.3.2.3 Rigiditat

Rigiditat hat sehr viel mit funktionaler Gebundenheit und der Automatisierung von L dsungsan-
sdtzen zu tun, wird aber in der Literatur haufig getrennt davon abgehandelt. Deshalb mdéchte ich
diesem Konzept und der zugrunde liegenden Untersuchung einen eigenen Abschnitt widmen.
1942 ver dffentlichte Luchins eine der auch heute noch am meisten beachteten psychologischen
Studien. Er legte seinen Vpn (insgesamt tiber 900, von Grundschulkindern bis hin zu Erwachse-
nen) verschiedene Aufgaben vor, bei denen mit Hilfe von Eimern mit unterschiedlichem Fas-
sungsvermégen aus ener vorgegebenen Wassermenge eine bestimmte Quantitat abgemessen
werden sollte.

Die Aufgabenserie bestand aus einem Beispiel, gefolgt von 10 weiteren Aufgaben. Die ersten
funf davon (, Einstellung 1" bis , Einstellung 5') waren alle nach dem Mugter: ,z=b - a- 2c"
(Ubersetzt: ,, Schopfe aus dem grofRen Eimer B einmal den Inhalt des Eimers A und zweimal den
Inhalt des Eimers C ab, um die gefragte Wassermenge Z zu erhalten”) I6sbar. Diese Aufgaben
sollten eine bestimmte Einstellung zur Lésung hervorrufen. Dann folgten zwei Aufgaben, die
auch auf einfachere Art geldst werden konnten. Danach kam eine Aufgabe, die nicht nach dem
Prinzip der ersten funf Aufgaben Iésbar war, gefolgt von noch einmal zwei Aufgaben, die ein-
fach und umsténdlich gel6st werden konnten. Die Versuchsanordnung und Ergebnisse der Arbeit
von Luchins finden sich in Tabelle 28.

Es wird deutlich, daf3 der in den Aufgaben 2 bis 6 erfolgreiche und entsprechend automatisierte
L ésungsweg mehr oder weniger mechanisch auch bel den folgenden, einfacher zu 16senden Pro-
blemen angewandt wird und einfachere L 6sungen verhindert. Diese Tendenz zur Rigiditat findet
sich schon bel den untersuchten Kindern. In vielen Fallen macht erst eine Unterbrechung der
erzeugten , Einstellung” den Weg frei fir einfachere L 6sungen. Man kann hier wiederum alltags-
sprachlich von ,, Betriebsblindheit" sprechen.
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6.4 Begriffe und Begriffshildung

Wenn wir schwierige Probleme zu bearbeiten haben, tendieren wir dazu, Selbstgesprache zu fiih-
ren - zur Freude unserer Umwelt, z.B. in Bibliotheks-Lesesélen, und zu unserer Erleichterung.
Die Technik des, Verbaliserens' erleichtert die Ldsung unbekannter, schwieriger Probleme ent-
scheidend (vgl. z.B. Franzen & Merz, 1976; Fleischer & Wosniok, 1991): so hilft uns lautes Le-
sn etwa, das Wort , beinhalten” richtig zu entziffern, der , Palstek" knotet sich leichter, wenn
man sich den Vorgang erzéhlt, oder die Einkommensteuerformulare fullen sich leichter aus,
wenn man sich die notwendigen Schritte dabei vorsagt und sich niemand Uber die Selbstgespra-
che lustig macht. Problemldsen und Sprechen sind eng verflochten, und eines der Bindeglieder
zwischen beiden bilden die Begriffe. Wenn wir unsin unserer komplizierten Alltagswelt zurecht-
finden wollen, sind wir gezwungen, von uns erfahrene Tatbesténde zu kategorisieren und zu ver-
einfachen. Dazu bedienen wir uns sprachlich vorgegebener Konzepte, der Begriffe. Hofstatter
(1958, S. 98) bezeichnet sie deshalb auch als
»Reservair der Denkformeln, das uns die Sprache zur Verflgung stellt. Tatsachlich be-
wegt sich ein Groftell unseres Denken d em Medium sprachhafter Reprasentationen, die
durch intensivste Ubung weitgehend automatisiert sind; es bedient sich mehr oder weni-
ger scharf umrissener Begriffe”

6.4.1 Was sind Begriffe?

Man kann sich Begriffe als grundlegende Bausteine unseres Wissens Uber die Wt vorstellen. So
wie ein Haus aus einzelnen Bausteinen zusammengesetzt werden kann, die untereinander ver-
bunden sind und damit die Stabilitét des Hauses ausmachen, so bilden untereinander verknipfte
Begriffe das Gerlist unseres Wissens, mit dem wir Vorgénge in unserer Umgebung wahrnehmen,
vergehen (oder auch nicht) und bewerten. Sie sind quas die Konstruktionseinheiten unserer
mentalen Welt und tragen damit ganz entscheidend dazu bei, dal’ wir den Anforderungen unseres
Alltags mehr oder weniger effektiv begegnen kénnen.

Das Wesen von Begriffen 183t sich am einfachsten an einem Beispiel aus dem Alltagsieben er-
lautern. Die meisten Menschen werden eine Vor stellung davon haben, was unter einem , Tier" zu
vergtehen ist und wie dieser Begriff weiter zu untergliedern ist. Ein Beispiel zeigt Abbildung 47.

Fiossen
Schuppen

schwimmt

harmios

Abbildung 47: Ein Beispiel fiir Begriffe (nach Crider, Goethals, Kavanaugh &
Solomon, 1989, S. 287)
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Begriffe aktivieren im alltéglichen Gebrauch ganz unterschiedliche Einzemerkmale. Da sind
zunachs die denotativen Bedeutungen. Das sind solche Merkmale, die einen Begriff zentral cha-
rakteriseren. So erwarten wir etwa von einem Fisch, da3 er schwimmt, und von einem Vogel,
daid er fliegt. Das stimmt natiirlich nicht immer, aber dariber kénnen wir im Augenblick hinweg-
sehen. Dazu kommen die konnotativen Bedeutungen, die nicht explizit zur Begriffsbestimmung
dazugehoren (miissen), aber die seiner Verwendung einen ganz bestimmten Beigeschmack geben
und entscheidend vom Zeitgeist und dem kulturellen Rahmen abhéngen. So hatte fir mich das
Wort ,,geil" immer eine sexuelle Konnatation, die esim Gebrauch bel der heutigen Jugendkultur
verloren hat: da bedeutet es so viel wie hilbsch, schén, super, ... Schlief3lich gibt es noch indivi-
duelle Bedeutungen, die von der Erfahrung des einzelnen Menschen abhéngen. So hidlt ich bis
vor einigen Jahren den Rotbarsch fiir einen leckeren Fisch, bis mir ein Kollege von der
Nordseekliste sagte, er wirde bevorzugt von Parasiten befallen. Seitdem assoziiere ich mit Rot-
barsch Nematoden und bevorzuge Schellfisch. Ein weiteres Beispiel fir individuelle Bedeutun-
gen waére etwa die unterschiedliche Interpretation von , Examen”, je nachdem welche Erfahrun-
gen man damit gesammelt hat.

Begriffe konnen ganz entscheidend zur Bewéltigung von Problemen beitragen, weil sie be-
gimmte Losungsstrategien aktivieren konnen. So half etwa die Gemeinsamket von , Ei" und
»Schadd" dem Ingenieur bei der Verbesserung ener Flugzeugkabine (Abschnitt 6.3.1.5) nach
Daniel Dusentriebs Motto: ,Dem Ingenidr ist nichts zu schwor." Oder die Bewdltigung der
Streichholzaufgabe (Abbildung 40a), aus sechs Streichhdlzern vier gleich grof3e, gleichschenkli-
ge Dreiecke zu kongruieren, wird ers mdglich, wenn man weil3, dal3 ein Tetraeder aus vier
gleichschenkligen Dreiecken besteht.

Besonder s hilfreich sind Begriffe beim sogenannten kognitiven Transfer. Darunter versteht man
die Ubertragung einer erfolgreichen L ésungsstrategie auf eine analoge Situation. Z. B. kann es
fur einen LehramtsReferendar hilfreich sein, wenn er erkennt, daf3 Lehrerlob so etwas sein kann
wie positive Versarkung beim operanten Lernen, und sich entsprechend verhalt. Dal? kognitiver
Trander Menschen auch irreleiten kann, ist bekannt: so s6rt es uns im Alltag wenig, da3 Wale
nicht zu den Fischen gehoren (sie haben halt die meisten , fischigen" Merkmale), da’ Pinguine,
die zu den Vogeln gehdren, ein wesentliches Merkmal nicht haben (sie kénnen nicht fliegen)
oder dal3 wir bei der Ubertragung von Erfahrungen mit einem Computerprogramm auf ein ande-
res u.U. Feinheten in der Bedienung tiber sehen und die neuen M églichkeiten des Programms gar
nicht nutzen. Allerdings kann falscher kognitiver Transfer auch enigermafen desastrése Folgen
haben. Man denke etwa an einen Lehramtsaspiranten, der mit einer gewissen Lassigkeit und ei-
nem ,,coolen" Wortschatz bei seinen Schillern gut ankommt, dem aber dasselbe Verhalten beim
Unterrichtsbesuch vom Schulrat als mangelnde Erngthaftigkeit ausgelegt wird - mit den entspre-
chenden unerwiinschten K onsequenzen.

6.4.1.1 Scharf definierte Begriffe: Kategorien gemeinsamer Merkmale

Viele Begriffe im geregelten Alltagsleben (und das ist in Deutschland ja ein groRer Bereich) sol-
len mdglichst eindeutig sein und werden deshalb formell und entsprechend unmif3ver sténdlich
definiert. Dasselbe Verfahren wird meist bel wissenschaftlichen Konzepten angewendet mit dem
entscheidenden Vorteil, da verbindlich festgeschrieben wird, was unter dem jeweiligen Begriff
zu verstehen ist. Dabel geht man meist so vor, dafl3 man angibt, welche Merkmale daflir verbind-
lich sind und welche nicht. Begriffe dieser Art bilden Kategorien gemeinsamer Merkmale. So ist
ewa in unsrem Jugendgerichtsgesetz zur gtrafrechtlichen Behandlung Jugendlicher festgelegt,
daid als,, Jugendlicher” zu behandeln ist, wer zur Tatzeit 14, aber noch nicht 18 Jahre alt ist; als
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Heranwachsender* giit, wer zur Tatzeit 18, aber noch nicht 21 Jahre alt ist. Wer das 21. Le-
bensjahr vollendet hat, gilt strafrechtlich als erwachsen (von Ausnahmen abgesehen). Oder in der
Physik ist ,,Arbeit* definiert als Produkt aus , Kraft* und ,,Weg". Solche expliziten Begriffe sind
also sehr eindeutig, aber ihre Festlegung ist zumindest fiir den Alltagsbereich oder auBlerhalb der
exakten Naturwissenschaften miihsam.

Dem Vorteil ihrer Eindeutigkeit steht als wesentlicher Nachteil der Umgang mit Ausnahmen
gegeniiber, So kénnte man etwa als Bestimmungskategorien eines Stuhls angeben: Sitzmiobel,
vier Beine, Lehne, .... Aber wie geht man dann mit drei- oder fiinfbeinigen Stithlen um oder sol-
chen, auf denen man wegen ihrer UbergréBe eben nicht sitzen kann? Oder was passiert, wenn
juristisch eindeutige Festlegungen im Alltag zu unverniinftigem Verhalten filhren, z.B. weil man
etwas iibersehen hat oder weil neuere Entwicklungen eingetreten sind?

6.4.1.2 Schwach definierte Begriffe: Prototypen,. , -

Die meisten unserer im Alltag verwendeten Begziffe sind nicht eindeutig definiert. Die Ubergiin-
ge sind flieBend, und manchmal hiingt es von subjektiven Vorlieben ab, welchem Begriff etwas
zugeordnet wird. So kann man etwa einen ,,Barhocker” mit kleiner Lehne als , Hocker* oder als
,.Stuhl” (wegen der Lehne) bezeichnen. Obwohl wir wissen, daBl Fledermiuse nicht zu den V&-
geln gehoren, behandeln wir sie doch im Alltag als solche (weil sie fliegen und auch sonst
wvogeltypische® Verhaltensweisen zeigen). Besondere Beriihmtheit hat die begriffliche Zuord-
nung von In-Line-Skates in Deutschlands StraBenverkehrsordnung erlangt: war doch lange Zeit
ihre Benutzung durch Jugendliche und Erwachsene auf dem Biirgersteig untersagt, weil sie als
Fahrzeug galten...

wNatiirliche* Begriffe, also solche die wir alltiiglich verwenden, werden nach den bemerkens-
werten grundlegenden Arbeiten von Rosch (1975) nicht dadurch gebildet, daB die konstituieren-
den Merkmale beachtet werden. Die Autorin liefert Argumente dafiir, daB solche Begriffe durch
Vergleich mit einer fiir das jeweilige Konzept besonders typischen Reprisentation verglichen
werden. Diese typische Reprisentation nennt sie ,,Prototyp”. Wenn die Ahnlichkeit mit dem je-
weiligen Prototyp groB genug ist, wird das entsprechende Objekt, die Situation oder das Verhal-
ten dem Begriff zugeordnet, fiir den der Prototyp steht. Die Prototypen kinnen inter- und intrain-
dividuell verschieden sein. Auch der Kontext kann manchmal von Bedeutung sein.

Die Prototypen sind einfache, eindeutige Reprisentationen des jeweiligen Begriffs. So ist fiir uns
etwa die Kategorie ,,Obst* durch Bananen oder Apfel reprisentiert, ein ,,Stuhl* durch das ent-
sprechende Teil mit vier Beinen, und ein ,,Schotte® triigt natiirlich einen Rock und blidst Dudel-
sack, so wie der ,Bayer* in Lederhosen und Trachtenjacke gekleidet ist, komisch redet, dick ist
und schon morgens Bier trinkt. Eine so geordnete Umwelt hilft einer ersten Orientierung und
Strukturierung, 148t sich von Ausnahmen nur schwer aus dem Gleichgewicht bringen und gibt
Sicherheit in vielen unsicheren Situationen. Nur eindeutige, differenzierte Interaktionen mit der
Umwelt sind manchmal etwas schwierig....

6.4.2 Begriffsbildung

Den ProzeB der Begriffsbildung méchte ich an je einem Beispiel zu scharf definierten Begriffen
(.Kategorien gemeinsamer Merkmale”) und zu schwach definierten Begriffen (,Prototypen®)
demonstrieren.

In einer bahnbrechenden, in der heutigen Psychologie leider mehr und mehr in Vergessenheit
geratenen Untersuchung versuchte NarziB Ach schon 1912 AufschluB dariiber zu erhalten, wie
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Begriffe als Kategorien gemeinsamer Merkmale entstehen. Er benutzte dazu geometrische Kor-
per, die sich in der Grofe (grof - klein) und im Gewicht (schwer - leicht) unterschieden. Jeder
Kérper hatte einen Kunstnamen, der an ihm befestigt war. GrofRe, schwere Kérper z.B. hieRen
~GAZUN", kleine leichte ,,FAL". Achs Vpn konnten sich die Kérper anschauen, damit hantieren
und die daran befestigten ,Namen" lesen. Dann wurden die Zettd entfernt, und die Vpn sollten
die Gegengténde gemél’ den Namen sortieren, also z.B. alle ,FAL" heraussuchen. Um zu prifen,
ob die Vpn auch eine konkrete Vorstellung mit diesen neuen Begriffen verbanden, fragte Ach,
worin z.B. der Unterschied zwischen einem GAZUN und einem FAL bestiinde. Es zeigt sich,
da die Vpn eine , allgemeine Vorstellung" von den neuen Konzepten, also echte Begriffe, gebil-
det hatten. In ener letzten Phase ging Ach mit seinen Vpn in ein Warenhaus und lie3 sie dort
alltégliche Gegenstdnde den neuen Begriffen zuordnen. Das klappte relativ problemlos. groRe
Eisentdpfe wurden als GAZUN, kleine Teekannen als FAL klassfiziert. Eswar offensichtlich zu
ener Bildung neuer Begriffe gekommen.

In der Folgezeit wurde eine Fulle von empirischen Unter suchungen durchgefiihrt, die sich damit
beschéftigten, wie Menschen auf diese Art und Weise Begriffe bilden, welche Bedingungen for-
derlich und welche eher hinderlich sind. In neuerer Zeit hat man sogar versucht, die Erkennung
von Konzepten als Gemeinsamkeit verschiedener Merkmale in neur opsychologische Ansétze der
Informationsverarbeitung zu integrieren.

In Abbildung 48 ist das Panddmonium-Modell von Lindsey & Norman (1977) dargestdlt, das
veranschaulichen soll, wie abstrakte Muster erkannt werden kénnen. Wenn z.B. der Buchstabe
.R" auf die Netzhaut trifft, so leiten zundchgt auf der untersten Erkennungsebene die
»Bilddémonen" das Muster weiter. Auf der néachsten Ebene treten dann , Merkmalsddmonen™
Aktion, die das komplexe Mugter auf einzelne Merkmale (z.B. vertikale, horizontale und schréage
Linien, rechte und spitze Winkel, nicht geschlossene und geschlossene Kurven) hin untersuchen
und ihre Ergebnisse an die , kognitiven Damonen" welterleiten. Diese kombinieren die Informa-
tionen an den ,, Entscheidungsddmon”, der dann auf die Erkennung von ,R" entscheidet.

So oder dhnlich kann man sich vielleicht auch die Erkennung von Begriffen vorstellen, aber
einstweilen mulR man derartige Ansétze wohl noch in das Reich interessanter Metaphern verwei-
sen.
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FEATURE DEMONS COGNITIVE DEMUNS

Vertical lines

IMAGE
DEMONS

DECISION DEMON

CORTICAL
SIGNAL
FROCESSING

Abbildung 48: Das Pandimonium-Modell (aus: Lindsey &_Nonnan, 1977, S. 266)

Die Bildung von Begriffen als Prototypen und die Bedeutung des Kontextes lassen sich ebenfalls
relativ einfach mit Hilfe der Mustererkennung demonstrieren. In dem in Abbildung 49 links dar-
gestellten isolierten Zeichen erkennen die meisten Menschen ohne Probleme die Zahl 13; offen-
bar kommt dies Zeichen dem Prototyp dieser Zahl relativ nah. Manche (weniger) Leute sehen
auch ein B: das dargestellte Zeichen ist bei diesen Menschen dem B-Prototypen niher als der 13.
Ordnet man dieses Zeichen in einen Kontext ein (Abbildung 49 rechts), so haben wir keine
Schwierigkeiten, es einmal (in der waagerechten Reihe A - B - C) als ,,B* oder (in der senkrech-
ten Reihe 12 - 13 -14) als ,,13“ zu identifizieren. Ahnliches diirfte fiir den Umgang mit Begriffen
gelten.
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Abbildung 49: Demonstration von Begriffen als Prototyp und ihre Veriinderung
durch den Kontext (aus: Atkinson, Atkinson, Smith & Hilgard,
1987. 8. 196)

6.5 Firderung von Begriffsbildungen und Problemlésungen im Unterricht

In den vorangegangenen Abschnitten habe ich versucht zu zeigen, dafi Problemlésen und Be-
griffsbildungen sprachlich vermittelt eng miteinander verkniipft sind: ein solides Geriist von Be-
griffen erleichtert die Bearbeitung von alltiiglichen Problemen, und die erfolgreiche Bewiltigung
von Problemen hat EinfluB auf das Netz von Begriffen. Als Randbedingung ist hier noch die
Sprache anzufithren, weil sowohl Begriffe sprachlich festgelegt sind, wie auch die sprachliche
(Um-) Formulierung von Problemen diese kliren und ihre Losung erleichtem kann. Insofern ist
es nicht verwunderlich, daB gerade in den letzten Jahren Untersuchungen zur Erleichterung von
Problemlsungen, Begriffsbildungen und deren Ubertragung auf neue Anforderungen zugenom-
men haben. Es wurde sogar ein ganz neues Forschungsfeld erschlossen, nimlich der Bereich der
kognitiven Erziehung, von dem in den nichsten Jahren sicherlich neue Impulse fiir die Unter-
richtsgestaltung in diesen Bereichen erwartet werden kdnnen. Ich méchte deshalb dieses Kapitel
mit einigen Ratschligen fiir Lehrer abschlieBen, die sich auf die effektive Vermittlung von Pro-
blemlisekompetenz, eine Erleichterung des Konzepterwerbs und einen effektiven Transfer auf
Neues beziehen.

6.5.1 Grundregeln fiir die effektive Verm:’fﬂung von Problemlésekompetenz

Die in diesem und im folgenden Ahsch.mtt aufgestellten Regeln sind im wesentlichen grobe An-
haltspunkte ohne Anspruch auf Volistﬁ.nd:gkelt Nichtsdestoweniger: Beachtung bei der Unter-
richtsplanung, bei der Strukturierung von Overhead-Folien und Tafelbildern und bei der Planung
von (sinnvollen, d.h. primir der Erkenntnis und nicht der Beschiftigung der Schiiler bis zur
Zeugnisausgabe dienenden) Projekttagen kann nicht schaden.
Prdsentieren Sie das Problem u ine Struktur klar und deutlich, frei von Neben-
sdchlichkeiten, Sonderfiillen und Abschweifungen. So ist es wenig sinnvoll, etwa bei
der Behandlung der sexuellen Fortpflanzung im Biologieunterricht auch die Schnecken
oder Jungfernzeugungen zu erwihnen - das verwirrt.

2. Versuchen Sie, fiir jedes Problem die Ausgangssituation und das angestrebte Ziel of-
fenzulegen. Die Struktur klar dargestellter Probleme ist fiir die Schiiler leichter zu er-
kennen. Dabei mufl man u.U. auf Feinheiten verzichten, auf die man in einer spiiteren
Unterrichtsphase noch eingehen kann. Probleme mit bekannter Zielsituation
(Anordnungsprobleme) sind meist leichter zu bearbeiten als solche mit unklarer Ziel-
definition (Fixationsprobleme; vgl. Abschnitt 6.1).
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3. Unterstiitzen Sie die Schiiler bei der Materialanalyse (Anregung von unten) und der
Zielanalyse (Anregung von oben). Dabei miissen auch gezielte Hinweise auf erfolgver-
sprechende Losungswege, Verweise auf bereits im Unterricht Behandeltes oder die Be-
reitstellung sinnvoller Hilfsmittel nicht tabu sein?,

4. Erlauben Sie den Schiilern in vertretbarem Rahmen auch die Beschdftigung mit nicht
erfolgreichen Problemidsestrategien. Schon der Volksmund meint, da man durch
Schaden klug werde. (Aber natiirlich hért man dort auch, dafl wer den Schaden habe,
fiir den Spott nicht zu sorgen braucht...) )

5. Versuchen Sie bei der Einfiihrung eines neuen Problems an das alltdgliche Vorwissen
der Schiiler und ihre Interessen anzuknilpfen. Das ist eigentlich so banal, daB ich mich
fast scheue, das hier aufzuschreiben, aber es erleichtert eine L8sungsfindung ganz un-
gemein.

6. Schliefien Sie an jede Problembearbeitung eine Automatisierungs- bzw. Ubungsphase
an. Das muB nicht unbedingt stupjde Wiederholung sein, sondern kann eine Anwen-
dung auf neue Situationen, eine ‘Modifikation der Bearbeitungsstrategie oder eine
Kontextinderung sein. Aber auch mechanische Einilbung ist manchmal unerléflich -
einen Aufschlag im Tennis beherrscht man schlieBlich auch noch nicht, wenn man
einmal den Ball erfolgreich iibers Netz gebracht hat.

7. Vermeiden Sie, daf Ihre Schiiler in die Fallen der Problemlisehemmnisse ktionale
bzw. _situative Gebundenheit; vgl. Abschnitt 6.3.2) fallen. Als Lehrer hat man
(hoffentlich) ein groBeres Fachwissen und einen entsprechend besseren Uberblick iiber
erfolgreiche Problembewiiltigung. Wenn offensichtlich ist, daB sich ein Schiiler hoff-
nungslos in eine Sackgasse verrannt hat (z.B. bei der Konstruktion eines Dreiecks im
Geometrieunterricht) sollten gezielte Hilfen, die ihm den richtigen Lésungsweg zei-
gen, selbstverstindlich sein. Es ist einfach unfair, die Schiiler in solchen Situationen -
aus welchen Griinden auch immer - im eigenen Saft schmoren zu lassen.

8. Schlieflich und endlich: prdsentieren Sie keine Ldsungen, sondern Anregungen zum
Problemlésen. Die Vermittlung fertiger Konzepte (analog den hier aufgefithrten Re-
geln, die Kochrezepten gleichen) entmiindigt die Schiller, hemmt ihren Entdeckungsei-
fer und ist filr ihre Entwicklung zu selbstiindigen Personlichkeiten wenig hilfreich. Es
geht allerdings schnell, und manche Leute freuen sich sogar iiber solche Handreichun-
gen. Das nennt man dann manchmal ,, Tips flir die Praxis®.

6.5.2 Einige Hinweise zur Erleichterung der Begriffsbildung

Auch die hier aufgefiihrten Hinweise sind nur Anregungen und keineswegs vollstindig. Sie ba-
sieren auf den Annahmen, dafl unsere Alltagsbegriffe als Prototypen organisiert sind und wir erst
bei intensiverem Umgang mit ihnen auf die konstituierenden Merkmale zuriickgreifen. Ich
michte das an einem Beispiel zeigen. Wenn man sich mit ,Gewalt in der Schule® befalit, so kann
man zundchst von unserer Alltagsdefinition von Gewalt ausgehen, die im wesentlichen direkte
physische Gewalt gegen Schiiler umfaBt. Erst bei intensiverer Beschiiftigung mit diesem Phino-
men (etwa wenn man empirische Untersuchungen dazu vergleicht oder wenn man selber eine

“ Ich habe 7.B. nie verstanden, warum bei Klassenarbeiten in inglisch oder Latein wihrend meiner
Schulveit keine Worterbiicher erlaubt waren oder warum spiiter so lange iiber den Einsalz von Taschen-
rechnern im Mathematikunterricht diskutiert wurde. Jeder verniinflige Mensch wiirde diese Hilfsmittel in
vergleichbaren Situationen benutzen, ohne groBartig nachzudenken.
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Erhebung dazu plant) wird man dann eine exaktere Definition benutzen oder erarbeiten, die z.B.
psychische Gewalt, Gewalt gegen Lehrer oder strukturele Gewalt einbezieht oder auch nicht.
Beim Lehren von Begriffen ist der Weg erfolgver sprechend, zuerst von géngigen, aber unschar-
fen Prototypen auszugehen und erst dann, wenn diese Konzepte gefestigt sind, exaktere, auf ein-
zelnen Merkmalen basierende Analysen vorzunehmen.

1. Fdhren Sie einen neuen Begriff zundchst durch prégnante positive Beispiele ein, die -
wo immer moglich - an das Vorwissen der Schiler ankniipfen sollten. Das kann z.B.
durch ein pragnantes Tafebild (Geometrie, Mathematik, Grammatik), en gutes Bei-
spid (z.B. ein Gleichnis in Religion oder Ethik) oder die Sammlung von Schillererfah-
rungen (Gewalt in der Schule, Drogen) und deren Systematisierung geschehen.

2. Leiten Sie aus dem so eingefuhrten Prototyp eine erste, prégnante Definition ab. die
die wichtigsten Merkmale des Begriffs berticksichtigt. So kdnnte eine Definition von
»Gewalt in der Schule' etwa lauten: ,,Unter Gewalt verstehe ich direkte (physische)
oder indirekte (verbale) Angriffe von Schillern gegen Mitschiiler.”

3. Festigen Sie diesen Begriff durch weitere positive Beispiele. In dieser Phase sollte vor
allem auf weitere Merkmale abgestellt werden, die fir den Begriff wichtig sind. Bel
»Gewalt in der Schule" konnten das z.B. die Intentionalitat der Schadigung oder As-
pekte der instrumenteilen Gewalt sein (also solchen Arten von Gewalt, die der plan-
vollen Durchsetzung eigener Interessen dienen).

4. Erst jetzt sollten Ausnahmen und Negativbeispiele diskutiert werden. Kraftemessen,
spiderische Balgereien werden im allgemeinen nicht der Gewalt in der Schule zuge-
rechnet. Ebensowenig Neckereien, sowelt sie nicht das bliche Mal3 Uiberschreiten und
damit zu ,, Mobbing" werden.

5. Spezfizieren Sie die Definition (Schritt 2) und formulieren Sie Regeln, diefir den Be-
griff einschlagig sind. Beispiel: ,Unter ,Gewalt in der Schule verstehe ich direkte
(physische) oder indirekte (verbale) Angriffe von Schillern gegen Mitschiler, sofern
diese Angriffe wiederholt, sysematisch und willentlich durchgefiihrt werden. Nicht
einbezogen werden soll die Gewalt gegen Sachen (Vandalismus)”.

6. Beim Lehren von Begriffen ist eine permanente Rickmeldung sehr wichtig (wie e-
gentlich immer). Diese Rickmedung dient der Kontrolle, ob sich den Schillern nicht
irrdlevante oder gar falsche Merkmale eines Begriffs eingepréagt haben. Wenn man das
feststelt, kann man oft durch zusatzliche geeignete Beispiele fir Abhilfe sorgen.

7. Ordnen Sie den neuen Begriff explizt in das Vorwissen der Schiiler ein. Beispiel: Bei
der Behandlung von Drogen im Unterricht werden die meisten Schiller Uber Erfahrun-
gen mit Alkohol (bel sich selbst oder bei ihren Eltern) berichten kénnen. Von der Wir-
kung her it Alkohol selbstversténdlich den Drogen zuzurechnen, aber kulturel und ju-
ristisch zahlt er zu den , GenuBmitteln" - was an seiner Schédlichkeit zwar nichts &n-
dert, aber an der Behandlung Abhangiger.

6.5.3 Integrierte Programme zur kognitiven Erziehung

Eines der wichtigsten Ziele schulischer Erziehung in unserer Gesdllschaft besteht darin, Schiler
zu befahigen, moglichst viele alltagliche Probleme mdglichst kompetent (d.h. richtig und schnell)
zu bewaltigen. Dabei tritt die Vermittlung von Fachwissen in Anbetracht der Geschwindigkeit,
mit der sich vor allem beruflich verwertbares Wissen andert, mehr und mehr in den Hintergrund
zugungten der Vermittlung von Strategien zur Problemlosung. Das friher betonte , WAS' ftritt
zuriick hinter das ,WIE". Das bedeutet natirlich nicht, daf3 man ohne adaquates Wissen fachli-
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che Probleme I6sen kann: fachliches Basiswissen ist und bleibt eine notwendige Voraussetzung
erfolgreicher Problembearbeitung, und je mehr man zu einem Problem weil3, je besser man ein
Problem verseht, desto leichter und schnéller wird man im allgemeinen auch zu einer Lésung
kommen. Aber dieses Fachwissen muf3 mehr und mehr ergénzt werden durch Uber das begrenzte
Fachwissen hinaus generaliserbare Problemldsestrategien, die Schiler befahigen kénnen, ihr
Wissen auf neue Probleme zu Ubertragen, bisher noch unbekannte Probleme zu bearbeten und
somit das vorhandene Fachwissen permanent zu ergénzen bzw. zu ersetzen.

Es gibt eine Reihe von Programmen, die sich zum Ziel gesetzt haben, die allgemeine, generali-
sierte Problemlésekompetenz von Schillern zu verbessern. Ich mochte hier dre dieser Ansitze
vorstellen, deren Wirksamkeit zumindest teilweise Uberpruft worden ist.

6.5.3.1 Das Productive Thinking Program

Eines der fruhesten Programme, das ,Productive Thinking Program" (Covington, Davies &
Olton, 1974), wurde konzipiert fur Schiler des 5. und 6. Schuljahres und besteht im wesentlichen
aus 15 Empfehlungen fir effektives Problemldsen. Sie lassen sich in vier Gruppen eintellen:

1. Regeln zum planvollen und systematischen Vorgehen beim Problemldsen;

2. Regeln zur Erzeugung méglichst vieler alternativer L dsungsideen;

3. Regeln zur Kontrolle und Bewertung der generierten Ideen;

4. Regeln zur Untergtiitzung der Denkmotivation und der positiven Einstellung zum
Denken.

Die einzelnen Regeln sind kindgerecht in Comic-Geschichten verpackt. Von dem Programm gibt
es eine deutsche Ubersetzung, und seine Wirksamkeit ist auch fiir den deutschen Bereich nach-
gewiesen (Lissmann & Mainberger, 1977). Allerdings scheint die Wirksamkeit dieses Pro-
gramms nach neueren Untersuchungen wesentlich geringer zu sein, als von den Autoren im
Rahmen ihrer eigenen Uberpriifungen berichtet wird (Boonman & Pennings, 1987; Ubersichtsar-
tikel von Rose & Lin, 1984).

6.5.3.2 DasIngrumental Enrichment Program

Eines der am weitesten verbreiteten und am intensivsten diskutierten Problemldse
Trainingsprogramme ist das Instrumental Enrichment Program; es wurde von Feuerstein (1980)
vorgestellt und wurde vor allem fiir den Einsatz bel Schiilern im unteren Leistungsbereich konzi-
piert. Unter Anleitung eines Betreuers (Lehrers) bearbeiten die Schiller mehrere Stunden pro
Woche Uiber mehrere Monate hinweg Probleme, die sogenannte , Basisfertigkeiten" schulen sol-
len, wiez.B.

» Kategoriserung;

« Vergleich;

« Ré&umliche Orientierung;

« Analytische Wahrnehmung (Beispiel: Abbildung 50);

¢ Umgang mit Zahlen ...
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B/

Abbildung 50: Ein Aufgabenblock zur apalytischen Wahrnehmung aus dem In-
strumental Enrichment Program (aus: Slavin,1994, S. 256) Die
Kinder miissen fiir jede Figur links angeben, welche Figur rechts
hinzugefiigt werden muB}, um die vorgegebene mittlere Figur zu er-
halten.

Die Aufgaben erinnem sehr stark an traditionelle Intelligenzaufgaben. Hier sind die Erfolge auch
am gréBten, wihrend der Transfer in andere, schulisch relevante Bereiche hinein eher gering zu
sein scheint. Das Programm liegt in einer deutschen Ubersetzung vor (Brunsting, 1989); eine
umfassende empirische Uberpriifung steht fiir den deutschen Sprachraum meines Wissens aller-
dings noch aus.

6.5.3.3 Die ACT*-Strategie

1993 stellte der Kognitionspsychologe J. Anderson die ACT*-Strategie zur Problemldsung vor.
Sie ist abgeleitet aus seinen intensiven Fprschungen zur Wissensstruktur und -organisation und
soll helfen, aus ungeilbten ,,Probleml8seri* Experten zu machen. Er schligt vor, die Erarbeitung
von Problemlsestrategien in drei Phasen abzuhandeln, néimlich:
1. Interpretative Phase. In dieser Phase wird vor allem das deklarative Wissen
(Realititsbereich des Problems, Daten, Regeln) aktiviert.
2. Prozedurale Phase. In dieser Phase wird vor allem das prozedurale Wissen ,,Gewufit
wie*, Vorgehensweisen, Heurismen bzw. Algorithmen) aktiviert.
3. Automatisierungsphase. In dieser Phase wird die Verbindung von deklarativem und
prozeduralem Wissen an Hand bekannter und neuer Probleme (Beispiele) eingeiibt und
damit mechanisiert.

Als Hilfsmittel schldgt Anderson vor:
o Analogien;
¢ Ankniipfung an Alltagswissen;
» Perspektivenwechsel;
s positive (zuerst) und negative (spiter) Beispiele;
¢ Prisentation von Problemen statt Abfragen von Lsungen;
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¢ haufige Rickmeldungen.

6.5.3.4 The ldeal Problem Solver

Dieses eklektisch orientierte Programm wurde ersmals 1984 von Brandord & Stein (Bransford
& Stein, 1993) vorgeschlagen. Es versteht sich nicht als integriertes Programm, sondern vereinigt
viele Ergebnisse der Problemldsepsychologie, gibt aber auch wertvolle Hinweise zu Rahmenbe-
dingungen (z.B. die richtige Sitzposition am Tisch), Lerntechniken (Wie mache ich Notizen?),
effektive Gruppenarbet und konstruktive Kritik.

Das Buch ist leider (noch) nicht in deutscher Ubersetzung erschienen, ist aber wegen seines lok-
keren Stils, sainer einfachen Sprache und vielen Illustrationen auch fur Leute mit nicht gerade
perfekten Englischkenntnissen verstandlich und empfehlenswert. Der Gebrauchswert wird erhoht
durch viele Fragen zur Selbstkontrolle und gezielte Literaturhinweise. Mein Urteil: als Anregung
mindestens so empfehlenswert wie die anderen hier vorgestellten Programme - allerdings nur in
Tellen empirisch UberprUft.

134



7 Hochbegabte Kinder

7 Hochbegabte Kinder

.. Die Genies brechen die Bahnen, und die schinen
Geister ebnen und verschénern sie... Man liest jetzt
so viele Abhandlungen iiber das Genie, daf} jeder
glaubt, er sei eines. "

Georg Christoph Lichtenberg (1742 - 1799)

Manche hochbegabte Kinder mit besonderen
Interessen stellen an die Institution Schule,
Lehrer und Mitschiller besondere Anforde-
rungen (Abbildung 51). Das bedeutet aller-
dings nicht, da} diese Gruppe im allgemei-
nen {iberdurchschnittlich mit spezifischen
Problemen konfrontiert ist. Das bedeutet
auch nicht, da hochbegabte Kinder stirker
von abnormen Entwicklungen und/oder
psychiatrischen Krankheitsbildern betroffen
sind als andere Gruppen; das Gegenteil ist
der Fall. Das bedeutet insbesondere auch
nicht, dal hochbegabte Kinder in der Schule
mehr Probleme haben als andere Kinder:
empirische Ergebnisse sprechen eher fiir das
Gegenteil. Hochbegabung ist kein Stigma,
sondern ein Geschenk.

Trotzdem ist es
. Aus dir wird nie etwas, Boeing!" Wfiir die Psychologie und besonders
5 . X . fiir die Pddagogische Psychologie ...
Abblidung 31 'l’;';;"g(i‘)‘s‘ DK, beinahe beschimend, daB bei der

Untersuchung des Problems beson-
ders begabter Kinder keine Forschungskontinuitit zu finden ist. Im Abstand von einem
oder mehr Jahrzehnten werden dieselben Fragen unter anderen Stichwortern diskutiert,
ohne daB sich ein faBbarer Fortschritt in den Grundlagenbereichen abzeichnet™ (Lukesch,
1995, S. 310).

Zwar hat sich der Forschungsstand zur Hochbegabung in Deutschland in den letzten Jahren durch
einige hervorragende empirische Untersuchungen (u.a. die Marburger Hochbegabtenstudie [Rost,-
1993]; die Miinchner Lingsschnittstudie ,Formen der Hochbegabung" [Perleth & Heller, 1994];
den Baden-Wiirttemberger Modellversuch . Arbeitsgemeinschaften fiir besonders befahigte
Schiiler [Hany & Bittner, 1987] und die Rostocker Untersuchung zur Hochbegabung [Bauer,
Drewelow & Hellfeldt, 1990]) entscheidend verbessert, jedoch sind durch fiberbetonte Darstel-
lung von Problemen mit hochbegabten Kindern und dem permanenten Trommeln der Hochbe-
gabten-Lobby die Blickwinkel so verschoben worden, daB in der Offentlichkeit der Eindruck
entstanden ist, Hochbegabte seien eine besondere Problemgruppe und benétigten deshalb beson-
dere Beachtung. Ob den betroffenen Kindern mit dieser Art Diskussion gedient ist, mochte ich
geziemend bezweifeln.
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