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Kapite 4

Kognitive Funktionen,
Sprache und Per sonlichkeit

4.1 Uberblick

Intelligenztests wurden urspriinglich dazu entwickelt, um mit ihnen ein prak-
tisches Problem zu lésen, und sie erfiillten diesen Zweck ziemlich gut. Die
Testkonstrukteure bemerkten, was fur niemanden neu war, daf3 der Mensch
anscheinend mit zunehmendem Alter intellektuell fahiger wird. Sein Vermogen,
die Wdt so zu sehen, wie sie tatsachlich funktioniert, nimmt zu. Die Konstruk-
teure von Intelligenztests beschrieben jedoch nicht auf systematische Weise, wie
sich die intellektuellen Funktionen einer Altersstufe von denjenigen einer ande-
ren unterscheiden. Statt dessen bauten ihre Tests auf einer ziemlich bunten
Reihe intellektueller Aufgaben auf, die Menschen verschiedener Altersstufen
bewaltigen konnten.

Der schweizer Psychologe Jean Piaget leistete einen grofRen Beitrag zur
Losung dieses Problems damit, da3 er auf zusammenhéangende und stimmige
Weise beschrieb, wie sich die intellektuellen Funktionen mit der Entwicklung
des Kindes verandern. Er begann in den zwanziger Jahren, Kinder zu beobach-
ten und zu befragen, ihnen intellektuelle Aufgaben vorzulegen und ihre Antwor-
ten festzuhalten. Er berichtete Uber seine feinsinnigen Einsichten in vielen
Abhandlungen mit Titeln wie , Le langage et la pensée chez I'enfant" (1923);
~Lejugement et le raisonnement chez I'enfant” (1923); ,La causalite physique
chez I'enfant" (1927) und ,,Le jugement mora chez I'enfant” (1930). Seine sp&-
teren Arbeiten sind in enger Zusammenarbeit mit Barbel Inhelder entstanden,
z. B. Inhelder und Piaget: ,,De lalogique de I'enfant a la logique de I'adol es-
cent" (1958); Inhelder und Piaget: , Entwicklung der Logik im frihkindlichen
Alter" (1964). Piagets Arbeiten waren bis in die fiinfziger Jahre in der amerika-
nischen Psychologie relativ unbekannt. Erst nachdem sie durch Flavell (1963) in
einer englischen Zusammenfassung vorgelegt wurden, wurde ihnen wesentlich
mehr Beachtung geschenkt (z. B. Elkind, 1976; Furth, 1981; Furth & Wachs,
1982; Bybee & Sund, 1982; Ginsburg & Opper, 1988). Eine umfassende
Zusammenstellung des Quellenmaterials ist von Gruber und Vonéche besorgt
worden und kam 1977 ds The Essential Piaget heraus.

Piagets Theorien haben uns zu einem Versténdnis dessen verholfen, in welcher
Reihenfolge sich Verhaltensweisen entwickeln miissen, damit eine auf der
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anderen aufbauen kann, wie ein Kind seine Erfahrungen in seine zunéchst ego-
zentrische Auffassung der Wdt einbaut, wie sich die moralischen Werte des
Kindes nacheinander entwickeln, wie sich die Vorstellungskraft aushildet und
verdndert, wie sich das wissenschaftlich-logische Denken entwickelt, wie die
Fahigkeit zu kategorisieren, zu generalisieren und zu diskriminieren mit den
Erfahrungen des Kindes zunimmt und wie das Kind Symbolsysteme erlernt.

Auch Bruner (1966) und Wygotski (1978) haben sich ausfihrlich mit den
Problemen der kognitiven Entwicklung beschéftigt, und ihre Arbeiten werden in
diesem Kapitel ebenfalls kurz vorgestellt. Wie Piaget, Bruner und Wygotski
einhdlig feststellen, veréndert sich die kognitive Entwicklung, sobald der Sprach-
lernprozef? beginnt. Die Entwicklung dieses hochkomplizierten Systems von Sym-
bolen ermdglicht Uberhaupt erst jene komplexen logischen Denkprozesse, die
allein vom Menschen geleistet werden kénnen und die fir den Lernprozef3 von
S0 ungemein grof3er Bedeutung sind.

Die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten ist aber nur ein Aspekt der Personlich-
keitsentwicklung. Personlichkeit an sich bedeutet mehr. Mit diesem Begriff
bezeichnenwir dielntegration aler Merkmale, Fahigkeiten und MotiveeinesMen-
schen, wozu auch seine Stimmungen, Einstellungen, Meinungen, Uberzeugungen,
emotionalen Verhatensweisen, kognitiven Stile, sein Charakter und seine Moral-
vorstellungen gehtren. Das heil3t also, dal? der Begriff Persdnlichkeit alle Aspek-
te menschlichen Verhatens umfald; und daher miissen wir ebenfalls verstehen
lernen, wie sich Eigenschaften der Personlichkeit entfalten, die nicht zum kogni-
tiven Bereich gehdren.

Dies untersuchen wir zunéchst an Erik Erikson's Theorie der Personlichkeits-
entwicklung, einer algemeinen Theorie, die beschreibt, wie sich die Personlich-
keit eines Menschen von der Geburt an bis ins hohe Alter hinein entwickelt.
Erikson fa% die Personlichkeitsentwicklung als eine Reihe von - insbesondere
adoleszenten - Krisen auf und er zeigt, wie sich Vertrauen, Autonomie, Entschluf3-
kraft und Identitét entwickeln. Erikson beschéftigt sich auch mit der Frage, wie
unter unglinstigen Umsténden Miftrauen, Scham-, Schuld- und Minderwertig-
keitsgefiihle und eine Verwirrung Uber die eigene I dentitét als Ergebnis der frihen
Jahre der Kindheit und der Adoleszenz entstehen kénnen.

Danach gehen wir in diesem Kapitel auf eine mehr spezifische Theorie der
Personlichkeit ein, die sich auf einen bestimmten Aspekt der Personlichkeits-
entwicklung konzentriert - die Entwicklung von Moral.

Schliefdlich werden wir uns mit den Aspekten der Personlichkeit befassen, die
Eigenschaften genannt werden, die die meisten Menschen a's Bezeichnungen zur
Beschreibung anderer Menschen verwenden. Wir werden uns mit den Eigen-
schaften Ehrlichkeit, Kreativitét, Selbstbild, Angst und Aggressivitét befassen.
Dabel werden wir die Betonung auf die Unterschiedlichkeit und Verénderbarkeit
von Personlichkeitsziigen, wie sie sich uns in der Klasse darstellen, legen.

So werden wir uns in diesem Kapitel Uber die Personlichkeitsentwicklung
zunéchst mit einer allumfassenden Theorie beschéftigen, danach mit einer Theo-
rie, die sch mit einer einzelnen Personlichkeitsdimension befald, und abschliefend
mit einzelnen Personlichkeitsziigen und ihrer unterschiedlichen Ausprégung und
Modifizierbarkeit.



104 <chilereigenschaften

4.2 Piagets Stufenmodell

Piaget unterscheidet in der intellektuellen Entwicklung generdll vier Hauptstufen: die
sensomotorische, die préoperationde (die er nochma in eine préoperationale und eine
intuitive unterteilt), die konkret-operationde und die forma-operationde (vgl. Abbil-
dung 4-1). Die Zuordnung eines bestimmten Lebensalters zu jeder einzelnen Stufe
ist nicht streng, sondern a's Annéherung aufzufassen. Die Ubergénge zwischen den ein-
zdnen Stufen Sind nicht abrupt, sondern flieffend Ein Kind kann z. B. in einigen Berei-
chen noch préoperationa denken, wahrend esin anderen bereitslogisch denken kann.

Erste Sufe: die sensomotorische Sufe

Die sensomotorische Stufe erstreckt sich in etwa Uber die ersten beiden Lebens-
jahre. Sieist durch eine zunehmende Fahigkeit des Kindes gekennzeichnet, ein-
fache Wahrnehmungs- und motorische Téatigkeiten durchzufiihren. Diese Stufe
umfaldt den Zeitraum, in dem das Kind die Reflexaktivitdt des Neugeborenen
verldlt und sich einer in hdherem Ausmal? organisierten Tétigkeitsart zuwendet.
Das Kind lernt,

 sich selbst al's von den Objekten seiner Umwelt getrennt wahrzunehmen;

sich der Stimulation durch Licht und Gerdusche zuzuwenden;

den Versuch zu unternehmen, interessante Erfahrungen auszudehnen;

Dinge durch Manipulation zu bestimmen;

ein Objekt trotz seiner Ortsveranderungen oder trotz der Verénderungen des
eigenen Blickwinkels as konstant zu betrachten.

e o o o

Stufen der kognitiven Entwickiung

Préoperational
1  — 1 L 1 - L | 1 1 J
3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15+
Chronologisches Alter

Abbildung 4-1. Piagets Stufenmodd| der kognitiven Entwicklung bezogen auf verschie-
dene chronologische Altersbereiche
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Ein Beispiel dafur, wie sich das Verhalten auf der sensomotorischen Stufe
andert, ist der Saugling, der versucht, die Milch aus seiner Flasche zu saugen,
auch wenn diese ihm verkehrt herum angeboten wird. Etwa einen Monat oder
zwel spéter lernt der Séugling, die Flasche umzudrehen, da er nun die Flasche
als ein und dasselbe Objekt betrachtet, unabhéngig davon, wie sie ihm ange-
boten wird. Ebenso wird ein finf Monate altes Kind nicht nach einem Ball
suchen, wenn er unter einer Decke verborgen wird. Mit acht Monaten jedoch
wird es weiter nach ihm suchen, da es nun das Wissen erworben hat, dal? Objekte
nicht zu existieren aufhéren, wenn sie pl6tzlich aus dem direkten Beobachtungs-
bereich verschwinden. Diese wichtige Leistung bezeichnen wir a's die Entwick-
lung von Objektpermanenz. Wenn man sich das klarmacht, mul man feststellen,
dal? in dieser Zeitphase bemerkenswerte Leistungen stattfinden. In den beiden
ersten Lebengahren veréndern sich Kinder durch Reifung und durch Lernen in
einem erstaunlichen Ausmal3.

Ein Grund, weshalb Piagets Arbeit so einmalig ist, besteht darin, daid er die
bemerkenswerten kognitiven Veranderungen, die in den Kindern stattfinden,
sorgféltiger beobachtete d's seine Vorganger. Ein Beispid fir das Diskriminations-
lernen eines Kindes wéahrend der sensomotorischen Stufe findet sich in Piagets
Aufzeichnungen (iber sein eigenes Kind, Laurent, as dieses dreieinhalb bis vier
Monate alt war.

Wemich ihn, nachdem er wie Ublich unmittelbar vor der Mahlzeit angezogen worden i,

in der Hatung zum Stillen in meine Arme nehme, schaut er mich an und sucht dann
herum, schaut mich wieder an und so weiter- er macht jedoch keinen Versuch zu saugen.
Wemn ihn dann seine Mutter in die Arme nimnt, ohne dal3 er die Brust bertihrt, schat er
sean und &fnat sofort weat sanen Mund, schrait, strampdlt, kurz, er reagiert auf vallig sSnnvalle
Weise Das Signd ist dso nunmehr das, was er sieht, und nicht mehr nur die Haltung, die
er @nnimmt (Piaget, 1952, 60).

Wir wollen uns zunéchst die Frage stellen, welchen Sinn es hat, sich gentidlich
im Sessel zuriickzulehnen und dabel zuzuschauen, wie sich Kinder vor unseren
Augen andern. Hat die Tatsache, dal? eine Flasche umgedreht wird, dal? weiter
nach einem Objekt gesucht wird, nachdem es aus dem Blickfeld entschwunden
ist, oder dal3 Saugbewegungen unter bestimmten Bedingungen auftreten, unter
anderen aber nicht, irgendeine Bedeutung? Fiir das Kind unter zwei Jahren
ist Wissen gleichzusetzen mit einem Repertoire an Einwirkungsmdglichkeiten
auf Objekte in der Umgebung. Das, was ein Kind tut, angefangen bei seinen
einfachsten Greifbewegungen bis zu den komplexesten Untersuchungen von
Dingen, hat den Zweck, dal? es die Wdt zu beherrschen lernt. Zum Teil erlangt
es diese Beherrschung dadurch, daid es firr solche Objekte und Ereignisse in der
Aulenwelt innere (mentale) Représentationen aushildet, sogenannte Schemata.
Aus der Untersuchung kleinster Verhaltensdnderungen erhé@t man Hinweise
dafur, was ein Kind gerade lernt und welchen Stellenwert dieses Lernen fir noch
komplexere Lernvorgénge hat.

Piaget war seiner Ausbildung nach Biologe, eine Tatsache, die erklért, weshab
e Verhaltensweisen daraufhin untersuchte, wie sie zu anderen passen, und auf
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welchem Evolutionsweg sie dazu beitragen, dal3 sich der Organismus.an seine
Umwelt anpaldt. Wenn kleine Kinder etwas Bestimmtes tun, so mul diese Tétig-
keit eine Funktion fir das Kind haben. Durch sorgféltige Beobachtung des
Kindes kénnen wir mdglicherweise erfahren, wie es kommt, dal3 sich dasKind als
getrennt von seiner Umwelt auffald und weshalb diese Differenzierung fur die
spétere Entwicklung seines Selbsthildes wichtig ist. Wir kdnnen darliber etwas
erfahren, auf welche Weise und weshalb es sich AuRRenreizen zuwendet. Wir kon-
nen etwas dartiber erfahren, auf welche Weise die Manipulation von Objekten -
die ungetriibte Freude eines Kindes an der Wiederholung seines Tuns - zur
Entwicklung eines geschickten motorischen Verhaltens und, spéter, des symbo-
lischen Denkens beitragt. Wir erfahren, dal eine versténdliche Sprache ohne
das Geplapper des Kindes niemals zustande kéme. Piaget hat also nach Verhal-
tensstrukturen gesucht, (danach, wie auch die einfachste Verhaltensweise eines
Organismus organisiert ist und welchen Anpassungswert sie hat.

Zweite Sufe: die préoperationale Sufe

Auf der zweiten, der praoperationalen Sufe, die sich etwa vom dritten bis zum

funften Lebengahr erstreckt, gebraucht das Kind eifrig seine Sprache. Es verhilft

sich so selbst zur Entwicklung von Konzepten. Es entwickelt seine eigenen

Konzepte, die hdufig zundchst falsch sind und an der Realitét Uberpriift werden

missen. Fir das Erlernen sprachlicher Formen ist die Erfahrung entscheidend.

Mankann z. B. zu einem Kinde sagen:,, Dasist zuviel Wasser. Duwirst esverschiit-

ten." Und das Kind wird es prompt verschiitten. Testet das Kind die Geduld

des Erwachsenen? Oder kann das Kind komplexe Verhdtnisbegriffe wie zuviel
erst auf einer spédteren Stufe verstehen, nachdem es mehr Erfahrungen mit seiner

Umwelt gesammelt hat? Piaget betont, dal? das Kind derart extensive Erfahrungen

braucht, um komplexe Verhétnisbegriffe verstehen zu lernen. Da unsere eigenen

Denkmuster relativ ausgefeilt sind, Uberschétzen wir offensichtlich haufig die

Versténdnismoglichkeiten kleiner Kinder.

Auf der préoperationalen Entwicklungsstufe

« ist das Kind ausgesprochen selbstbezogen und meist nicht dazu imstande, bei
der Wahrnehmung der physischen Wt den Standpunkt eines anderen Menschen
einzunehmen;

» kann das Kind Objekte auf der Grundlage eines einzelnen, deutlich sichtbaren
Merkmals klassifizieren;

¢ ist das Kind nicht dazu imstande festzustellen, da3 Objekte, die in einer
Hinsicht ahnlich sind, sich in anderer Hinsicht unterscheiden kénnen;

« ist das Kind dazu imstande, Dinge nach einem Kriterium, einschliefdich eines
Kriteriums, das sich auf Verénderungen bezieht, einander zuzuordnen;

» kann das Kind Dinge in eine Reihenfolge bringen, jedoch keine Schlisse tiber
Dinge ziehen, die nicht unmittelbar nebeneinander in der Reihenfolge liegen.
Wenn z. B. vorgegeben ist: Hans ist grof3er als Jakob und Jakob ist groRer als
Fritz, dann kann das Kind nicht angeben, ob Hans grof3er ist als Fritz. Ein
derartiger Schluf? ist auf der préoperationalen Stufe noch nicht moglich.
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Das Unvermdgen eines Kindes auf dieser Stufe, mit multiplen Klassifikationen
umzugehen, wird z. B. an dem Kindergartenkind deutlich, das seine Kinder-
gartnerin im Supermarkt trifft und sie entweder nicht erkennt oder sich dartiber
wundert, dal3 auch sie essen muf3. Piaget berichtet Gber eine ahnliche Beobachtung,
die er an seiner Tochter Jaqueline (J) im Alter von 2 Jahren, 7 Monaten und 12
Tagen anstellte:

J fragte, dsL. in einem neuen Badeanzug mit einer Bademitze auftauchte: ,,Wie heil das
Baby?' Ihre Mutter erklarteihr, da3 dies ein Badeanzug i<, aber J. zeigte auf L. und sagte:
~Aber wiehal¥ dieshier?', zagte daba auf L.s Gedcht und wiederholte diese Frape mehrmas
Aber sobeld L. ihre Ublichen Klader wieder anhatte, rief J. ganz erngt aus:, Jetzt is Sewieder
Lucienne', dsabihre Schwester ihre Identitét mit ihren Kleidern gewechsdlt hétte (Piaget,
1951,224).

In der intuitiven Phase der préoperationalen Stufe, die sich vom fiinften bis zum
achten Lebengjahr erstreckt, kommt das Kind zu Schluf¥folgerungen, die von
vagen Eindriicken und von Beurteilungen ausgehen, die sich eng an Wahrnehmun-
gen anlehnen und nicht in Worte gefal werden. Diese Schluf3folgerungen bilden
allméahlich eine Grundlage fir ein mehr logisches und rationales Verstandnis.
Wahrnehmungen, die nicht mit Worten - d. h. mit symbolischer Vermittlung -
verbunden sind, fuhren haufig dazu, dald das Kind die Ereignisse in seiner Umwelt
mil3versteht. In dem Ausmal3, in dem die Sprache an Bedeutung zunimmt, findet
immer mehr symbolische Vermittlung statt.

Ein gutes Beispidl dafiir, wie sich die Fahigkeiten des Kindes in der Phase des
préoperationalen Denkens &ndern, slammt von Miller (1962), der sich auf russi-
sche Untersuchungen stiitzt. Kinder erhalten zwei Bilder zum Betrachten. Die
beiden Bilder zeigen
a) einen leuchtend roten Kreis auf einem blaf3gelben Hintergrund und
b) einen leuchtend griinen Kreis auf einem grauen Hintergrund.

Die Kinder werden aufgefordert, ihre rechte Hand zu heben, wenn das Bild mit dem
blal3gelben Hintergrund gezeigt wird, und die linke Hand, wenn das Bild mit dem
grauen Hintergrund gezeigt wird.

Mit diesen Anweisungen wird die Aufmerksamkeit der Kinder auf das am
wenigsten auffallige Merkmal der Bilder gerichtet. Nachdem sie eine Zeitlang
haben tiben kénnen, wird Uberpriift, ob die Kinder tatséchlich auf den Hintergrund
und nicht auf die leuchtenden Kreise reagieren. Dieser Test ist ganz einfach: die
Kreise werden lediglich ausgetauscht. Wenn nun das Bild mit dem griinen Kreis
(jetzt mit blal3gelbem Hintergrund) vorgelegt wird, wird das Kind dann die rechte
oder die linke Hand heben?

Drei Jahre ate Kinder achten nur auf die leuchtenden Farben und ignorieren
dabei die verbalen Anweisungen. Sie heben die linke Hand. Ihre Reaktionen
werden vom Wahrnehmungsfeld, nicht vom verbalen System bestimmt. Vier-
jahrige Kinder sind offensichtlich verwirrt, sie reagieren einmal so und einmal
anders.
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Erst wenn das Kind fuinf Jahre dt ist, wird eine verbde Anweisung zu einer stabilen
Reorganisation seines Wahrnehmungsfedes fuhren.

Durch derartige Experimente wird die Tetsache deutlich, dal3 noch lange, nachdem sich
en Kind die fir sozide Kommunikation erforderlichen Fertigkeiten angedignet hat, die
Weiss, wie diese sprachlichen Fertigkeiten andere Aspekte des kognitiven Lebens modifi-
zieren und kontrollieren, wesentlichen Anderungen unterworfen ist (Miller, 1962, 305).

Mit etwa sieben Jahren lernt das Kind allmahlich, auf Symbolsysteme in bestan-

diger und gleichbleibender Weise zu reagieren und sich nicht mehr auf seine

intuitiven Wahrnehmungseindriicke zu verlassen. Von noch groRRerer Bedeutung
ist, dal? das Kind mit sieben Jahren seine Symbolsysteme dazu einsetzen kann,
seine Denkinhalte zu verandern. Dazu kann esjedoch nur dann kommen, wenn das

Kind ausgiebige Erfahrungen mit der Welt insgesamt gemacht hat. Auf dieser

intuitiven praoperationalen Entwicklungsstufe

» erwirbt das Kind die Fahigkeit, Klassen oder Kategorien von Objekten zu
bilden, ist sich dieser Klassen oder Kategorien jedoch nicht bewul;

« entwickelt das Kind die Fahigkeit, logische Beziehungen mit zunehmender
Komplexitét zu verstehen;

« entwickelt das Kind die Fahigkeit, mit Zahlenbegriffen zu arbeiten;

» eignet sich das Kind das Prinzip der Erhaltung an, d. h. die Vorstellung, daf3
ein Gegenstand gleich grof3 oder schwer bleibt, unabhéngig von Veranderungen
in der Form oder der Anzahl der Telile, in die er geteilt wird. Die Erhaltung
der Masse wird mit funf Jahren, die des Gewichts mit sechs Jahren, die des
Volumens mit sieben Jahren erreicht. Bis zur vollsténdigen Beherrschung
dieser Konzepte kann esjedoch noch ein bis zwe Jahre dauern.

Die intellektuellen Prozesse, die zu der Erkenntnis erforderlich sind, daf3 die
Menge einer Flussigkeit unabhéngig von der Form des Behélters, in der sie sich
befindet, gleich bleibt oder dal3 Formveranderungen eines Tonklumpens dessen
Gewicht nicht beeinflussen, sind relativ diffizil. Die Aneignung dieser Konzepte
zeigt uns, da das Kind sich von der préoperationalen Stufe ablést und zur
konkret-operationalen aufsteigt. Durch die Verwendung derartiger Aufgaben bel
seinen Entwicklungsuntersuchungen gewann Piaget Einsichten in das Zu-
standekommen logischer, abstrakter und wissenschaftlicher Denkprozesse. Sein
Ziel war es, die fundamentalen Aspekte des Denkens zu erforschen, die grund-
legenden Prozesse der intellektuellen Lebensvorgange und nicht so sehr deren
Produkte. Piagets Anspruch ging weit Uber die bloRRe Feststellung hinaus, ob
die Antworten auf Testfragen richtig oder falsch sind - ein Problem, mit dem
sich amerikanische Psychologen in erster Linie beschéftigt hatten.

Um die Erhaltung der Masse zu untersuchen (vgl. Abbildung 4-2a), gab Piaget
einem Kind etwas Ton und forderte es auf, es zu einer Kugel zu formen, die die
gleiche Grofe wie eine andere Kugel aus dem gleichen Materia hat. Dann rollte
er eine der Kugeln zu einem langen Zylinder aus. Mit etwa vier Jahren meint das
Kind, das léngere der beiden Objekte enthalte mehr Ton. Mit etwa finf Jahren
jedoch stellt ungefahr die Halfte der Kinder fest, dal? die Tonmenge die gleiche
bleibt. Bel der Untersuchung der Erhaltung des Gewichts (vgl. Abbildung 4-2b),
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Angenommen, du Dann verdnderst Du Die Frage, die dem
fangst hiermit an: die Situation so: Kind zu stellen ist, ist:
(a) Folle dig Welcha ist gréBer,
Erhaltung @ Ton- @ AoderB 7
der Masse hugel B
A @ aus A %
B 8
) Rolle die Welche wird mehr
Erhaltung Ton- wiegen, A oder B 7
des A B kugel B
Gewichts aus
() Nimm die Wenn ich den
Erhaltung Tonkugel Ton wieder in die
des aus dem Wasserbehilter lege,
Volumens Wasser in welchem Behalter
und wird das Wasser
rolle die héher ansteigen 7
Ton-
kugel B
aus
{d) Schiitte Welches Gefal enthélt
Erhaltung der das l mehr Flissigkeit,
amorphen Wasser BoderC?
Quantitat von
GefaB A
in
Gefa C
(e) Brich Was ist mehr
Erhaltung g g g g g A die Schokolade
der Zahl Schoko- A oderB 7
3 laden o
oDooo Dl B tafel B o a] o
i
ooopo in Stiicke Dooou
Abbildung 4-2.  Beispiele fir Erhaltungsaufgaben

die etwa mit sechs Jahren erreicht wird, bat Piaget zunéchst das Kind, zwel
Tonkugeln auf einer Waage ins Gleichgewicht zu bringen. Dann énderte Piaget die
Form einer der Kugeln und stellte fest, ob das Kind erkannte, dal? die Kugel,
deren Form verandert wurde, weiterhin mit der runden Kugel im Gleichgewicht
steht. Bei der Untersuchung der Erhatung des Volumens (vgl. Abbildung 4-2¢)
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fuhrte Piaget dem Kind zunéchst vor, dal3 gleich grof3e Kugeln den Wasser-
spiegel in einem Zylinder auf denselben Betrag ansteigen lassen. Dann fragte er
dasKind, ob eine Kugel, deren Form veréndert worden war, z. B. in die Lénge ge-
zogen, den Wasserspiegel um denselben Betrag anheben wird. Im typischen Fall
gibt etwa die Halfte der Kinder mit ungeféhr sieben Jahren die richtige Antwort.

Die Abfolge, in der diese Arten der Erhaltung gelernt werden (zuerst der
Masse, dann des Gewichts und schliefflich des Volumens), scheint in vielen
Untersuchungen und in unterschiedlichen Kulturen die gleiche zu sein. Unter gro-
fen Anstrengungen ist es moglich, Kinder darin zu trainieren, diese Arten der
Erhaltung in friherem Alter zu begreifen, as sie das sonst tun wiirden. Smedslund
(1961) zeigtejedoch, dal’ das zu frilh hervorgerufene Verstandnisin der Regel nicht
dauerhaft ist. Eine Gruppe von Kindern wurde z. B. darin trainiert, Aufgaben, die
die Erhaltung des Gewichts betrafen, richtig zu 16sen. Smeddund entfernte dann
insgeheim eine sehr kleine Tonmenge. Nun standen die beiden Tonstiicke nicht
mehr im Gleichgewicht auf einer Waage. Kinder, die die Erhaltung des Gewichts
als Ergebnis ihrer normalen Entwicklung erworben hatten, Iehnten sich dagegen
auf, diese Erfahrung gelten zu lassen, beschuldigten den Versuchdeiter, dald er
Tricks anwende, suchten nach dem fehlenden Ton, stellten die Genauigkeit der
Waage in Frage. Sie suchten lénger und ausdauernder nach einer Erklérung as
Kinder, die durch ein experimentelles Training zu ihren Einsichten gelangt waren.
Digjenigen Kinder also, die das Erhaltungskonzept Uber ein Training und nicht tiber
natiirliche Erfahrung erworben hatten, fingen an, sich so wie in den Sitzungen vor
Durchfuhrung des Trainings zu verhalten, sie konnten nicht nachweisen, dal?
sie das Konzept der Gewichtserhaltung wirklich erworben hatten. Bei den Exper-
ten besteht grof3e Uneinigkeit dartiber, ob man das Lernen bestimmter Konzept-
arten wirklich beschleunigen kann. Anhanger Piagets sind in der Regel davon
Uberzeugt, dal3 solche Versuche schwierig und die Ergebnisse fragwirdig sind.

In der intuitiven Phase erwirbt das Kind auch die Fahigkeit, Klassen oder
Kategorien von Objekten zu bilden, Beziehungen zu sehen und mit Zahlbegriffen
zu arbeiten. Das Denken des Kindes wird jedoch as intuitiv bezeichnet, da es
sich der Kategorien, die es verwendet, nicht bewufdt ist.

Dritte Sufe: die Sufe der konkreten Operationen

Auf der Stufe der konkreten Operationen, die sich ungefahr vom achten bis zum
zwolften Lebengjahr erstreckt, entwickelt das Kind die Fahigkeit, verschiedene
logische Operationen durchzufiihren, jedoch nur mit konkreten Dingen. Mit
Operation ist ein Tétigkeitstyp gemeint, bei dem Objekte oder interne Représen-
tationen von Objekten manipuliert werden. Sie setzt die Transformation von
Informationen voraus, so dal3 es mdglich wird, diese Informationen selektiv zu
verwenden. Operationen machen Versuch und Irrtum Uberfllissig, da das Kind
die Mdglichkeiten verschiedener Handlungen und die Ergebnisse von Handlun-
gen durchdenken kann. Mit dem operationalen Denken tritt an die Stelle der
Denkspriinge von bloRRen Wahrnehmungseindriicken zu Schluf¥folgerungen eine
Reihe kleiner, reversibler Schritte, von denen jeder als verniinftig oder unver-
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ninftig beurteilt werden kann. Wenn eine Information konkret ist, kdnnen

fehlerfreie Vergleiche angestellt werden. Das Kind kann also nicht mehr

dadurch hinters Licht gefuhrt werden, dal’ beim Umgief3en von Flissigkeit die

Behalterform gedndert wird. Es kann Operationen in seiner Vorstellung durch-

flhren und die Ergebnisse vorwegnehmen. Bevor diese Stufe erreicht ist, kann

ein Kind z. B. nicht mit voller Uberzeugung angeben, wie die Riickseite des

Mondes aussieht. Auf der Stufe der konkreten Operationen kann esjedoch in

Gedanken den Mond manipulieren und ihn herumdrehen und wird dann ange-

ben, dal3 die Riickseite wahrscheinlich ebenso wie die Vorderseite aussieht.
Waéhrend dieser Stufe erwirbt das Kind die Fahigkeit, mit Klassifikations-

systemen, wiedem in Abbildung 4-3 dargestellten, umzugehen. Das heif3t, eswird
dazu féhig, mit komplexen logischen Denkabldufen wie den folgenden umzu-
gehen:

« Komposition: Die Denkméglichkeit, dal3 immer dann, wenn zwei Elemente
eines Systems kombiniert werden, z. B. Autos mit Kolbenmotor (A) und
andere Autos (A), ein weiteres Element des Systemsresultiert (d. h. Autos, B).
Oder wenn Autos (B) und andere Transportmittel (B') kombiniert werden,
dann resultieren Transportmittel (C).

« Austauschbarkeit: Die Denkmdglichkeit, dal3 die Summe unabhangig von der
Reihenfolge i<t, in der Dinge addiert werden.

Also im obigen Beispiel: A +A'=B undA'+A = B.

* Reversibilitat: Die Denkméglichkeit, dal3 man nicht nur Nichtautos (B') mit
Autos (B) addieren kann und dabei Transportmittel (C) erhdlt, sondern dai3
man auch Nichtautos von Transportmitteln subtrahieren kann und dann Autos
erhélt.

Transportmittel (C)

Autos (B) andere Transportmittel {B)

Autos mit Kolbenmotor (A) andere Autos (A)

Abbildung 4-3.  Klassifikationsschema der Arten von Operationen, die ein Kind auf der
Stufe der konkreten Operationen beherrscht.
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Obwohl das Kind auf der konkret-operationalen Stufe mit diesen Klassifika-
tionen umgehen kann, obwohl es Probleme des Gruppierens und der Klassen-
bildung bewadltigt, ist es sich der Prinzipien, die es anwendet, nicht voll
bewuf3t. Nichtsdestoweniger findet sein Denken auf einem sehr hohen Niveau
statt. Es bleibt nicht an irgendwelchen hervorstechenden, wahrnehmbaren
Merkmalen haften, sondern kann eine Anzahl von Problemen unabhéngig von
ihren Wahrnehmungsdimensionen durchdenken. Dal3 es auf dieser Stufe noch
gewissen Beschrdnkungen unterworfen ist, liegt darin begriindet, dal3 es noch
konkrete Darstellungen braucht, mit denen es seine Denkablaufe verkniipfen
kann. Das sieben bis elf Jahre alte Kind hat noch Probleme mit hochabstrak-
ten Denkabl&ufen.

Vierte Sufe: die Sufen der formalen Operationen

Auf der Stufe der formalen Operationen, die etwa dasAlter von 11 bis 14 Jahren
umfaldt, erwirbt das Kind - bzw. jetzt der Jugendliche - die Fahigkeit, logisches
Denken mit Abstraktionen durchzufthren; d. h., er kann das, was ,,mdglich" ist,
ebenso gut logisch durchdenken wiedas, was , hier und jetzt" gegebenist. Wissen-
schaftliches Denken ist jetzt mdglich. Er kann Schliisse ziehen, Interpretationen
vorschlagen und Hypothesen entwickeln. Sein Denken ist nun flexibel und
wirkungsvoll geworden. Er kann auf dieser Stufe

« dle logischen Méglichkeiten erarbeiten, ohne dal? er dabel festlegen muf,
welche Mdglichkeit tatséchlich in der realen Welt vorkommt; mit dieser Fahig-
keit ist nicht gemeint, dai lediglich die Moglichkeit zur Vorstellungskraft
vorhanden ist; vielmehr ist damit die gesetzmaflige und systematische Darstel-
lung logischer Alternativen gemeint;

« eine Kombinationsanalyse von Mdoglichkeiten durchfuhren; wenn also zwei
mogliche Ursachen, C und C , und ein Ergebnis, r, gegeben sind, kann der
Schiler folgende Mdglichkeiten formulieren:

entweder C; der C,ist dieUrsachevonr,

sowohl C, as auch C, sind die Ursachenvonrr,

weder C4 noch C, sind Ursachevonr,

C, kann die Ursache von r sein, nicht jedoch C,,

C, kann die Ursache von r sein, nicht jedoch C;

C; und C, kénnen zusammen die Ursache von r sein, aber keines fir sich
alein,

C, kanndieUrsachevonr sein, jedoch nur, wenn C; nicht vorhanden ist, usw.;

 inlogischen Sétzen denken; er kann z. B. Sétze derart, wie sie eben tber C;, C,
und r aufgestellt wurden, nehmen und sie miteinander kombinieren und zu
neuen Satzen héherer Ordnung zusammensetzen, z. B. ,,Entweder S; oder S;
kann wahr sein, jedoch nicht beide";

« von Sétzen, die sich inhaltlich auf bestimmte Objekte, z. B. Ton oder Perlen,
beziehen, auf viele andere Inhalte generalisieren, z. B. auf Wasser, Hol zstiicke,
Schachfiguren, physische Objekte allgemein, ale Fliissigkeiten und ale nume-
risch abgrenzbaren Quantitéten.
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Jugendliche, die formal-operational denken kénnen, kénnen Informationen auf
eine Weise organisieren, die sich deutlich von den Mdglichkeiten unterscheidet,
die mit der Anwendung des konkret-operationalen Denkens gegeben waren. Ein
Experiment von Inhelder und Piaget (1958) zeigt dies. Einem Kind werden vier
Flaschen gegeben, deren Wahrnehmungsmerkmae éhnlich sind - sie enthalten ge-
ruchlose, farblose Fllssigkeiten: (1) verdinnte Schwefelsdure, (2) Wasser, (3) mit
Sauerstoff versetztes Wasser und (4) Schwefelsulfat.

Eine weitere Flasche, die mit einem Tropfer versehen ist und Kaliumjodid
enthalt, wird dazugestellt und mit der Bezeichnung g versehen. Mit Sauerstoff
versetztes Wasser (3) oxydiert Kaliumjodid (g) in einem sauren Medium (1) d. h.,
1 + 3 + g verfarbt sich gelb. Das Wasser (2) ist neutral, so dal sich die Farbe
nicht éndert, wenn es zur Mischung hinzugegeben wird. Das Schwefelsulfat (4)
wird das Gelb aus 1 + 3 + g aushleichen.

Nun gibt der Versuchdeiter der Versuchsperson zwel Glaser. Ein Glasenthdt die
Mischung 1+ 3. Das andere Glas enthdlt Wasser (2). Die Versuchsperson weil3
nicht, welche Kombinationenjedes der beiden Gléser enthélt. Wéhrend die Ver-
suchsperson zuschaut, gibt der Versuchdeiter mehrere Tropfen g in jedes der bei-
den Gléser und stellt die verschiedenen Reaktionen fest. Dann wird die Versuchs-
person aufgefordert, unter Verwendung der Flaschen 1, 2, 3, 4 und g irgendwie die
gleiche gelbe Farbe zu erzeugen. Die Aufzeichnungen Uber zwel Versuchsper-
sonen dieses Experiments sind im folgenden wiedergegeben. Die erste Aufzeich-
nung (nach Inhelder & Piaget, 1958,111,117) betrifft ein sieben Jahre ates Kind.

Versuchsperson: (Versucht 4 +g, dann 2 + g und dann 3+ g.) Ich glaube, jetzt hebeich dles
gemacht. Ich habe dle ausprobiert.

Versuchdeiter: Weas héttest du noch tun kénnen?

Versuchgperson: Ich we R nicht.

Vesuchdeiter: (Gibt der Versuchgperson die Glaser noch einmd.)

Versuchgperson: (Wiederholt 1+ g, 2+ g usw.)

Vesuddeter: Du hagt jede Hasche fir Sch genommen. Was héttest du songt noch tun kénnen?

Versuchsperson: Zwa Haschen gleichzeitig nehmen. (Dann probiert die Versuchsperson
1+4+g,dann 2+ 3+ g, kommt aber nicht darauf, die zwel Sdize von Haschen tber-
kreuzt zu verwenden: z. B. 1+ 2, 1+ 3,2+ 4 und 3+4 usw.).

Versuchdeiter: (Schiagt der Versuchsperson vor, weitere Haschen heranzuziehen.)

Versuchgperson: (Schiittet 1 + gin das Glas, in dam bereits 2 + 3 enthdten ist, woraufhin
die Farbe erscheint.)

Versuchdeiter: Versuche noch einmd, die Farbe zu erzeugen.

Versuchgperson: Schiitteich 2 oder 3 hinein? (Die Versuchsperson probiert 2+ 4+ g aus,
figt dann 3 hinzu, probiert dann 1+ 4+ 2 + g aus,) |ch kann mich nicht mehr erinnern.

Das Verhadten dieses siebenjahrigen Kindes ist nicht zufallsgesteuert. Es sind
Elemente systematischen Denkens und einer organisierten Planungsaktivitét
vorhanden, die betréchtlich iber dem préoperationalen Verhatensniveau liegen.
Dennoch sind die Versuche dieses siebenjdhrigen Kindes unzulanglich. Es kann
nur ein paar der moglichen Kombinationen auf einmal beriicksichtigen. In der
Umwelt miissen zusdtzliche Hilfen vorhanden sein, z. B. Hinweise und motivie-
rende Auferungen desVersuchdeiters, damit die Versuchsperson besténdig nach
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einer Losung sucht. Im Gegensatz dazu legen wir nun die Aufzeichnungen (nach
Inhelder & Piaget, 1958, 117) Uber einen Vierzehnjahrigen vor, der mit dem
gleichen Problem konfrontiert wird.

Versuchsperson: Man mul3 es mit allen Flaschen probieren. Ich werde mit der am Ende
beginnen. (Die Versuchsperson bringt 1 bis 4 mit g zusammen.) Das funktioniert nicht.
Vielleicht mul3 ich sie mischen. (Versuchspersonversucht 1 + 2 +g, dann 1 + 3 +g.)
Es ist gelb geworden.

Versuchdleiter: Gibt es auch andere Lésungen?

Versuchsperson: Ich werd's versuchen. (Die Versuchsperson probiert alle sechs Kombina-
tionen von Glésern aus, wobei siejedesmal zwel auf einmal nimmt.) Esfunktioniert nicht.
Es funktioniert nur mit 1 +3 +g.

Versuchsleiter: Ja, und was ist mit 2 und 4?

Versuchsperson: 2 und 4 ergeben zusammen keine Farbe. Sie sind negativ. Vidlleicht konnte
ich4 zu 1 + 3 + g dazu tun, um festzustellen, ob es die Farbe ausl6scht. (Die Versuchs-
person gief}t 4 in die gelbe Mischung.) Flissigkeit 4 16scht die Farbe. Ich mul® einmal
schauen, ob 2 denselben Effekt hat. (Er giefdt 2 ineine Mischung aus 1 + 3 +¢.) Nein,
dasist nicht der Fall, 2 und 4 sind also nicht gleich, da4 eine Wirkung auf 1 + 3 auslibt
und 2 nicht.

Versuchdeiter: Wasistin 2 und 4 drin?

Versuchsperson: In 4 bestimmt Wasser. Nein, umgekehrt, in 2 bestimmt Wasser, da es
keine Wirkung auf die Fllssigkeiten hatte. Das macht alles klarer.

Versuchdleiter: Und wenn ich dir sagen wiirde, dal3 4 das Wasser ist?

Versuchsperson: Wenn die FlUssigkeit 4 Wasser ware, wiirde es nicht vollig verhindern, dal3
sich das Gelb bildet, wenn man siein 1 + 3 gief3t. 4 ist nicht Wasser. Esist irgend etwas
Schédliches.

Seine Fahigkeit, formal-operational zu denken, veranlafdt den Jugendlichen sofort
dazu, jedes einzelne Element mit allen anderen zu kombinieren. Er wendet eine
M ethode zur Bestimmung kausaler Beziehungen an. Sein Denken ist wissenschaft-
lich, seine Sprache gedanklich und verbal differenziert. Er benutzt , Wenn-dann"-
Formulierungen. Nach Piagets Theorie kann diese Art des wissenschaftlichen
Denkens von sehr kleinen Kindern nicht durchgefihrt werden. Erfahrung und
Reifung sind nétig, damit sich diese Art des Denkens entwickelt. Es ist wichtig,
daB Lehrer diesen Entwicklungsfaktor (er)kennen. Man sollte mit dem, was man
von seinen. Schilern im Bereich des logischen und wissenschaftlichen Denkens
erwartet, vorsichtig sein. Peel (1976) hat nachgewiesen, daf3 sich die Komplexitat
des Denkens bei Jugendlichen bis zum Alter von 17 Jahren kontinuierlich veran-
dert, und es besteht kaum ein Zweifel darlber, dal3 bestimmte Arten des kogni-
tiven Denkens sich sogar noch spéter veréndern. All das bedeutet lediglich, dal3 wir
manchmal etwas zurlickhaltender sein sollten, wenn wir von unseren Schilern
erwarten, daB sie reif genug sind, logisch und wissenschaftlich zu denken.

4.3 Der Entwicklungsprozef3

Kinder entwickeln mit der Zeit immer komplexere intellektuelle Fahigkeiten
dadurch, daB sie fortlaufend ein Gleichgewicht anstreben, auf der einen Seite
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zwischen dem, was sie gegenwartig wahrnehmen, wissen und verstehen, und auf
der anderen Seite dem, was fUr sie aus irgendeinem neuen Phé&nomen, einer
neuen Erfahrung oder einem neuen Problem ersichtlich wird. Wenn die gegen-
waértig in ihnen vorhandenen Bedingungen dazu ausreichen, mit der neuen Situa-
tion fertig zu werden, so bleibt das Gleichgewicht ungestdrt. Wenn sie nicht
ausreichen, dann ist in irgendeiner Form intellektueller Aufwand notwendig,
damit das Gleichgewicht wieder hergestellt wird. Das heif3t, der Organismus mui3
sich zumTeil an seine Umwelt anpassen.

Die Anpassung nimmt zweierlei Formen an, die simultan auftreten: Assimilation
und Akkommodation. Assimilation ist der Prozef3, Uber den das, was wahrgenom-
men wird, so verandert wird, dal3 es zu den gegenwartig vorhandenen kognitiven
Strukturen pafdt; Akkommodation ist dagegen der Prozef3, Uber den die kognitiven
Strukturen so verandert werden, dal3 sie zu dem Wahrgenommenen passen. Nehmen
wir an, Sie haben noch nie eine Fledermaus gesehen, und plétzlich fliegt eine zum
erstenmal an Ihnen vorbei. Wenn Sie einer Freundin erzdhlen mii3ten, was Sie
gesehen haben, wiirden Sie wahrscheinlich sagen, Sie hétten sowaswieeinen Vogd
gesehen. Sie wiirden Thre Wahrnehmung dahingehend verandern, dal? sie zu einer
existierenden kognitiven Struktur pal. Diesist der Prozef3 der Assimilation. Ange-
nommen, Ihre Freundin erzéhit Ihnen, nachdem sie sich die Geschichte angehort
hat, etwas Uber Flederméuse. Jetzt mifden Sie I hre kognitive Struktur des Konzepts
»Saugetier" dahingehend éndern, dal’ sie eine neue Eigenschaft - ,, Fliegen" -
erhdlt. Ein,, Sdugetier, dasfliegen kann™ erfordert Akkomodeation, d. h. dieVerénde-
rung einer kognitiven Struktur in der Weise, dal? sie sich dem anpafd, was wahr-
genommen wurde.

Assimilation kann auch mit den VVorgangen des Kauens und Verdauens von
Nahrung verglichen werden, die dazu dienen, Nahrung in etwas zu verwandeln,
das fir den Korper nutzbar wird. Uber die Assimilation werden neue Ideen so
verwandelt, dal3 sie in die vorhandene kognitive Struktur passen. Die Akkom-
modation kann mit den Maf3nahmen verglichen werden, die der Kérper beim
Essen und Verwerten von Nahrung trifft, wie z. B. dem Offnen des Mundes, den
Kontraktionen der Schlundmuskulatur, des Osophagus und des Magens und der
Sekretion von Verdauungsséften. Auf die gleiche Weise mul3 eine vorhandene
kognitive Struktur modifiziert, erweitert oder verfeinert werden, damit sie mit
einer neuen oder ungewdhnlichen Idee fertig wird.

Assimilation und Akkommodation sind unter Umsténden schwierig ausein-
anderzuhalten. Sie finden gleichzeitig statt, Sie stellen bei der Verarbeitung von
Ideen, bei dem ProzeR3, iber den ein Gleichgewicht zwischen dem Menschen und
seiner Umwelt aufrechterhalten wird, zwel Seiten ein und derselben Miinze
dar. Wenn wir interpretieren, Konstruktionen und Strukturen errichten, dann ver-
andern wir die Struktur eines realen Ereignisses, um zu erreichen, dal3 es zu un-
serer vorhandenen kognitiven Struktur paldt. Das bezeichnen wir als Assimilation.
Wenn wir die vorhandenen Vorstellungen so zurechtriicken, z. B. wenn wir unseine
Erinnerung ins Gedachtnis rufen, eine Ahnlichkeit oder eine Analogie deutlich
machen, um so einem realen Ereignis Sinn zu verleihen, dann akkommodieren wir.

Die Auswirkungen der Assimilations- und Akkommodationsprozesse auf die
beteiligten kognitiven Strukturen sind ziemlich dauerhaft. Als Prozesse, Uber die
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sich ein Organismus an seine kognitive Umwelt anpal¥, sind sie den biologischen
Prozessen der Anpassung vergleichbar, die auf die kérperliche Struktur und
Funktion eines Organismus Auswirkungen haben. Das kognitive Schema eines
Kindes, d. h. seine kognitive Organisation und Struktur, andert sich aso nach und
nach in Abhangigkeit von seinen Erfahrungen. Wahrend ihres Reifungsprozesses
durchlaufen Kinder die oben beschriebenen vier Stufen der kognitiven Entwick-
lung.

4.4 Disequilibrium und Piagets Theorie

Disequilibrium tritt ein, wenn etwas ,, aus dem Lot gerét". Es entsteht, sagt Piaget,
wenn Ereignisse eintreten, die sich nicht in bisherige Wahrnehmungen einpassen
lassen. In den letzten Jahren haben einige Forschungsergebnisse ein ziemliches
Disequilibrium bei den Anhéngern Piagets ausgel 6st.

Brainard (1978a, 1978b) hat z. B. die Stufentheorie as reine Beschreibung von
Beobachtungen zurtickgewiesen, die nichts beweist. Er stellte fest, dal die Fahig-
keit des Multiplizierens immer auf die Entwicklung der Fahigkeit des Addierens
folgt, was aber nicht heif3t, daid diese Abfolge irgendeinen biol ogischen Ursprung
hat. Die biologischen Implikationen der Stufentheorie sind nach Brainard daher
madglicherweise UberflUssig.

Viele Wissenschaftler haben darauf hingewiesen, dal3 Piaget haufig die Kom-
plexitat der kognitiven Leistungen von Kindern in einem bestimmten Alter
unterschétzt hat (Boden, 1980; Carey, 1985; Gelman, 1985). Dutzende von
Untersuchungen beweisen zum Beispiel, da3 Neugeborene zu komplexeren Ver-
haltensweisen féhig sind, als Piaget (und mancher von uns auch) fir moglich
gehalten hatte. , Kinder verstehen nicht nur mehr, as wir bislang vermutet
hétten, sie kdnnen auch mehr lernen," stellt Siegler (1991, 53) dazu fest. Piaget
hat ferner der egozentrischen Sprach- und Wahrnehmungshaltung des Kindes
Ubergrof3e Bedeutung zugeschrieben. Inzwischen ist man sich in der Forschung
jedoch weitgehend einig, dal?3 Kinder schon sehr friih ein sehr soziales Sprach-
verhalten an den Tag legen und, bel entsprechender Unterweisung, fahig sind,
sich verschiedener Wahrnehmungsperspektiven zu bedienen. Dies sind Eigen-
schaften, von denen Piaget glaubte, dal’ sie sich erst sehr viel spéter in der Ent-
wicklung des Kindes einstellen wiirden.

Auch die Rolle der motorischen Erfahrung in der kognitiven Entwicklung wird
neuerdings wieder aufgegriffen. Fir Piaget sind friihe motorische Féhigkeiten
Voraussetzung fur kognitive Entwicklung. Demgegentiber weil? man heute, dal3
mehrfach kérperbehinderte Kinder mit geringen motorischen Erfahrungen eine
normale kognitive Entwicklung durchmachen kénnen.

Ein weiterer Komplex beschéftigt sich mit Piagets Definition von formalen
Operationen. So wie Piaget sie formuliert hat, wiirde nur ein geringer Prozentsatz
der Bevolkerung schlechthin die Fahigkeit zu formalen Operationen besitzen. Der
Fehler scheint hier darauf zu beruhen, dal3 Piaget sich bei der Untersuchung von
formalen Denkoperationen auf abstrakte Aufgaben gestiitzt hat. Wenn man
beispielsweise zwel Aufgaben stellt, deren Ldsung exakt dieselben logischen
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Prozesse voraussetzt, von denen jedoch die eine abstrakt und die andere konkret
formuliert ist, dann steigt der Prozentsatz der Versuchspersonen, die formale
Operationale Fahigkeiten zeigen, von 19 % bei der ersten auf 98 % bei der zwei-
ten Aufgabe (Boden, 1980). In einer solchen Untersuchung zeigt sich, wie kontext-
abhangig unsere Urteildeistungen sind. Unterschiede bel der Aufgabenstellung,
bei der Aufgabenvermittiung, im sozialen Kontext und so weiter haben einen
grofZen Einfluf? darauf, ob wir bei der Erforschung kindlichen Denkens verschie-
dene Arten von Denkprozessen erkennen oder nicht (vgl. Nagy & Griffiths, 1982;
Gelman, 1985). Mdglicherweise beruht unser Glaube, dal3 Kinder anders denken
as Erwachsene, allein darauf, dal3 das kindliche Wissen in bestimmten Doméanen
noch nicht ausgebildet ist. Davon ist beispielsweise Carey (1985) liberzeugt.
Nach seiner Auffassung denken kleine Kinder und hochgebildete Erwachsene
tatséchlich in der gleichen Weise - der eine weil3 einfach nur mehr als der andere,
und dieser Unterschied im Wissen ist die Ursache fir die bestehenden Unklar-
heiten. Da, wo Kinder sich komplexes Wissen aneignen, wie etwader Viereinhal b-
jéhrige, der von Dinosauriern fasziniert ist und ein Experte auf diesem Gebiet wird,
haben wir den Beweis von hochentwickeltem komplexem wissenschaftlichen
Denken, aber eben nur in diesem Bereich (Chi, 1985). Die Implikationen firr den
Unterricht sind eindeutig. Unsere Schiller (und wir, ihre Lehrer), kdnnenin einem
bestimmten Fach scharfe Denker sein, wahrend ihre (unsere) kognitiven Prozesse
in einem anderen Fach weit weniger entwickelt sind. Das Thema ,, Entwicklung”
ist vielschichtiger a's wir manchmal vermuten. Kognitive Prozesse veréndern sich
in den einzelnen Schulféchern nicht mit derselben Geschwindigkeit.

Verwirrung hat es schliefdich auch tber den praktischen Nutzen von Anleitun-
gen zur Denkerziehung im Vorschulalter gegeben, wo man in der Forschung
zunéchst zu der Auffassung gekommen war, dal? Kinder bestimmte Dinge erst dann
lernen kdnnten, wenn sie das entsprechende Alter erreicht hétten. Diese Alters-
bindung scheint unbegriindet zu sein. Sorgfdtig entwickelte Trainingsprogramme
zeigen immerhin, dal3 konkretes oder formal-operationales Denken vidl friher
auftreten kann als es Piaget fir moglich gehalten hétte (Brainard, 1978a; Case,
1978; Scandura & Scandura, 1980; Siegler, 1991).

Die Probleme mit der Theorie Piagets haben zu aternativen Theorien (iber die
Entwicklung des Denkens im Kindesalter gefiihrt (Siegel & Brainard, 1978). Als
eine solche Alternative hat die kognitive Psychologie die Theorie der Informati-
onsverarbeitung (vgl. Kapitel 7) entwickelt (vgl. Case, 1978; 1985; Klahr, 1980;
Pascual-Leone, 1980). Bel dieser Theorie stehen die informationsverarbeitenden
Bedingungen einer Aufgabe im VVordergrund: also die Anzahl der Informations-
einheiten (,bits"), die zur Lésung einer Aufgabe bewaltigt werden missen, die
Anzahl der erforderlichen Datentransformationen, die Anzahl und Komplexitét der
zu lernenden Regeln, die Anzahl der Items, die gleichzeitig im Gedéachtnis gespei-
chert werden miissen usw. Man geht heute davon aus, dal? diese Bedingungen wich-
tiger sind fir die Entwicklung logischen Denkens a's die mentalen Strukturen, die
das Kind durch Erfahrungen aufgebaut hat. Die Theorie Piagets betont die Art der
internen mentalen Strukturen des Kindes mehr a's die Bedingungen, die von den
Aufgaben ausgehen. Das heif3t: Piagets Theorie und die Theorie der Informations-
verarbeitung unterscheiden sich primér darin, dal3 sie die Problemursachen bei der
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Entwicklung des logischen Denkens unterschiedlich gewichten - die Theorie der
Informationsverarbeitung mehr das Wesen der zu bewdltigenden Aufgabe, die
Theorie Piagets mehr das Wesen des individuellen Denkprozesses. Die neuesten
Theorien der Neo-Piagetianer (z. B. Case und Griffin, 1990; Case, 1991) haben
diese beiden Gewichtungen miteinander verbunden. Zentrale Ideen oder konzep-
tionelle Strukturen - in der Mathematik, in sozialen Beziehungen, in der Physik
oder Geographie, bezogen auf das Phdnomen der Zeit usw. - verandern sich,
so wissen wir heute, mit zunehmendem Alter und Erfahrung. Diese zentralen
konzeptionellen Strukturen sind mentale Einheiten; deren Bestandteile wiederum
sind Bedeutungen, Représentationen, Konzepte und ihre Beziehungen zueinander.
In etwaentsprechen sie unserer Vorstellung von Schemata (vgl. Kapitel 7), mit der
Ausnahme, dal3 sie nicht biologisch oder logisch strukturiert sind wie in Piagets
System, sondern semantisch. Zu ihren Bauelementen gehéren sowohl Erfahrun-
gen in einem bestimmten Bereich als auch Teile des informationsverarbeitenden
Systems in seinem momentanen Entwicklungsstand. Das heif3t, Kinder im Alter
von 4, 6, 8 oder 10 Jahren zeigen unterschiedliche Fahigkeiten in verschiedenen
Bereichen, je nachdem, auf welchen Erfahrungen und zentralen konzeptionellen
Strukturen sie aufbauen. Die Strukturen entwickeln sich in einer geordneten
Abfolge, aber das Kind erwirbt sie sich in sozial vermittelten Prozessen (vgl.
die Diskussion zu Wygotski weiter unten in diesem Kapitel); daher sind sie auch
potentiell Iehrbar.

In diesem Punkt unterscheidet sich Case grundsétzlich von Piaget. Die
allumfassenden zentralen konzeptionellen Strukturen, die die Basis sind fir
unsere Fahigkeit, Aufgaben in der Mathematik oder Physik zu 16sen bzw. Konzepte
wie,, Zeit" oder , Ort" zu verstehen, sind lehrbar. Obwohl auf bestimmten Stufen
Einschrankungen durch das informationsverarbeitende System hingenommen
werden miissen (z. B. Umfang an verfligbarer Erinnerung), ist es der Caseschen
Theorie zufolge wahrscheinlich, da? komplexere Denkprozesse (bei Piaget
das formal-operationale Denken) bei entsprechend gestalteten unterrichtlichen
Mal3nahmen in Gang gebracht werden. Wéhrend Piaget dazu neigt, diese Fahig-
keit zu unterschétzen bzw. die Empfehlung ausspricht, dal3 Lehrer darauf warten
mussen, daf3 sich bestimmte entwicklungsbedingte Eigenschaften von selbst
einstellen, legt Case die Verantwortung wieder mehr in die Hande von Eltern,
Lehrern und der Schule. Wir denken, dal das der richtige Weg ist.

Heifdt das, bei so vid Kritik und Neugewichtung der Ergebnisse, dald Piaget fir
uns heute Uberhaupt noch Gultigkeit hat? Durchaus! Piagets Ideen werden
weiter geklart und verfeinert. Seine Theorie ist nach immerhin siebzig Jahren
wissenschaftlichen Weiterdenkens noch bemerkenswert anpassungsféhig und robust
(vgl. Beilin, 1980).

4.5 Bruners Theorie der kognitiven Entwicklung

Auch Jerome Bruner (1966) hat sich mit der Entwicklung kognitiver Funktionen
beschéftigt. Seine Theorie befal3t sich mit der Art und Weise, wie Kinder die
W, in die sie hineingeboren werden, allmahlich in kognitive Repréasentationen



Kapitel 4 - Kognitive Funktionen, Sprache und Personlichkeit 119

umwandeln. Er meint, dald in Entwicklungstheorien die folgenden sechs Punkte

Berticksichtigung finden muf3ten:

1. Intellektuelle Entwicklung ist dadurch gekennzeichnet, dal3 Verhaten zuneh-
mend unabhangiger von direkten Reaktionen auf Auf3enreize wird. Kinder, die
zunéchst unter strenger Stimuluskontrolle stehen, erwerben im Laufe einesLern-
prozesses zunehmende Unabhéngigkeit von diesem Stimulus. In dem Ausmal3,
in dem sie sich ein Sprachsystem aneignen, lernen sie, die Beziehung zwischen
Reiz und Reizantwortverhalten in einen internen Vermittlungsprozef umzu-
wandeln. Uber diese Vermittlung lernen es die Kinder, Belohnungsaufschub zu
ertragen, Verhdten zu modifizieren und bei sich &ndernden Stimulussituationen
gleichbleibende Reaktionen auszufiihren.

2. Die kognitive Entwicklung héngt von der Ausbildung einesinternen Speicher-
und Informationsverarbeitungssystems ab, mit dem die Wirklichkeit dargestellt
werden kann. Nur dadurch, dal? Kinder sich ein Symbolsystem aneignen, das
die Wdlt reprasentiert, also etwa die Sprache, kdnnen sie Voraussagen treffen,
extrapolieren, Hypothesen iber neuartige Ergebnisse aufstellen usw. Um tber
unmittelbare Sinneseindrticke und Erfahrungen hinausgehen zu kénnen, ist eine
mentale Représentation der Welt erforderlich - verbal, visuell, mathematisch
oder musikalisch.

3. Mit der intellektuellen Entwicklung nimmt die Fahigkeit zu, sich selbst oder
anderen mit Worten oder Symbolen klarzumachen, was man getan hat und was
man tun wird. Hier ist so etwas wie Selbstbewultheit gemeint. Ohne Ausbildung
der Fahigkeit, vergangene und zukiinftige Aktionen zu beschreiben, kann ana-
lytisches Verhalten, das auf die eigene Person oder auf die Umwelt gerichtet ist,
nicht stattfinden.

4. Systematische I nteraktionen zwischen einem Betreuer und dem Lernenden sind
fur diekognitive Entwicklung notwendig. Bruner weist darauf hin, dal3 der Veter,
die Mutter, der Lehrer oder irgendein anderes Mitglied der Gesellschaft das Kind
lehren muf3. Einfach in eine Kultur hineingeboren zu werden, reicht fir eine
umfassende intellektuelle Entwicklung nicht aus. Ein dazu bestimmter Lehrer
mui3 dem Kind die Kultur interpretieren und sie mit ihm teilen. Dies ist ein
wichtiges Element in Wygotskis Theorie, die wir a's nachstes vorstellen.

5. Sprache ist der Schliissel zur kognitiven Entwicklung. Uber die Sprache
kommunizieren andere mit uns, tellen se unsihre Auffassung der Welt mit; Gber
Sprache teilen wir unsere Auffassungen Uber die Welt anderen mit, mit Hilfe
der Sprache kénnen wir uns Fragen dariber vorlegen, wie die Wt funktioniert.
Von grofter Bedeutung jedoch ist die Tatsache, dal’ wir mit zunehmendem
Alter lernen, die Sprache dazu zu gebrauchen, eine Vermittlung zwischen den
Ereignissen in unserer Wdt herzustellen. Diese Fahigkeit, eine sprachliche
Vermittlung herzustellen, verkniipft ein Ereignis mit einem anderen auf kau-
sde Weise, stellt eine Verbindung zwischen dem Neuen und dem Vertrauten
her und ermoglicht es uns, Ereignisse so zu verschllisseln, dal? wir mit den
daraus resultierenden internen Reprasentationen umgehen koénnen. (Uber
Sprachentwicklung sprechen wir ausfiihrlich weiter unten in diesem Kapitel.)

6. Die kognitive Entwicklung ist durch die zunehmende Fahigkeit ausgezeich-
net, mit mehreren Alternativen simultan umzugehen, gleichzeitig mehrere



120 Schiilereigenschaften

Handlungen durchzufiihren und die Aufmerksamkeit nacheinander verschie-
denen Situationen zu widmen.

Diese Merkmale der kognitiven Entwicklung hat Bruner bei seiner Arbeit
mit Kindern, die der Verfahrensweise Piagets éhnlich war, festgestellt. Beiden
ging es darum festzustellen, wie Informationen (iber die Welt verschlisselt,
manipuliert, gespeichert und geordnet werden. Aufgrund seiner Beobach-
tungen nimmt Bruner an, dal3 es in der Weise, wie Kinder sich selbst die Welt
darstellen, drei Entwicklungsstufen gibt. Die erste ist die enaktive Sufe, auf
der das Kind seine Umwelt (iber den handelnden Umgang mit ihr begreift.
Wenn man z. B. einem Kind beibringt, Rad zu fahren, so gibt es tatséchlich
keine Vorstellung und keine Worter, die dabei von Nutzen waren. Allein das
psychomotorische Wissen wird dazu fuhren, daf3 das Kind Radfahren lernt. Auf
dieser Stufe sind, wie Piaget und Bruner gesagt haben, Objekte das, was
das Kind mit ihnen anstellt. Das heil3t, die enaktive Stufe ermdglicht es, Uber
Prozesse wie Festhalten, Umherbewegen, Beif3en, Reiben, Beriihren usw. die
erforderlichen Erfahrungen mit den Objekten der Welt zu machen. Dies ist
die Form der Wissensreprasentation, die Gardners physisch-kinasthetischer
Intelligenz (vgl. Kapitel 3) zugrunde liegt.

Das nachste kognitive Niveau - die ikonische Sufe - stellt einen grof3en
Fortschritt dar. Auf diesem Niveau sind bildhafte V orstellungen die Informations-
tréger. Das visuelle Gedachtnis entwickelt sich, aber das Kind trifft seine Entschei-
dungen immer noch auf der Grundlage sensorischer Eindriicke. Sprache spielt
hier noch keine Rolle. (Piagets Beschreibung des préoperationalen Denkens
Uberlappt sich hier mit Bruners ikonischer Stufe;) Das Kind ist ein Gefangener
seiner Wahrnehmungswelt. Es wird von Helligkeit, Lebendigkeit, Klarheit und
Farbigkeit, Larm und Bewegung hin und her getrieben. Dies ist die Form der
Wissensreprasentation, die Gardner raumliche Intelligenz nennt.

Schliefdlich erreicht das Kind die symbolische Stufe, auf der Symbolsysteme
an die Stelle des Handelns und des an die Wahrnehmung gebundenen Verstand-
nisses treten. Sprache, Logik und Mathematik beginnen nun, eine Rolle zu spie-
len. Auf der symbolischen Stufeist Verdichtung, Kompaktheit méglich - d. h. eine
Kondensierung von Erfahrungen in Formeln [F=MA, E=MC? B=F(PxE\ und
in semantisch angereicherte Feststellungen [, Morgenstund hat Gold im Mund"
oder ,,Zu viele Koche verderben den Brei"]. In solchen Formeln und Sprich-
wortern, die Gber Symbolsysteme kommuniziert werden, verdichten wir Ideen und
speichern so grof3e Mengen an Information, die wir dann leicht abrufen und mit
denen wir die Wdt genau und zutreffend darstellen kénnen.

Nach Bruner |&uft die Entwicklung des Kindes von der enaktiven zur ikonischen
und weiter zur symbolischen Représentationsstufe. Das bedeutet nicht, dai3
Erwachsene ihre Erfahrungen nicht mehr Gber ikonische oder enaktive Systeme
verschlisseln. Vielmehr ist damit gemeint, dald mit zunehmendem Alter und mit
zunehmender Erfahrung das symbolische System die Vorherrschaft gewinnt.
M&glicherweise haben jedoch bei groRen Kinstlern ikonische Prozesse weiter-
hin die grofite Bedeutung und vielleicht besitzen bedeutende Chirurgen, Sportler
und Geiger hochentwickelte enaktive Kodierungssysteme.
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4.6 Wygotskis Theorie der kognitiven Entwicklung

Der russische Psychologe Lev Wygotski (1978) hat darauf hingewiesen, dal3 die
soziale Umgebung eine wichtige Funktion bei der kognitiven Entwicklung des
Kindes spielt. Er stellte fest, da3 Kinder als erstes von den sie umgebenden
Menschen lernen. Die soziale Umwelt eines Kindes vermittelt ihm ale seine Kon-
zepte, |deen, Tatsachen, Fertigkeiten und Einstellungen. Diese Welt, die eigene
Kultur, bestimmt, welche Stimuli auftreten und wie man auf sie eingeht. Jede
Kultur hat ihre eigenen Strukturierungs- und Auswahlverfahren. Aus der jeweils
einmaligen sozio-kulturellen Anordnung von Ereignissen wahlt das Kind bestimm-
te Aspekte, die seine Wdt charakterisieren, aus und internalisiert sie. Kognitive
Entwicklung hat somit ihren Ursprung in kulturspezifischen zwischenmensch-
lichen Interaktionen, bevor noch der psychologische Proze3 - der solche Ideen,
Ereignisse, Einstellungen und Strategien zu Repréasentationen ausgestaltet -
Uberhaupt beginnen kann. Alle personlichen psychol ogischen Prozesse beginnen
als soziale zwischenmenschliche Prozesse, an denen Erwachsene und Kinder oft
gleichermal3en teilhaben. Sprache ist natiirlich das eindeutigste Beispiel dieser
Ereignisabfolge. Durch soziale Interaktion wird festgelegt, was uns lustig oder
traurig stimmt, was uns angstlich oder erwartungsvoll macht, ob wir kognitive
Kategorien ausformen (,grof3', ,mutig", ,reich" usw.), die breit gefal sind oder
eng. Mit anderen Worten, unsere personlichen psychol ogischen Prozesse begin-
nen als soziale Prozesse; diese wiederum sind von unserer Kultur vorstrukturiert.

Wygotski betont, welchen Einflu? Erwachsene darauf haben, wie Kinder ihre
kognitiven Fahigkeiten entwickeln. Diesist der Ursprung fir Feuersteins Vorstel-
lungen vom ,, vermittelten Lernen" (vgl. Kapitel 3). Dieser Auffassung zufolge wird
die kognitive Entwicklung angereichert, wenn Kinder kooperativ oder kollaborativ
mit Erwachsenen und anderen Kindern zusammenarbeiten. Eine derartige Berei-
cherung scheint tatséchlich stattzufinden. Kognitive Entwicklung geht schrittweise
voran, von fremdgesteuertem Verhaten zu eigengesteuertem Verhalten.

Lehrer, Tutoren, Meigter in der Lehrlingsaushildung - Sedlefungiereninideder Weaseds
Forderer eigengesteuerten Verhdtens, dadurch dal3 sie nach und nach aulfengesteuerte Kon-
tralIfunktionen abgeben und o die Entwicklung von Salbstkontrolle anregen. Kurz gesagt,
in viden Lerngtuationen meachen Experten modd Ihaft vor, welche Kontrollmechanismen
Sesdbg einsetzen, um ihre Denk- und Probleml Gsungsaktivititen zu steuern; genau die-
e Kontrollmechanismen miissen ihre Schiller interndiseren, um sdbst auch erfolgreiche
und sebsténdige Denker und ProblemlGser zu werden. (Campione & Armbrudter, 1985,339)

Um einem Kind oder Anfanger zu helfen, von der sozialen zur personlichen
psychol ogischen Wissensform zu kommen, ist es nach Wygotski erforderlich, daf?
sich der Erwachsene Uber zwel Dinge Klarheit verschafft: zum einen den aktuel-
len Entwicklungsstand des Kindes (dadurch, dai’ er in Erfahrung bringt, welche
Probleml 8sungsfahigkeiten sich beim Kind zeigen, wenn es ohne die Hilfe eines
Erwachsenen an einer Aufgabe arbeitet); und zum anderen, was das Kind erreichen
kann, wenn ihm ein Erwachsener hilft. Wenn ein Kind fir sich alleine arbeitet,
erkennen wir den tatséchlichen momentanen Entwicklungsstand. Wenn es mit
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einem Erwachsenen zusammenarbeitet, erkennen wir sein Entwicklungspotential,
d. h. was es unter optimalen Bedingungen, unter der Anleitung eines kompeten-
ten, fordernden Vermittlers lernen kann. Den Unterschiedsbereich zwischen
diesen beiden Niveaus bezeichnen wir a's die proximale Entwicklungszone (zone
of proximal development).

Unterricht, sagt Wygotski, ist nur dann guter Unterricht, wenn er der person-
lichen Entwicklung vorausgeht. Unterricht muf3 jene Funktionen wecken und
fordern, die sich gerade im Reifungsprozel? befinden, jene Funktionen
aso, die in der proximalen Entwicklungszone angesiedelt sind. Nur so kénnen
individuelle Betreuungsmal3nahmen und andere Unterrichtsformen die kognitive
Entwicklung des Kindes fordern und ihre Wirkung entfalten (Moll, 1990;
Wygotski, 1986).

Diekognitive Entwicklung eines Schiilers optimal fordern heif3t also, die Band-
breite der Entwicklungszone zu erkennen, innerhalb derer der Lehrer
arbeiten sollte. Die Schule, so die Kritik Wygotskis, 183t den Schiiler zuviel
selber machen, und diese Tendenz verlangsamt seine kognitive Entwicklung.
Um sich voll entfalten zu kénnen, muf3 das Kind systematisch in immer komple-
xere Zusammenhange hineingefiihrt werden. Die Bewaltigung komplexerer
Funktionsebenen kann mit Hilfe eines Erwachsenen oder sonstiger Experten
erfolgen. Der Wissensvorsprung des Erwachsenen ist fir das Kind das intellektu-
elle Gerlst, an dem es sich hocharbeiten kann. In der proximalen Entwicklungs-
zone wird soziales Wissen - Wissen, das das Kind sich durch sozide Interaktion
angeeignet hat - zu individuellem Wissen, und individuelles Wissen entwickelt
sich weiter und gewinnt an Komplexitét. Letztendlich fuhrt diese Entwicklung zu
einem erfolgreich handelnden Erwachsenen in einer bestimmten sozialen
Gemeinschaft.

4.1 Implikationen der Theorien Piagets, Bruners und
Wygotskis fir den Unterricht

Welche Bedeutung haben nun die Arbeiten von Piaget, Bruner und Wygotski
fir den Unterricht und fir den Lehrer? Ihre Ergebnisse haben auf das, was der
Lehrer tun sollte, Auswirkungen. Wie Kinder denken und wie sich ihr Denken
andert, wenn sie alter werden, sollte bestimmten, welchen Unterricht man fir
winschenswert halt. Im folgenden sind einige Implikationen fir den Unter-
richt aufgefiihrt, die sich aus der Untersuchung der kognitiven Entwicklung
ergeben haben.

Verstehen, wie Kinder denken

Kinder sind, was ihre Denkprozesse betrifft, nicht einfach junge Erwachsene. Sie
denken auf eine Weise, an die sich die meisten Erwachsenen nicht mehr erinnern
kdnnen. Sie machen Fehler, die Erwachsene nur schwer voraussagen kénnen. Dem-
entsprechend miissen Erwachsene besondere Anstrengungen machen, sich in die
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mentalen Operationen des Kindes hinein zu versetzen, so dal? sie Phénomene und
Probleme auf die gleiche Weise wie das Kind wahrnehmen. Diese Art intellektuel -
ler ,Einflhlung" ist nicht fir jeden Erwachsenen gleich leicht, kann aber durch
Beobachten und geschicktes Befragen erworben werden. Ein derartigesVerstand-
nis fr die kognitiven Prozesse des Kindes ist fir den Lehrer eine grof3e Hilfe.

Konkretes Material verwenden

Kinder, vor alem in den Vorschul- und den ersten Grundschuljahren, lernen
dann besonders gut, wenn sie mit konkreten Objekten, Materialien und Phéno-
menen umgehen. Mit Worten und anderen Arten von Symbolen kénnen
Einsichten auf dieser Altersstufe weniger wirkungsvoll as mit Dingen gefordert
werden. Wenn das Kind die Méglichkeit erhdlt, Dinge zu manipulieren, an ihnen
Handlungen zu vollziehen, sie zu beriihren, sie zu sehen und zu fuhlen, so stellt
dies eine effektivere Hilfe fir den Erwerb einesVersténdnisses fir Konzepte und
Beziehungen dar als die abstrakteren Formen des Lernens, die in der spéteren
Kindheit und in der Adoleszenz zum Erfolg fuhren.

In mancherlei Hinsicht setzen die Abléufe, Uber die in spédteren Jahren ein
Verstandnis erzielt wird, das auf Worten und Symbolen beruht, die friheren
Versténdnisformen voraus, die sowohl auf direkter als auch auf interner Mani-
pulation von Objekten beruhen. Kinder, die nicht im Spiel mit Schaukeln ein
»Gefthl" fir die Hebel gesetze erworben haben, werden unter Umstanden bei der
Aneignung eines derartigen Verstdndnisses im Physikunterricht Schwierigkeiten
haben. Kinder, die nicht mit Perlen, Stécken und Knetgummi gespielt haben,
werden mdglicherwei se Schwierigkeiten dabei haben, ein Verstandnis fir Additi-
on, Subtraktion, Multiplikation und Division zu erreichen. Um Konzepte, die
sich auf Zahlen beziehen, zu vermitteln, miissen wir zunéchst die Gegenstande
im Hinblick auf ihre Farbe, Grofe, Form, Oberflachenstruktur oder ihr Gewicht
usw. klassifizieren. Wenn einem die Mdglichkeiten zur Ordnung von Gegenstan-
den (,Zuerst dieser Stock, dann der Stock™) nicht vertraut sind, ist es schwierig
zu verstehen, dal3 5 vor 6 kommt (Elkind, 1976). Die Auswirkungen der Vorstel-
lungen von Piaget und Bruner bestehen in der Tat darin, dal3 sie zum Gebrauch
des ,entdeckenden" Lernens und zu anderen induktiven Lehr- und Lern-
methoden anregen. Bei Verwendung dieser Methoden erwerben die Kinder da-
durch ein Verstandnis fiir Konzepte und Prinzipien, dal? sie personliche Entdek-
kungen machen. Welchen Beschrénkungen derartige Methoden auch immer auf
spateren Stufen der kognitiven Entwicklung unterworfen sind, auf dem Niveau
der Vorschule und der ersten Grundschuljahre sind sie besonders wertvoll.

Wygotski wirde sich in diesem Punkt wahrscheinlich nicht mit Piaget oder
Bruner streiten. Dennoch wiirde er die besondere Rolle, die Erwachsene und ande-
re, dtereKinder bei Lernprozessen haben, betonen. Wahrscheinlich wiirdeer auch
betonen, wie wichtig direkte Anleitungen dabei sind. So ist es fir den Lehrer
wichtig, dal3 er ein Gleichgewicht schafft zwischen den beiden Varianten von
Lernerfahrungen - dem entdeckenden Lernen und der direkten Vermittlung. Die
einseitige Uberbetonung der einen oder der anderen Variante ware wohl ein Fehler.
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Unterricht sequentiell anordnen

Die Theorie, da3 kognitive Prozesse eine Entwicklung durchlaufen, hat auch
Implikationen fir die sequentielle Planung und Anordnung von Unterricht -
sowohl langfristig als auch kurzfristig. Der Unterricht sollte fir die Kinder damit
beginnen, dal sie an einer Aufgabe frei ,, herumprobieren” kénnen. In diesem
Beriihrungsstadium, in dem von den Handen Gebrauch gemacht werden soll,
werden sich enaktive Représentationen ausbilden. Das 183t sich im Geographie-
unterricht bei Tagesausflligen machen, im Fach Technik mit einem alten Auto-
motor, im Kindergarten mit Bausteinen, in der Grundschule mit Erde und Samen,
in der Orientierungsstufe mit einem Feldmef3versuch in Geometrie.

Im zweiten Tell einer solchen Sequenz sollte man sich auf die Wahrnehmungs-
genauigkeit konzentriereil. Der Lehrer sollte auf hervorstechende Eigenschaften
bestimmter Objekte oder Ereignisse hinweisen, ausgedehnten Gebrauch von
audiovisuellen Wahrnehmungen machen und konkrete Modelle (Bilder und Dia-
gramme) verwenden. In diesem Unterrichtsteil geht es um den Aufbau ikonischer
Représentationen, aber immer in einem sozialen Kontext. In der Praxis gibt es dafur
viele Moglichkeiten: einen Film zeigen, der das Wachstum einer Blume darstellt,
die Teile eines Flugzeuges beschreiben, das Modell eines Salzmolekiils mit
verschiedenen Farben kennzeichnen, so dal? die beiden Elemente dargestellt
werden, aus denen es besteht.

Konkrete und ikonische Modelle sind unter Umstanden nétig, um Informa-
tionen nutzbar zu machen, die in einer abstrakteren Form dargestellt werden,
wie das fur die néchste Unterrichts stufe in dieser Sequenz, die verbale Stufe
zutrifft. Verbale Darstellungen fuhren beim Schiiler zu symbolischen Erfahrun-
gen.

Eine Unterrichtsabfolge, die handgreifliche Erfahrungen mit Objekten
beinhaltet, in der dann die Aufmerksamkeit auf wahrnehmbare Merkmale gerich-
tet wird und in der abschlieend eine verbale Erdrterung der Ereignisse erfolgt,
scheint sinnvoll zu sein. Gerade wenn man mit Schillern arbeitet, die sach-
bezogene Lernschwierigkeiten haben, bietet sich diese Abfolge des Unterrichts
an. Oft ist es fir einen Schiller schwierig, mit abstrakten verbalen Erdrterungen
etwas anzufangen, wenn bei vorausgegangenen Erfahrungen diese Abfolge nicht
angemessen berticksichtigt wurde. Diese enge Verflechtung hat Elkind (1976)
auf die Formel gebracht: ,, Proximale Erfahrungen miissen distalen Erfahrungen
vorausgehen." Wenn Kinder die Landkarte Deutschlands verstehen kdnnen
sollen, dann sollten sie zunéchst einmal die Karte ihrer eigenen Stadt oder ihres
Landkreises kennenlernen. Sie werden mehr lernen, wenn sie Meerschweinchen
beobachten, als wenn sie alles Mégliche Giber Dinosaurier lernen. Kinder
mussen erst einmal das lernen, was in ihrer unmittelbaren Reichweite liegt,
bevor sie sich in Lernbereiche vorwagen, die von ihren Erfahrungen weiter
entfernt sind. Der Ruckgriff auf ikonische und enaktive Stufen kann Schilern
manchmal bei Schwierigkeiten mit abstrakteren verbalen Problemen helfen.
Wygotski wirde dies anders formulieren, wenn auch die Implikationen ghnlich
waren: man muB bei seinen Schiilern genau die proximale Entwicklungszone
kennen und man darf nicht Uber ihre Grenzen hinausgehen.
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Auf der symbolischen Stufe, @hnlich wie bei der formal-operationalen
Stufe Piagets, wird die Sprache zum Denkinstrument und erwirbt die Vorherrschaft
Uber ikonische und enaktive Représentationen von Wissen. Mit ausgefeilten
Sprachsystemen wird das propositionale Denken, werden ,, Wenn-dann"-Formu-
lierungen und hypothetisch-deduktives Denken mdglich. Wenn die Schilern
erst einmal mit Symbolen selbsténdig umgehen kénnen und wenn sie formale
Operationen dazu verwenden, die Wdt zu ordnen und intern zu reprasentieren,
dann kann der Lehrer mit ihnen abstrakte Kenntnisinhalte behandeln. Solange
einem Kind die Prozesse dieser symbolischen Stufe nicht verfligbar sind, muf3
ihm ein groRer Teil des Curriculums und der allgemeinen schulischen Ablaufe
sehr befremdend erscheinen.

Neue Erfahrungen genau einpassen

Dadurch, dal? neue (soziale oder individuelle) Erfahrungen mit der vorhandenen
kognitiven Struktur interagieren, wird Interesse geweckt und Verstandnis entwik-
kelt. Eine neue Erfahrung muR bis zu einem gewissen Grad in das eingeordnet
werden kdnnen, was das Kind bereitsweil3. Es sollte jedoch nicht so gut zu bereits
vorhandenem Wissen passen, dal3 Unstimmigkeiten und Konflikte vollstandig
ausgeschaltet sind. Ein bescheidenes Mal3 an Neuem ist sinnvoll, zu wenig
langweilt, zu viel verwirrt.

Das Lerntempo selbstfestlegen lassen

Den Kindern sollte gestattet werden, das Tempo, mit dem sie die Entwicklungs-
abfolge durchlaufen, weitgehend selbst zu bestimmen. Sie sollten ihr Lerntempo
weitgehend selbst festlegen kdnnen und nicht zu Lernschritten gezwungen
werden. Diese Implikation legt anstelle von Methoden, bei denen ganze
Schiilergruppen im gleichen Tempo Lernabléufe vollziehen, einen individuali-
sierten Unterricht nahe. Manche Kinder brauchen mehr Hilfen, andere spezielle
Hilfen und wieder andere mehr Zeit, um ihre Aufgaben zu machen. Die Kinder
missen selbst bestimmen konnen, wieviel Zeit sie brauchen, um ihr Wissen
zu strukturieren. Kinder brauchen aso ,, Lerngel egenheiten” mehr a's einen forma-
len Unterricht. Der Lehrer hat genug zu tun, derartige Gelegenheiten und
Materialien sowie die entsprechenden Lernbedingungen bereitzustellen und so
anzuordnen, dal? das Kind daraus sein eigenes Verstdndnis entwickeln kann
(Forman & Kuschner, 1977).

Soziale Lernaspekte
Der Lehrer muf3 auch darauf achten, dal? die V orstellungen Wygotskis Uber kogni-

tive Entwicklung berticksichtigt sind, d. h. auch, dal? der soziale Bereich des
Lernens nicht vernachlassigt wird. Interaktionen mit anderen Menschen - Lehrern
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und Mitschiilern - haben sowohl kognitive als auch affektive Konsequenzen.
Das Kleinkind ist gemeinhin sehr auf sich selbst bezogen. Diese Selbstbezogenheit
1a% nach, wenn es durch sozid®© Interaktion gezwungen wird, sich mit den Stand-
punkten anderer Menschen auseinanderzusetzen. Das Kind erhdlt Informationen
dar(iber, wie andere Menschen die Dinge sehen. Es mul3 sich selbst klar ausdriik-
ken kdnnen, um seine eigenen Ansichten angesichts der Fragen, Argumente und
Meinungen anderer verteidigen zu konnen. Die dabel auftretenden Unstimmig-
keiten, z. B. inkonsistentes Verhalten, werden vom Gegeniiber weniger tolerant
hingenommen as vom Kind selbst. Da soziale Interaktionen in erster Linie
sprachgebunden sind, wird das Versténdnisrepertoire des Kindes angereichert,
d. h., die motorische oder manipulative Ebene und die intuitive Ebene geben der
verbalen Ebene mehr Entwicklungsspielraum.

Fehler analysieren

Aufgaben, wie die von Piaget (vgl. Abbildung 4-2), kdnnen uns Einsichten tiber
die kognitiven Strategien vermitteln, die Kinder benutzen, um sich Konzepte wie
bei spielsweise Ursache und Wirkung, das Prinzip der Erhaltung oder Zahlen
anzueignen. Formanek und Gurian (1976) haben beispielsweise fir Lehrer einen
Leitfaden zusammengestellt, anhand dessen man das intellektuelle Wachstum
eines Kindes auf der Grundlage der von Piaget entwickelten Aufgaben nachvoll-
ziehen kann. Einerlei, ob man mit natirlichen oder kiinstlichen Situationen arbeitet,
um die logische Denkfahigkeit eines Schiilers zu ermitteln, wichtig an Piagets
Aufgaben ist, dal3 sie mehr Informationen Uber ein Kind liefern, wenn es Fehler
macht, als wenn es eine zutreffende Antwort gibt. Piaget arbeitete zeitweise (an
der Schule, die auch Binet zur Entwicklung seines Intelligenztests verwandte)
daran, einen britischen Tests fir Pariser Kinder zu standardisieren. Dabei faszinier-
ten ihn die Fehler der Kinder und die ihnen zugrunde liegenden Denkvorgénge
so sehr, dal er sein Standardisierungsvorhaben nie zu Ende flhrte. Es waren
diese Fehler der Kinder, die mehr ds alles andere Piagets I nteresse an der Entwick-
lung logischer Prozesse weckte. Wenn sich Lehrer die Zeit nehmen, die Fehler
ihrer Schiller zu analysieren und zu interpretieren, und ihnen nicht blof3 mitteilen,
dal3 ihre Antworten falsch sind, dann kénnen sie selbst viel dabei lernen.

4.8 Die Sprachentwicklung

Beim etwa zweijéhrigen Kind werden die sensomotorischen, enaktiven und
ikonischen Stufen zunehmend von symbolischen tiberlagert, d. h., erste sprach-
liche AuRerungen treten auf. Dieses Symbolsystem hat die Tendenz, die vor-
sprachlichen Méglichkeiten zur Aneignung von Wissen abzul 6sen. Die Einwirkung
geht so schnell vonstatten, dal? mit etwa vier bis sechs Jahren das primére
Medium menschlichen Denkens, Lernens und Kommunizierens die Sprache
ist. Dieses aufergewthnliche Werkzeug ist es, was menschliche Erfahrung so
eindeutig von Erfahrungen anderer Lebewesen unterscheidet.
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Es gibt gewisse Beweise defir, da3 die Kompetenz, Sprache zu erwerben,
angeboren ist (vgl. Chomsky, 1957; 1968). Injedem Menschen ist ein Sprach-
erwerbsmechanismus vorhanden, der durch &uRere Spracheinwirkung aktiviert wird
(McNeil, 1970). Die Rationalisten unter den Theoretikern, die von einer
angeborenen Sprachfahigkeit ausgehen, sagen, dal? es im menschlichen Gedécht-
nis ein System von allgemeinen Vorbegriffen oder Ideen Uber den formalen
Aufbau von Sprache gibt, durch das die informellen sprachlichen Daten der Sprach-
gemeinschaft, der der einzelne angehort, gefiltert werden. Das heranwachsendeKind
macht sich diesen Mechanismus zunutze und kann so implizit bestimmen, welche
operationalen Regeln es in seiner Sprachgemeinschaft gibt. Diese rationalistische
Podition stiitzt sich auf verschiedene Erkenntnisse: es besteht eine Korrespondenz
zwischen Sprachentwicklung auf der einen und physischer und motorischer Entwick-
lung auf der anderen Seite (Lenneberg, 1967); interkulturelle Sprachanalysen
verweisen auf die Universalitét bestimmter sprachlicher Phénomene (Slohin, 1970);
die Aneignung grammati scher Strukturen und die Anwendung syntaktischer Regeln
erfolgt bei Kindern in einer geordneten Progression (R. Brown, 1973).

Ob diese , nativistischen" Erklarungsansétze erforderlich sind, um die spekta-
kulére und universelle Entwicklung von sprachlicher Kompetenz bei Kindern zu
erkléren, ist in unserem Zusammenhang zumindest teilweise unwesentlich, denn
ale Sprachwissenschaftler teilen die Auffassung, dafl3 es die Erfahrung mit
Sprache igt, die Sprachverhalten hervorruft und modifiziert. Unterschiede in der
Umwelt, insbesondere Unterschiede in der Interaktion zwischen der ersten Bezugs-
person und dem Séugling, beeinflussen Sprache und Denken (Anastasiow, Hanes
& Hanes, 1982). In der sprachlichen Interaktion mit erwachsenen Sprach-
anwendern erlernt das Kind durch Zuhéren und Sprechen in klrzester Zeit
ein ungemein komplexes Regelwerk und ein noch komplexeres Netzwerk von Aus-
nahmen zu bestimmten Regeln.

Das einzelne Wort: holophrastische Sprache

Sprache in Form von Einzelwortauf3erungen beginnt normalerweiseim Anschluf?
an das erste Lebengjahr, ein paar Monate friher oder spéter. Mit 15 Monaten
verfugt das Kind oft schon (iber einen Wortschatz von 50 Wértern. Dieser Anfangs-
wortschatz besteht Uberwiegend aus Gegenstandsbezeichnungen, wie z. B. Schuh,
Milch, Keks, Hund, Auto, und Wérter des Tuns wie gehen, schieben, pusten. Hier
werden Dinge und Ereignisse aus der Umwelt des Kindes angesprochen, auf die
es handelnd eingeht oder die seine Aufmerksamkeit wecken oder beanspruchen
(P. S. Dale, 1976). Die frithkindliche Sprache ist ferner von emotionalen AuRerun-
gen bestimmt. So sagt ein Kind vielleicht laut und bestimmend ,, Keks", wenn es
meint, ,,|ch mdchte etwas zu essen haben", und murmelt leise vor sich hin , Keks",
um damit auszudriicken, ,,Ich bin zufrieden". Das Kind ist in diesem Alter unab-
|&ssig damit beschéftigt, Dinge zu benennen, die es aktiv kennengelernt und emo-
tional erfuhlt hat. Viele der Aktionsverben werden imperativ verwendet. DasKind
sagt ,, schieben!™, wenn es meint, ,,Ich mdchte den Buggy selber schieben”, oder
»gehen!", wenn es ausdriicken mochte, ,, Kénnen wir jetzt nicht gehen?". Biswei-
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len sind diese Imperative auf das Kind selbst gerichtet: wahrend es von einem
Zimmer ins andere geht, sagt esvielleicht ,, gehen”, als ob es das Wort einsetzt, um
das Ereignis zu definieren, weil das Ereignis nicht Iénger allein, d. h. ohne das
Zutun der Sprache definiert werden kann.

Die ersten Worte des Kindes sind oft Ubergeneraisiert, denn Bedeutungsinhalte
sind fir ein kleines Kind sehr schwer abzugrenzen. Der ,,Ball" steht dann fir dle
runden Objekte und mit ,,Hund" werden ale Tiere bezeichnet, Pferd, Kuh und
Kaninchen. Diese Phase der Ubergeneralisierung endet, wenn das Kind etwas dlter
geworden ist und durch eigene Schluf¥olgerungen feststellen kann, dal3 jedes Ding
seinen Namen hat. Eltern kennen diese endlosen ,, Was-ist-das?'-Fragen, mit denen
das Kind lernt, seine Welt zu benennen und somit seinen Wortschatz aufzubauen.

Niemand wird behaupten, da3 Kinder ebenso detaillierte und differenzierte
Gedanken haben wie Erwachsene. Dennoch gehen wir davon aus, dal3 die Einzel-
wortéaufRerungen des Kindes holophrastisch sind, d. h. dal’ komplexe Gedanken,
die von einem Erwachsenen in eéinem ganzen Satz ausgedriickt werden miif3ten,
vom Kind in eéinem einzigen Wort zusammengefaldt werden. Selbst in den ersten
Gegenstandsbenennungen, Tétigkeitsbezeichnungen und Befehlsdulerungen
scheint ein rudimentéres grammatisches Wissen enthalten zu sein.

Welche Worter zuerst gel ernt werden, hangt wahrscheinlich mit der sprachlichen
Umgebung zusammen. In einer von Nelson (1973) durchgefiihrten Unter-
suchung zum kindlichen Initialwortschatz (50 Worter) wurde ermittelt, dal3 das
erste Kind von Eltern mit einem hohen Bildungsgrad mehr Sachwdrter benutzt,
wahrend das zweite oder weitere Kind von Eltern mit weniger hohem Bildungs-
grad Worter benutzt, die sich auf es selbst oder andere Menschen beziehen.
Die Sprachgemeinschaft, in der ein Kind aufwéachst, wirkt auf das ein, was gelernt
wird, und diese Tatsache hat Bedeutung fur die Erziehung. Wie Sprache gelernt
wird, hangt somit nach der Auffassung der Rationalisten nicht von den Eigen-
schaften der Sprachgemeinschaft ab, so dal? kognitive Entwicklung und Sprach-
kompetenz nicht von solchen Unterschieden beeinfluf3t sein dirften. Demzu-
folge ist die sprachliche Kompetenz aller Sprecher gleich. Nur die Performanz
(Sprechleistung) unterscheidet sich von Sprecher zu Sprecher. Cazden (1966,136)
definiert sprachliche Kompetenz as ,,das Wissen des Lerners/Sprechers von sei-
ner Sprache - dem endlichen System von Regeln, welche ihn dazu befahigen, eine
endlose Anzahl neuer Sétze zu verstehen und hervorzubringen™; demgegentber ist
sprachliche Performanz ,der Ausdruck oder die Umsetzung von Kompetenz
inVerhalten". Die Performanz wird von vielen Faktoren mitbeeinflufdt: der Sprach-
gemeinschaft, der sprachlichen Situation, dem Thema, der Aufmerksamkeit und
der Erinnerung, Angsten usw. Die Kompetenz zur Entwicklung eines ganz von
seinem Nutzungswert bestimmten sprachlichen Systemsjedoch wird nicht in Frage
gestellt, aul3er bei gehirngeschédigten oder geistig zurlickgebliebenen Menschen.

Zwei Worter: Telegrammstil

EinzelwortauRRerungen vermitteln dem Kind ein Gefiihl von der Macht sowie der
sozialen und funktionalen Bedeutung von Sprache. Irgendwann jedoch, gewohn-
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lich im Alter von eineinhalb bis zwei Jahren, beginnt das Kind, Worter zu
verbinden. Es spricht jetzt im Telegrammstil. Es sagt nicht , MeinAuto ist kaputt-
gegangen”, sondern einfach ,, Auto putt”. Wenn es etwas in Besitz nehmen méch-
te, sagt es,,Martin Brot" und nicht ,,ich méchte das Brot haben™. AuRerdem lernt
das Kind sogenannte ,, Angel punktworter" (pivot words), Worter also, die sich
leicht mit anderen Wortern kombinieren lassen, wie z. B. ,,mehr". Es gibt keine
Kommunikationsprobleme mit ,,mehr Saft”, ,mehr Ball", ,,mehr spielen” oder
dhnlichen , Sétzen" im Telegrammstil. Das universale pivot word ist ,ale ale";
es ermoglicht dem Kind, Fehlendes oder Nichtexistentes auszudriicken: ,Milch
ale alle" heifdt dann so viel wie , Ich habe meine Milch ausgetrunken" und
»Sonne ale alle" bedeutet ,, Die Sonne ist untergegangen”. Damit steht dem Kind
bereits am Anfang seiner Sprachauflerungen die Moglichkeit zur Verfligung,
ein so hochentwickeltes Konzept wie die Null (Nichtexistenz) kommunikativ dar-
zustellen. Fir ein zwel bis zweieinhalb Jahre altes Kind ist die Verfligbarkeit
eines solchen Konzepts, sowohl in kognitiver as auch in linguistischer Hinsicht,
ein beachtlicher Fortschritt. In diese Phase der Sprachentwicklung falt auch
die erste Anwendung von Adjektivformen (vgl. Cruttenden, 1979), Die ersten
Adjektive, die Kinder verwenden, beziehen sich zumeist auf Grofie ( »kleiner Bub™),
Farbe (,weifler Hund") und Gemiitsbewegung (,, liebes Katzchen").

Drei oder mehr Worter: der komplexe Satz

In einer sehr uneinheitlichen Progression arbeitet sich das Kind vom einfachen
»gehen" zum ,,gehen Auto", zum noch anspruchsvolleren ,,gehen Auto Hause"
voran; hier deutet sich bereits sowohl komplexe Syntax as auch semantisches
Wissen an. Wenn Ketten aus mehr a's zwel Wortern geformt werden, beginnt eine
neue Phase der Sprachentwicklung; sie ist besonders durch die erstmalige Ver-
wendung von Flexionsformen gekennzeichnet. Solange Kinder die Flexionsregeln
nach und nach in ihrer syntaktischen und semantischen Komplexitét erlernen,
dominiert Regelwissen vor Nachahmung: ,Sie gehte einkaufen”, ,er singte
ein Lied". Auch hier erkennen wir die zunehmenden kognitiven Fahigkeiten des
Kindes, wenn es die Anwendung bestimmter Regeln auf noch nicht vertraute
Worter oder Ausdriicke Ubertragt. Bisweilen dauert es sogar einige Jahre, bis das
Kind die Flexionsregeln korrekt anwendet.

Im Alter von zwei bis finf Jahren sind Kinder in der Sprachanwendung
aulerst kreativ. Der sowjetische Wissenschaftler Chukovsky (1968) sagt sogar,
dal3jedes Kind ab zwei Jahren zumindest fir eine kurze Zeit zu einem sprach-
lichen Genie wird. In dieser Phase héren wir Kinder sagen: , Ich bin ganz
barful3" oder ,,Das Schaf hat seinen Pullover nicht mehr an". Kinder lieben in
dieser Phase Nonsensverse oder Wortspiele tiber alles, und sie tragen selbst viel
zuihrer Neuschopfung bei. Wir erkennen darin die Féhigkeit des Kindes, mit der
kognitiven Darstellung der Welt und dem sprachlichen System, das diese Welt
beschreibt, zu spielen. Wie bereits Piaget bemerkte, ist solches Spidl fir das Kind
echte , Arbeit", denn es stellt Erfahrungen bereit, die fir die weitere Entfaltung
unabdingbar sind.
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Mit funf oder sechs Jahren verliert das Kind typischerweise ein wenig von
dieser sprachlichen Schopferkraft. Aber es hat in diesem Alter die meisten
Komponenten syntaktischer Beziehungen beherrschen gelernt, wenn auch
viele Aspekte der sprachlichen Entwicklung in den nachfolgenden Jahren noch
bewadltigt werden miissen.

Die Funktion des Erwachsenen bei der Sprachentwicklung

Es ist interessant zu beobachten, wie Erwachsene mit kleinen Kindern kommu-
nizieren. Die Sprache der Erwachsenen ist zunéchst auf das Hier und Jetzt
beschrankt. Sie kommentieren die Tétigkeiten der Kinder (,, So ist's gut, schén
den Brei essen"), beschreiben die Umwelt (, Schau mal, ein Pferd!"), Eigen-
schaften (, So ein weiches Fell hat das K&tzchen™) und geben réumliche Bezie-
hungen wieder (,Das Baby ist im Laufstall." - ,Wo ist der Ball?"). Wenn sie
mit Kindern sprechen, verlangsamt sich ihr Sprechtempo, sie sprechen in kur-
zen Sétzen und wiederholen héufig einzelne Worter oder ganze Sétze. Sie
benutzen in der Regel Worter, die sie ds leichter verstandlich, leichter auszu-
sprechen und insgesamt als nitzlicher empfinden (vgl. Clark & Clark, 1977).
Sie wechseln sich in der Beschaftigung mit dem Kind ab und sind dadurch
zugleich ein Modell fir Sozialverhalten. Sie korrigieren die Faktizitét einer
kindlichen AuRerung weit haufiger als grammatische Fehler. So reagieren sie
auf ,Hund essen” viel regelméfdiger mit der Antwort ,Nein, das ist ein Pferd”
und lassen die Tatsache unbeachtet, da3 die grammatische Form des Verbs
unrichtig ist oder auch die Wahl des Verbs schlechthin (,,und tUberhaupt, Tiere
essen nicht, sie fressen"). Dieser Faktor ist von Brown et a. (1969) in einer
Untersuchung herausgearbeitet worden, in der es um die Sprachaneignung von
drei Kindern geht:

Generdl palen die Eltern ihre VVorschlége den sprachlichen Aulerungen desKindesan. ..
und gimmten dann zu oder auch nicht, je nach der vorliegenden Korrespondenz zwischen
Vorschlag und Wirklichkeit.... Esscheint o eher der Wahrhatsgehdt ds syntaktische
Korrekthet zu sein, was explizite verba e Versérkungen der Eltern primér |eitet; psycho-
logisch gesehen gt das, gelinde gesagtt, paradox: denn das Ergebnis eines solchen Trainings:
plans ist normaerweise ein Erwachsener, dessen Sprache grammatisch &ullerst korrekt,
inhatlich aber nicht von grof3er Wahrheitdiebe geprégt ist. (70-71)

Das vorliegende Datenmaterial ist nicht sehr umfangreich, aber immerhin gleich-
sinnig in dem Ergebnis, dal elterliche , Trainingsverfahren" (Vorbild, Verstér-
kung durch Belohnung oder Bestrafung) wenig oder gar keine Wirkung auf die
grammatischen Kenntnisse des Kindes haben. Es ist wahrscheinlich, dal3 das
grammatische Wissen des Kindes parallel mit seinen kognitiven und intellektu-
ellen Fahigkeiten heranwéchst. Wenn ein Kind kognitive Féhigkeiten hat, kann
es auch komplexe Regeln lernen und verallgemeinern. Hier verhélt es sich ebenso
wie bei der Aneignung des Prinzips der Erhaltung: zu frihes Antrainieren ist
weniger erfolgreich als das Sammeln weitreichender Erfahrungen.



Kapitel 4 - Kognitive Funktionen, Sprache und Personlichkeit 131

4.9 Sprachentwicklung und Unterricht

Die sprachliche Entwicklung des Kindes fédlt, oberflachlich betrachtet, zunachst
einmal in den Kompetenzbereich der Lehrer im Vorschul- und Grundschul-
bereich. Wenn wir jedoch berlicksichtigen, dal3 der Fremdsprachenunterricht, der
Sonderschulunterricht oder der Unterricht mit Auslanderkindern auch viel mit
Spracherwerb zu tun haben, sollten Lehrer aler Schularten und Klassenstufen
mit den padagogischen Schiuf¥folgerungen der Spracherwerbsforschung vertraut
sein (vgl. Bierly, 1978).

Sporachnormen

In der &ffentlichen Diskussion wird nach wie vor die Frage kontrovers gehandelt,
ob Varianten der Hochsprache dieser unterlegen sind. In der Linguistik hdlt man
diese Diskussion inzwischen firr abgeschlossen: Sprachforscher vertreten heute
die Position, dal3 es keinen Dialekt gibt, dem man einen kognitiven Mangel nach-
weisen konnte. Es ist weder eine Sprache noch eine Dialektform ausfindig zu
machen, die genauer, logischer oder ausdrucksstérker Gedanken oder Gefuihle
wiedergeben kann as irgendeine andere Sprache oder ein anderer Dialekt (Ed-
wards, 1979). Von rationalistischer Seite wird die Position vertreten, dal3 die
Oberflachenstruktur eines Dialekts oder sein phonologisches Bild im Vergleich
zur Hochsprache zwar anders ist, aber keine Mangel aufweist. Die eigentliche
Frage lautet jedoch, ob die Oberflachenunterschiede im strukturellen System
einer Dialektform Auswirkungen zeigen, etwa im Bildungsbereich oder im
Wirtschaftdeben. Das ist dann aber ein soziales Problem und nicht ein kognitives.

Zweisprachigkeit

Die Debatte darliber, wie man zweisprachige Schiler unterrichten soll, ist
ebenfalls ein soziales und kein kognitives Problem. Als Lehrern kann es
uns heute taglich passieren, dald wir Schiller mit einer anderen Muttersprache
als der unseren unterrichten mussen. Die Zahl der nicht deutsch sprechenden
schulpflichtigen Kinder in der Bundesrepublik steigt sténdig. Bis zu ihrem ersten
Schultag haben solche Kinder die Komplexitéten ihrer Muttersprache zumeist
bewdltigt. Jetzt fangt die Arbeit erst an: Wie kann die Schule diesen Kindern
helfen, sich sprachlich und fachlich so zu entwickeln, dal? sie spéter die Chance
haben, sich im gesellschaftlich-dkonomischen Bereich durchzusetzen, ohne ihre
muttersprachliche Kompetenz zu verlieren und damit ihr Selbstbild und ihre
kulturelleldentitat?

Die erziehungswissenschaftliche Forschung hat die Auffassung eindeutig wider-
legt, dal’ Zweisprachigkeit zu einer geringeren Kompetenz in den beiden beteilig-
ten Sprachen fuhrt. Zweisprachige Kinder in Montreal, mit dem gleichen soziotko-
nomischen Hintergrund wie die einsprachigen Kinder einer Kontrollgruppe, zeig-
ten wesentlich héhere Ergebnisse in gemessener Intelligenz, schulischer Leistung
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sowie positiver Einstellung gegentiber der Kultur, deren Sprache sie als zweite
gelernt hatten (Perl & Lambert, 1962). Andere Daten unterstiitzen durchweg die
positiven Auswirkungen, die von einer frihen ausgeglichenen zweisprachigen Er-
ziehung ausgehen, auf die kognitiven Fahigkeiten und die Einstellungen von Schii-
lern (Anderson & Boyer, 1970; Lambert & Tucker, 1972; U.S. General Accounting
Office, 1987). Zweisprachigkeit ist also nicht eine unabanderliche Notwendigkeit
flr Minderheiten; sie ist vielmehr eine auRerst vorteilhafte Bildungsmdoglichkeit
fur alle Schuler. Diese Forschungsergebnisse, unterstiitzt von der nachhaltigen
Forderung vieler ethnischer Gruppen, ihre Sprachgemeinschaft und ihr kulturelles
Erbe zu erhalten, haben in den USA als Triebkréafte fur die Entwicklung zwei-
sprachiger schulischer Curricula gewirkt. Die primér verantwortlichen Faktoren fir
ein verstérktes Interesse an zweisprachiger Erziehung sindjedoch nach wie vor
1. der untibersehbare Kulturschock bei Kindern anderer Sprachgemeinschaften im
Zuge der Einschulung und
2. der Zeitfaktor: viel Zeit muR aufgewendet werden, um die Kinder in der frem-
den Sprache zu unterrichten, wahrend die standig verfligbare Muttersprache -
in der die Kinder viel zeitsparender ihr fachliches Pensum absolvieren kdnnten
- ignoriert wird.
Welches Ausmal ein Kulturschock haben kann, wird anschaulich an folgendem
Beispiel eines Eskimokindes in Alaska geschildert:

Wenn das Kind sieben Jahre alt geworden ist, haben sich seine kulturellen und sprachlichen
Muster eingeschliffen und seine Eltern sind nun gesetzlich verpflichtet, es einzuschulen.
Bis zu diesem Zeitpunkt hat es wahrscheinlich nur seinen eigenen, ortlich begrenzten
Dialekt gesprochen; wenn seine Eltern selbst die Schule besucht haben, kann es unter
Umsténden auch ein paar Brocken Englisch.

Nun kommt das Kind in eine véllig fremde Umgebung hinein - ein westliches K lassen-
zimmer. Sein Lehrer ist aller Wahrscheinlichkeit nach ein Weiler, der, wenn Gberhaupt, nur
wenig Uber den kulturellen Hintergrund des Kindes weil3. Dieser bringt ihm das Lesen bei
und esliest nun eine Geschichte von einem Jungen und eéinem Méadchen, die zusammen spiden.
Das verwirrt ihn ziemlich: die Kinder sind ,, gussuk” [Eskimobegriff fir , WeiBer"]. Aus
Erfahrung aber weil3 das Kind, da3 Jungen und Madchen nicht miteinander spielen und auch
nicht dassel be Spielzeug haben. Sie haben einen Hund, der heifX Spot; er darf ins Haus und
braucht nicht zu arbeiten. Sie haben einen Vater, der geht morgens weg an einen mysterio-
sen Ort, der ,, Biro" genannt wird, und wenn er abends heimkommit, bringt er nichts zu essen
mit. Er fahrt mit einer Maschine, die man Auto nennt, auf einem befestigten Weg, der
Stral¥e heift, und an jeder Kreuzung steht ein Polizist. Diese Polizisten |acheln immer, haben
lustige Sachen an und helfen den Kindern, die Stral2e zu Uberqueren. Aber warum brauchen
die Kinder diese Hilfe? Die Mutter verbringt sehr viel Zeit in der Kiiche damit, eine
komische Speise zuzubereiten, die,, Platzchen" heif}t, und zwar auf einem Ofen, in dem kein
Feuer brennt. Doch das Verwirrendste an alledem kommt erst noch. Eines Tages fahren sie
hinaus aufs Land, das ist der Ort, wo die GroReltern aufbewahrt werden. Sie leben nicht bel
der Familie und sie freuen sich so sehr tiber den Besuch der Kinder, dal3 man sicher ist, dai3
sie vom Rest der Familie aus irgendeinem firchterlichen Grund ausgeschl ossen worden sind.
Die alten Leute leben auf einer ,,Farm”, dort werden viele eigenartige Tiere eingesperrt:
ein besonders befremdendes Tier, das ,Kuh" heif}t, ein paar sehr verriickt ausschauende
V6gel, die,, Hihner" genannt werden, und ein ,, Pferd", das aussieht wie ein mif3gestaltetes
Rentier. (L. M. Salisbury, in: Anderson & Boyer, 1970, 79-80)
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Es ist also kaum eine Uberraschung zu héren, dal ein grofer Prozentsatz der

Eskimokinder in den USA nie die achte Klasse erreicht.

In den Vereinigten Staaten unterscheidet sich der zweisprachige Unterricht
strukturell von Schule zu Schule. Ein solcher Unterricht beginnt normalerweise
in der Sprache des Kindes und schaltet spater um ins Englische. Wo immer die
Maglichkeit dazu besteht, werden die Kinder solange von zweisprachigen Lehrern
unterrichtet, bis der Unterricht vorwiegend in englischer Sprache durchgefihrt
werden kann. Das dauert in der Regel mehrere Jahre. Dann sollte das regulére
(einsprachige) Curriculum mit speziell auf die sprachlichen und kulturellen
Bedurfnisse der Schiller ausgerichteten Unterrichtsprogrammen angereichert
werden; dies geschieht zumeist alerdings nicht. In einer Zusammenfassung der
vorhandenen Forschungsergebnisse zur Situation in den USA stellte sich heraus,
daf3 zweisprachiger Unterricht positive Auswirkungen auf Testleistungen im
Lesen, algemeiner Sprachkompetenz, Mathematik und anderen Schulféchern
hat, wenn die Tests auf Englisch waren. Zusétzlich konnten héhere Leistungen in
Rechnen, Schreiben, Gemeinschaftskunde, Horverstehen und der allgemeinen
Einstellung zur Schule festgestellt werden, wenn die Testsin der Muttersprache der
Schiller verfaldt waren (Willig, 1985). Diese Ergebnisse deuten an, dald der Durch-
schnittsschiiler in einem bilingual strukturierten Unterricht hohere Testwerte
erreicht als 74 % der Schiler, die zwar eine fremde Sprache sprechen, deren
Unterricht aber nicht zweisprachig gefiihrt wird.

Die Rolle des Lehrers in einer zweisprachigen Schule ist somit stark von den
dort institutionalisierten curricularen und administrativen Gegebenheiten
bestimmt. Die Pédagogische Psychologie kann hierzu in allgemeiner Form finf
Einsichten vermitteln.

1. Sprachliche Kompetenz und intellektuelle Kompetenz sind nicht identisch.
IQ-Messungen auf der Basis von Sprachtests kdnnen die Intelligenz eines
zweisprachigen Schiilers wesentlich unterschétzen. Schiler mit sprachlichen
Problemen in der , offiziellen" Sprache haben unter Umstanden keine Pro-
bleme, sich in ihrer Muttersprache angemessen auszudriicken. Sie tendieren
auBerdem dazu, sich von bestimmten Unterrichtsaktivitéten (z. B. Unter-
richtsgespréch) zuriickzuziehen, wenn der Lehrer oder andere Mitschuler
ihre sprachlichen und kulturellen Unterschiede mit Geringschétzung be-
trachten.

2. Zweisprachige Schiler sind zugleich Schiiler zweier Kulturen. Der Lehrer muf3
bei der Erstellung von Unterrichtsmaterialien und beim Einsatz bestimmter
Unterrichtsmethoden besonders darauf achten, ob diese auf den zweisprachigen
Schiler abgestimmt sind. Es igt nicht sinnvall, einzelne Unterrichtsaktivitéten
als spielerische Zweikdmpfe durchzufiihren, wenn es dem kulturellen Ethos
eines Schillers widerspricht, sich auf Kosten anderer zu profilieren.

3. Zweisprachigkeit - d. h. in zwel Sprachen gleichermal3en kompetent zu sein -
beeintréchtigt in keinerlei Hinsicht die kognitive Entwicklung eines Kindes, im
Gegentell, sekann sie sogar fordern. So sollte man ernsthaft erwagen, den schu-
lischen Unterricht ganz algemein zweisprachig durchzufihren.

4. Zweisprachigkeit erhéht die Erfolgschancen im sozialen und 6konomischen
Bereich. Wirtschaftsunternehmen sind heute in der Regel multinational und



134 Schiilereigenschaften

brauchen Muttersprachler aus verschiedenen Landern. Die Tourismusbranche
braucht ebenfalls mehrsprachiges Personal.

5. Wenn der Unterricht Uberwiegend in der offiziellen Landessprache durchgefiihrt
wird, ist eswichtig, dal? der zweisprachige Schiiler ausreichend Gelegenheit hat,
sich in seiner Muttersprache auszudriicken und sein kulturelles Erbe zu pflegen.
Bei der Unterrichtsplanung sind solche Phasen zu beriicksichtigen, die dieser
Forderung gerecht werden; gerade das Unterrichtsgespréach bietet sich dazu an.

Metasprachliches Bewul3tsein

Metasprachliches Bewuf3tsein ist die Fahigkeit, in bewulter Weise Uber die
Lautung von Woértern, tber den formalen Aufbau von Wortern in gesprochenen
oder geschriebenen S&tzen sowie Uber die Auswahl der geeignetsten sprachlichen
Form zur Bedeutungsvermittlung nachzudenken und sich dazu zu auf3ern. Dieses
metasprachliche Bewuf3tsein entwickelt sich bei Kindern ungefahr im Alter von
sechs Jahren. Unterschiedliche Entwicklungen des metasprachlichen Bewuftseins
sind nach Cazden (1972) fur mehr Unterschiede in schulischen Leistungen verant-
wortlich als Unterschiede im Sprachgebrauch erkennen lassen.

Ein Schiiler kann beispiel swei se bestimmte sprachliche Regeln implizit kennen,
etwa die Regeln der Pluralbildung. Verstandnis und mindliches Ausdrucks-
vermogen sind korrekt. Bei bestimmten Aufgaben kann es allerdings auch
erforderlich sein, dal? er sich dieser Regeln auch explizit bewuf3t wird, d. h., um
diese Aufgaben erfolgreich zu [6sen, mufd der Schiiler seine impliziten Kenntnis-
se von der Sprache explizit machen. Auch im sozialen Kontext ist es oft von-
noten, metasprachliche Fertigkeiten einzusetzen. Um einen Witz zu verstehen oder
um etwas witzig zu formulieren, muf3 man mit Lauten oder Wortbedeutungen
spielen kdnnen - eine metasprachliche Fahigkeit (Anastasiow et al., 1982).
Auch im kiinstlerischen oder im wissenschaftlichen Bereich muf man die Entwick-
lung metasprachlicher Féhigkeiten voraussetzen. Metaphern und subtile Bedeu-
tungsunterschiede, so wesentlich fir schdpferisches und wissenschaftliches
Arbeiten, kénnen nur dann schlissig erfald werden, wenn metasprachliches
Bewuf3tsein vorhanden ist. AuBerdem befahigt es den einzelnen, auch auf mog-
liche - im Gegensatz zu tatséchlichen - Informationen zu reagieren. Das heil,
ohne ein differenziert entwickeltes metasprachliches Bewuf3tsein kann das Kind
nicht auf der formal-operationalen Ebene agieren.

Immer mehr Forschungsergebnisse beweisen, dal3 durch zweisprachige
Erziehung metasprachliches Bewuftsein, divergentes Denken und die Fahigkeit
zur Bildung von Konzepten entwickelt werden (Diaz, 1983; Hakuta, 1986). In der
Tat, der Nachweis hochgradig entwickelter kognitiver Fahigkeiten bei Schiilern,
die ausgeglichen zweisprachig sind, ist Uberwdltigend (Kesder und Quinn, 1987).
Hinzu kommt, dald Menschen, die zweisprachig sind, oft einen soziodkonomischen
Vorteil haben.

Warum férdern wir dann die Zweisprachigkeit nicht intensiver? Der Grund
hierflr ist, da3 wir mit unserer eigenen Sprache einen besonderen sozialen
Status verbinden, den wir bestimmten anderen Sprach- und Kulturgemein-
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schaften nicht zubilligen. So unterdriicken wir das sprachlich-kulturelle Erbe
mancher Kinder und férdern damit einen Monolingualismus mit al seinen
bekannten Nachteilen. Das bedeutet auch, dald wir eine der offensichtlichsten
und effektivsten Mdglichkeiten zur Entwicklung metasprachlichen Bewuf3tseins
in unseren Kindern ungenutzt lassen.

Individuelle  Unterschiede

Sprachverstdndnis und Sprachkénnen sind nach der Auffassung der Rationalisten
unter den Sprachwissenschaftlern immer von individuellen Unterschieden gekenn-
zeichnet. Diese Unterschiede beruhen weniger auf Kompetenzaspekten als
auf personlichen Eigenschaftsmerkmalen wie z. B. Angst oder umweltbedingten

Merkmalen wie die héusliche Umgebung oder sozialer Status. Wenn wir davon

ausgehen, da3 individuelle Unterschiede in der sprachlichen Leistungsfahigkeit der

Kinder modifizierbar sind und nicht auf angeborenen Kompetenzunterschieden

beruhen, dann bedeutet das firr den Lehrer, dal3 er bei seiner Unterrichtsplanung

M&glichkeiten beriicksi chtigen muf3, wieer dieindividuellen sprachlichen Leistun-

gen der Schiller férdern kann. Er kann es sich zum Prinzip machen,

¢ Ursachen auszuschalten, die Kommunikationsangst ausdsen kénnen;

« explizite Regeln Uber die sprachliche Verstandigung im Unterricht aufzu-
stellen und sich daran zu halten (z. B. nicht reagieren, wenn ein Schiller sagt:
»Ichwill das!", sondern nur, wenn er sagt: ,,Ich méchte das blaue Buch haben™);

« mehr das Gesprach zu suchen und selbst weniger vorzutragen;

« mehr bedachtes Sprechen zu férdern a's impulsives Sprechen;

« mehr mnemonische Hilfen zur Gedéchtnisunterstiitzung anzubieten (vgl.
Kapitel 7).

Soziolinguistische  Kompetenz

Es braucht heute keinen Beweis mehr, um festzustellen, dal’ viele Kinder in
ihrer durch auRRerschulische Einfliisse gepragten sprachlichen Entwicklung nicht
mehr auf die Erfordernisse der Schule vorbereitet sind. Der Grund hierfir ist,
dal3 die Schule eineihr eigene ,, Kultur" mit speziellen Kommunikationsregeln hat.
DasKind, das das fur die Schule typische sprachliche Soziaverhalten nicht gelernt
hat, ist in verschiedener Hinsicht nicht in der Lage, seinen eigenen Erziehungs-
prozefd zu verstehen oder sich selbst voll in ihn einzubringen (Shultz, Florio &
Erickson, 1982). Es ist, wie wenn man in ein fremdes Land reist - man schlégt
sich halt so durch, aber man tritt auch oft ins Fettngpfchen und vieles bekommt man
Uberhaupt nicht mit!

Die Auswirkungen dieser Liicke zwischen Schule und Elternhaus werden
in letzter Zeit immer stérker beachtet (vgl. Guthrie & Hall, 1983; Philips, 1983).
Man ist sich dartiber im klaren, daf3 es hier ernsthafte Probleme gibt, z. B. wenn
ein Schiller die Struktur einer Unterrichtsstunde nicht gelernt hat - eine Struktur-
einheit, die sich in der Regd a's Sequenz von Lehrereinfiihrung, Schiileraktivitét
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und Lehrerbeurteilung definieren 183 (Mehan, 1979; 1982). (Auf solche Struk-
turierungsmadglichkeiten kommen wir in Kapitel 11 zu sprechen.) Haufig weichen
Kinder von diesem erwarteten Lernmuster ab: sie antworten auf eine Frage
des Lehrers mit einer Gegenfrage oder ergehen sich in einer ausschweifenden
Antwort oder stellen eine wertende Bemerkung des Lehrers offen in Zweifel.
Selbst wenn solche Reaktionen in einer anderen Umgebung, etwa der hduslichen,
vollig angebracht sind, in das erwartete Schema des Unterrichtsablaufs passen
sie nicht. Schiiler miissen also neue soziale Regeln der sprachlichen Kommunika:
tion im Unterricht lernen.

Soziolinguisten sehen das sprachliche Umfeld des Klassenzimmers as
eindeutig regelgesteuert. Regeln informieren uns dartiber, wie wir mit wem,
wann und zu welchem Zweck sprechen. Aber ebenso wie andere Sprachlern-
aspekte sind diese Regfein nirgendwo angeschlagen, sie miissen aus dem, was
im Unterricht abléuft, erschlossen werden. Nicht jedes Kind kann dies gleich
gut. Einzelne Klassen unterscheiden sich, wie wir wissen, in ihrer Regel struktur.
Manche Lehrer stellen ,, Pseudofragen”, deren Antworten sie bereits im Kopf
haben, andere stellen ,, wirkliche" Fragen, bei denen es um tatséchliche Informa-
tion geht (Morine-Dershimer & Tennenberg, 1981). Schiler muissen unter-
scheiden lernen, welcher Fragetypus gerade ,dran" ist. Die Anwendung
bestimmter Regeln héngt auch davon ab, wie der Lehrer den Schiller intellektuell
einschétzt. Bei weniger leistungsfahigen Schilern erwartet der Lehrer zum
Beispiel beim Lesen eines Lesestlicks keine intensive Bearbeitung von Inhalts-
und Bedeutungsfragen, sondern eher Probleme bei der Textentschliisselung und
Lesefertigkeit (vgl. Green, 1983). Regeln andern sich auch entsprechend der
veranderten Unterrichtsaktivitdten innerhalb einer Klasse oder Stunde.

Schiler miissen viele verschiedene soziale Regeln fir die Kommunikation im
Unterricht erst einmal lernen. Den fachlichen Anforderungen zu genligen ist nicht
ausreichend, denn die Schiller miissen dartiber hinaus bestimmite | nformationen oder
Kenntnisse in der angemessenen Form zum angemessenen Zeitpunkt wiedergeben
koénnen (Green, 1983). , Sich in der Klassengemeinschaft sozial kompetent zu
verhalten, bedeutet also, dal3 man Fachwissen und interaktive Fertigkeiten mitein-
ander verkniipft wie die Strénge eines Seils, es bedeutet, dal3 man Fachwissen inhalts-
getreu und in der angemessenen Interaktionsform wiedergeben kann" (Mehan, 1979,
170). Der Lehrer kann zur Entwicklung dieser soziolinguistischen Kompetenz da-
durch beitragen, daf3 er die Regeln fiir angemessenes Unterrichtsverhalten deutlich
macht: wie man etwas durchspricht, wie man zuhdrt, wenn andere sprechen, wieman
auf die AuRerungen anderer reagiert usw. (vgl. Morine-Dershimer, 1987). Von jedem
Kind zu erwarten, dal3 es all diese Dinge schon kann, wenn esin die Schule kommt,
oder dal3 es sie sich rasch und von ganz alein aneignen wird, ist unrealistisch.

4.10 Die Entwicklung der Personlichkeit:
Eriksons globale Theorie

Der schulische Unterricht hat die Aufgabe, mehr als nur kognitive Fahigkeiten zu
entwickeln; er mul3 das Kind in seiner Ganzheitlicheit im Auge haben. Kognition
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und ihr Hauptwerkzeug, Sprache, ist einTell der Persdnlichkeit; die anderen Teile

entwickeln sich mit zunehmendem Alter ebenfalls. Wir schauen uns zunéchst

diesen Bereich insgesamt an und konzentrieren unser Augenmerk dabel auf eine
generelle Theorie, die sich damit befaldt, wie sich die Personlichkeit von der

Geburt bis ins hohe Alter hinein entwickelt.

Wie entwickle ich ein Gespur fir das, was mein ,, Ich" ausmacht? Nach der
Auffassung von Erikson (1968) entwickelt sich eine derartige personliche Identi-
tét aus bestimmten Krisen im Verlaufe der psychosozialen Entwicklung.
Diese Krisen filhren zu Fortschritten in der Personlichkeitsentwicklung oder zu Re-
gressionen. Sie bestimmen, ob die Persdnlichkeit eher integriert oder eher
diffus wird. Eriksons Vorstellungen liegt die Annahme zugrunde, dal3 der
heranwachsende Mensch dazu gezwungen i<t, sich einer immer mehr ausweiten-
den sozialen Gemeinschaft bewuld zu werden und mit ihr zu interagieren. Im
Verlaufe dieser Interaktionen ist dem Kind, und spéter dem Erwachsenen, die
Maoglichkeit gegeben, eine ,gesunde" Persdnlichkeit zu entwickeln - eine Per-
sonlichkeit, die durch die Beherrschung der Umwelt, durch eine Ubereinstimmung
mit sich selbst und durch die Fahigkeit, die Welt und sich selbst zutreffend
wahrzunehmen, gekennzeichnet ist. Dies sind die Eigenschaften des umfassend
selbstverwirklichten Menschen, wie in der humanistischen Psychologie von Carl
Rogers und Abraham Maslow beschrieben (vgl. Kapitel 8 und 10).

Nach den Vorstellungen Eriksons kann diese Selbstverwirklichung nur dann
stattfinden, wenn bestimmte Krisen oder grundlegende psychosoziale Probleme,
auf akzeptable Weise gel6st worden sind (vgl. Abbildung 4-4). EineKriseist ein
Zeitabschnitt, in dem ein bestimmtes psychosoziales Problem zu einer verstark-
ten Verwundbarkeit fihrt. Jede einzelne Krise steht mit anderen Krisen in
Zusammenhang; sie ist immer in irgendeiner Form vorhanden, bevor es zu
dem entscheidenden Moment kommt, in dem eine L8sung erreicht werden muf3;
wenn sie auf giinstige Weise geldst wird, tragt sie letzten Endes immer dazu
bei, dal die Starke und Kraft der sich entwickelnden Personlichkeit zunimmt
(Erikson, 1963).

1. DieKrise Vertrauen/Mif3trauen tritt im SAuglingsalter auf. Die Beschaffenheit
des Lebens wahrend des Sauglingsalters - die Liebe, Beachtung, der kérper-
liche Kontakt und die Erndhrungsverhdtnisse - tibt einen Einflufd darauf aus,
ob sich beim Kind fundamentale und primitive Gefiihle des Vertrauens oder
des Miftrauens gegeniiber der Umwelt entwickeln. Diese Gefilhle bestimmen
das gesamte spétere Leben. Mit einem glinstigen Verhdltnis von Vertrauen zu
Miftrauen ist eine Form von psychosoziaer Stérke gegeben; diesist die Grund-
lage etwa von Eigenschaften wie Optimismus und Hoffnung.

2. DieKrise Autonomie/Schamund Zweifel tritt wéhrend der frihen Kindheit auf.
Das Kind testet seine Eltern und seine Umwelt und lernt dabei, woriiber es eine
Kontrolle ausiiben kann und woriiber nicht. Es muf3 sich eine gewisse Selbst-
kontrolle aushilden, ohne dal? die Selbstachtung verlorengeht, damit das Gefuhl
entstehen kann, dal3 man einen freien Willen besitzt. Eine Gbermallige Kontrolle
durch die Eltern fiihrt bel dem Kind zu anhaltenden Zweifeln tiber seine Féhig-
keiten und zu Scham Uber seine Bediirfnisse oder seinen Kérper. Das Gefiihl der
Autonomie, das das Kind entwickelt, entstammt seinen ersten Ansétzen zur
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Abbildung 4-4. Die Ausbildung der Personlichkeit als Entwicklungssequenz von
Krisen, die gelost werden miissen

Emanzipation von seiner Mutter. Es ist davon abhéngig, dal? sich Vertrauen
friher als Miftrauen entwickelt.

3. DieKrise Entschluf3kraft/Schul dgefihl entsteht im mittleren Kindesalter. Sind
Vertrauen und Autonomie vorhanden, so kann das Kind EntschluRRkraft
entwickeln. Es kann selbstandig unbekannte Orte aufsuchen und seiner Neu-
gier freien Lauf lassen. Gleichzeitig mit rudimentaren Formen des Ehrgeizes
entwickelt sich ein realistischer Sinn daflir, was zweckvoall ist. Eine gesunde
Bewaltigung der Herausforderungen auf dieser Altersstufe fuhrt zu Verantwor-
tungsgefiihl. Die Entwicklung der Entschlufkraft und die in der Folge auftre-
tende Erfahrung von Schuld fhrt allméhlich zur Ausbildung des Gewissens.
Die Eltern reagieren zum Teil auf den ungeziigelten Forschungsdrang des
Kindes dadurch, daf? sie ihm die Erlaubnis versagen, bestimmte Dinge zu
tun. Auf diese Weise lernt das Kind, welche Bedeutung das Wort ,nein" hat.
Ubertritt das Kind diese Verbote, tatsichlich oder in der Vorstellung, so erlebt
es Schuldgefiihle. Eltern oder Lehrer, die die Initiative des Kindes zu héufig
hemmen, kénnen damit bewirken, dal? das Kind Schuldgefiihle und Hemmun-
gen entwickelt. Tadeln die Eltern oder der Lehrer das Kind zu selten, so
kann dies dazu fuhren, dal3 sich bei dem Kind kein voll ausgebildetes Gewis-
sen entwickelt. Die ausgeglichene Losung der Krise Entschluf3kraft/Schuld-
gefiihl befreit das Kind dazu, Initiative und einen Sinn firr die ZweckmaRig-
keit solcher Aufgaben zu entwickeln, mit denen Erwachsene zu tun haben und
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die die eigenen Fahigkeiten moglicherweise (wenn auch nicht immer) voll
ausschopfen. Eine Vorbereitung darauf besteht in der festen, sténdig wachsen-
den und von Schuldgefiihlen freien Uberzeugung, daf? ,ich das bin, was zu
sein ich mir vorstellen kann™ (Erikson, 1968, 122).

. Die Krise Uberlegenheit/Unterlegenheit tritt wahrend der Jahre zwischen
Kindergarten und Pubertét auf. Das Kind muR3 die Fahigkeit erwerben, manche
Dinge gut oder sogar perfekt erledigen zu kdénnen. Wird die Entstehung von
Uberlegenheitsgefiihlen verhindert, so fiihrt das zur Entwicklung eines Gefiinls
der Minderwertigkeit und der Unzuléanglichkeit. Der Lehrer hat wahrend
dieser Jahre die verantwortungsvolle Aufgabe, dafiir zu sorgen, dal3 jedes Kind
Erfolgserlebnisse haben kann, so dal die Ausbildung eines Gefiihls der
Unféhigkeit verhindert wird. Das setzt voraus, dald man die Mdglichkeit jedes
einzelnen Schillers kennt und die Bedingungen, unter denen der Schiiler
arbeitet, unter Kontrolle hat. Dabel sieht Erikson eine besondere Gefahr darin,
dal? die Bewdltigung einer Aufgabe zum Selbstzweck wird und so die weitere
Entwicklung der Person beeintréchtigt wird. Selbstwertgefuhle, die nur auf
Arbeit beruhen und spéter zur Hetzjagd nach Erfolg im Berufsleben fiihren,
missen vermieden werden. Die gesunde Bewdltigung dieser Krise fuhrt zu
einem Gefiihl von Kompetenz.

. DieKriseldentitat/Verwirrung tritt im Jugendalter auf. Jetzt, in dieser , Sturm-
und-Drang-Zeit", kommt es zwangdlaufig zu einer gewissen Verzégerung bei
der Integration der Personlichkeitselemente. Jungen werden zu Mannern und
Madchen zu Frauen, und es ist gar nicht anders mdglich, as dald sie von Gefiih-
len der Verwirrung, Befremdung und V ereinsamung geplagt werden. Physische
und hormonelle Verdnderungen fiihren dazu, dal3 sexuelle Bediirfnisse haufig
andere Bedirfnisse in den Hintergrund dréngen, die Vorstellungskraft ganz
einnehmen und verbotene Wiinsche wecken. Der neue, intimere Umgang mit
dem anderen Geschlecht wird nun von dem noch unerfahrenen jungen
Menschen gesucht oder ihm auch manchmal aufgedréngt und tragt bei zu
seiner Verwirrung.

Das zentrale Problem dieser Phase ist die Ausbildung eines |dentitétsgefiihls.
Fur den Jugendlichen stellt sich eine Rethe von Fragen: Wer bin ich? Welche
Rolle habe ich in der Gesdllschaft zu Ubernehmen? Bin ich ein Kind oder ein
Erwachsener?Habeich, wasnétigist, um eines TagesMann und Vater oder Frau
und Mutter zu sein? Wie werde ich eéinmal meinen Lebensunterhalt verdienen?
Bin ich wer, auch wenn manche Leute mich verachten wegen meiner Haut-
farbe, Religion oder Nationalitét? Werde ich alles in allem Erfolg haben
oder ein Versager sein? Jugendliche sind manchmal fast krankhaft in solche
Gedanken vertieft, was andere von ihnen halten, ob das mit den eigenen Vorstel-
lungen Ubereinstimmt und wie sie erreichen kdnnen, dal? friher erlernte
Rollen und Fertigkeiten sich dem anpassen, was gerade ,,in" ist.

Das Unvermdgen, sich selbst zu verstehen - die fehlende Identitét - fihrt
zur Verwirrung. Ein MiRerfolg bel der Ldsung dieser Krise fulhrt dazu, dal3 sich
die Adoleszenz ausdehnt und die Méglichkeiten einschrankt, nachfolgend
erwachsene Verhaltensweisen zu Ubernehmen. Diese Menschen werden
spétere Krisen des Lebenszyklus nicht effizient 6sen. Auf der anderen Seite
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flhrt eine gesunde Bewaltigung dieser Krise zu Selbstvertrauen und einem
Sicherheitsgefiihl dartiber, daf3 die Zukunft auch viel Gutes bringen wird.
Gelegentlich erscheint uns die Adoleszenz als eine unbeschwerte Zeit. So
verwirft etwa Adelson (1979) die heute verbreitete Auffassung, die Adoleszenz
sai eine Zeit groflRer Belastung: ,, Heranwachsende sind, im grof3en und ganzen,
nicht in innerer Aufruhr, nicht stark verunsichert, nicht ihren Impulsen hoff-
nungslos ausgeliefert; weder widersetzen sie sich den Werten der Elterngenera
tion noch sind sie politisch aktiv oder rebellisch." Unsere Einstellung zu dieser
Frage entspricht alerdings eher der Position des Psychiaters Solnit (1979):

Die Beobachtung, dal3 ein Teenager in bestimmten Bereichen - Schule, Sport, Gemein-
scheft - gute Verhdtensveisen zeigt, korrdliert nicht. . . mit dem, was wir Uber die
geistigen und sedlischen Erfahrungen eben diesesjungen Menschen wissen. Die

Launen, Phantasien, Traume, heimlichen Anggte und Wiinsche, d. h. die schmerzhaften
Konflikte mit den Normerwartungen des Heranwachsenden konnen in der psychoana

lytischen Behandlung aufgedeckt werden. Dort treten Se zutage, selbst wenn Se auch

bel sorgfétigen Untersuchungen, die sich auf ein biszwe klinische Interviews stiitzen

und Gruppenbeobachtungen einschlie3en oder Fragebogendaten verwenden, nicht

beobachtet werden konnen.

6. DieKriseVertrautheit/Isolation beginnt imfrihen Erwachsenenaher, nachdem
die Identitét funktional etabliert oder bereits verfestigt ist. Kann der junge
Erwachsene seine Identitdt mit einem anderen teilen, ihm einige Teile davon
Uberlassen, so dal3 beim Nachdenken Uber die Gegenwart und die Zukunft das
LWir" an die Stelle des ,,Ich" tritt? Das Unvermdgen, vertraute Beziehungen
aufzubauen, fuhrt zur psychischen Isolation, die weniger wiinschenswert,
vidlleicht auch weniger gesund fir den Menschen ist. Eine gesunde Bewdaltigung
dieser Krise resultiert in der Féhigkeit desjungen Erwachsenen, vertrauens-
voll Liebe zu schenken und zu erfahren.

7. Die Krise Generativitdt/Stagnation charakterisiert das Erwachsenenalter.
Mit Generativitat ist Kreativitdt, Produktivitdt und ein Interesse daran, die
Entwicklung der néchsten Generation mitzubestimmen, gemeint. Reife setzt ein
Gegentiber voraus, einen anderen Menschen, fir den man reif ist. Sie setzt auch
voraus, dal3 man fur das Sorge trégt, was einem in der Umwelt begegnet -
Ideen, Dinge und Menschen. Ohne reichliche Gelegenheit dazu, produktiv
zureagieren, leidet der Erwachsene unter Langewelile, Apathie, Pseudovertraut-
heit, zwischenmenschlicher Verarmung und einem generellen Gefiihl der
Stagnation. Eine gesunde Bewéltigung dieser Krise resultiert in der Fahigkeit,
sich fiirsorglich um die sozialen Belange der Mitmenschen zu kimmern.

8. Die Krise Integritat/\Verzweiflung tritt im hohen Alter auf. Die Personlichkeit
eines Menschen ist dann voll integriert, wenn er im Laufe seiner Entwicklung
seine einmalige Chance, auf der Erde zu leben, und die fur ihn wichtigen Men-
schen, die auf ihr Ieben, akzeptiert. Die Menschen und die Ereignisse missen
so genommen werden, wie Se sind. Die Kinder, der Ehepartner, die Eltern und
der Beruf sind so, wie sie eben sind. Dabei ist besonders wichtig, dal3 man,
wenn man dies erkannt hat, sagen kann: ,Ich bin, was ich bin!" Die Verant-
wortung dafir, was man ist, liegt bei einem selbst. Auf dieser Stufe kann man
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in den Besitz von Wirde gelangen. Entwickelt sich jedoch auf der anderen
Seite Verzweiflung, Unzufriedenheit mit sich selbst und mit dem, was man
vollbracht hat, so kann dies zu einem sorgenvollen, selbstzerstorerischen,
verzweifelten Ende des Lebenszyklus fihren.

Hall und Lindzey (1978) bemangeln, dal3 nur wenige Theorien der Personlich-
keitsentwicklung durch ausreichendes quantitatives und experimentelles Daten-
material abgesichert sind. Eriksons Theorie macht dabei keine Ausnahme.
Dennoch ist ihr Wahrheitsgehalt substantiell, denn eingebettet in diese allgemei-
ne Entwicklungstheorie sind alle Moglichkeiten der Personlichkeitshildung, die
wir in den Menschen um uns herum verwirklicht sehen. Eigenschaften wie
Vertrauen, Geiz, Kreativitét, Altruismus, Selbstzufriedenheit, List, Selbstsicherheit,
Altklugheit, Sinnlichkeit, Verzweiflung usw., haben, so scheint es, alle ihre
Wourzeln in den verschiedenen von Erikson beschriebenen Krisen und deren
Ldsungen (P. H. Miller, 1989).

Der Lehrer muB3 sich der Verdnderungen, die in seinen Schillern stattfinden,
bewul®t sein, insbesondere in der Zeit der adoleszenten |dentitatskrisen. Mit
freundschaftlicher Firrsorge kann er seine Schiller durch diese spannungsgeladene
Phase begleiten. AlsLehrer sind wir nicht nur dazu da, den Schiilern die Ursachen
fur den ersten Weltkrieg beizubringen. Wir sind auch und vor alem dazu da,
die soziale Entwicklung jedes einzelnen uns anvertrauten Schillers zu fordern, ihm
zu helfen, eine gesunde und integrierte Persdnlichkeit zu werden.

411 Entwicklung von moralischem Denken und Urteilen

Erikson ging bel seiner Beschreibung der Personlichkeitsentwicklung von seinen
klinischen Erfahrungen, von seinen Erkenntnissen Uber das Leben bedeutender
Menschen, wie beispielsweise Gandhi und Shakespeare, und von seiner psycho-
analytischen Ausbildung aus. Seine Theorie beruht auf Intuition, Logik, rationa-
ler Analyse und genauester Beobachtung der Reaktionen seiner Klienten auf die
Gesdllschaft und ihre Institutionen.

Eine weitere M églichkeit, die Personlichkeitsentwicklung zu erforschen, besteht
darin, dal3 man die Verénderungen bestimmter einzelner Dimensi onen der Gesamt-
personlichkeit in den Mittelpunkt stellt und untersucht, wie diese sich im Laufe
der Zeit entfalten. Wir wollen unsim folgenden mit einem aus padagogischer Sicht
besonders wichtigen Aspekt befassen - der Entwicklung von Moral.

Wie sich Moral entwickelt

Wie entwickelt sich Moral? Mit welchem Alter erwerben Schiiler bestimmte
Vorstellungen Gber Recht und Unrecht? Entwickelt sich unser Denken Uber
moralische Zusammenhange stufenweise, in einem Prozef’ so wie Piaget ihn
beschrieben hat? Kohlberg (1963; 1981) hat diesen Bereich der Entwicklung
untersucht und drei Stadien des moralischen Denkens beschrieben, wobei jedes
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Stadium durch zwei Entwicklungsstufen ausgezeichnet ist (vgl. Tabelle 4-1).
Diese Stufen wurden aus den verbalen Reaktionen von Kindern und Erwachse-
nen auf hypothetische moralische Problemsituationen isoliert. Eine derartige
Problemsituation ist z. B.: Sollte ein Angehoriger der zivilen Verteidigung
seinen Posten verlassen, um seiner Familie zu helfen, die vielleicht bei einer
Katastrophe zu Schaden gekommen ist, oder sollte er dort ausharren, wo er ist,
und anderen helfen? Die Antworten auf derartige Problemsituationen konnten
sich auf folgende Uberzeugungen stiitzen:

1. Stadium: prakonventionell
Stufe 1: Orientierungsschema "Bestrafung/Gehorsam'": Der Mann sall bleiben,
wo € ist, sonst wird er von den Behorden bestraft.
Stufe 2: Orientierungsschema,,,instrumental -relativistisch": Er sollte zu seiner
Familie gehen, denn wenn er nicht weil3, was ihr zugestof3en ist, hat
er keine Ruhe mehr.

2. Stadium: konventionel|
Stufe 3: Orientierungsschema,,, interpersonelle Eintracht": Er sollte gehen, denn
gute Eheménner und Véter kimmern sich um ihre Familie.
Stufe 4: Orientierungsschema,, Autoritét und Sozialordnung”: Er sollte bleiben,
well vorgeschrieben ist, dal3 er seinen Posten nicht verlassen dar.

3. Stadium: postkonventionell (autonom, prinzipiengetreu)

Stufe 5: Orientierungsschema ,, Sozialkontrakt/Legalitat": Er sollte wohl
bleiben, da er sich dazu bereit erklart hat, in einem Notfall einen
solchen Posten anzunehmen; unter besonderen Umstanden konnte er
jedoch das Verlassen seines Postens rechtfertigen.

Stufe 6: Orientierungsschema,, universell-ethisches Prinzip": Er sollte bleiben,
da er, wenn er seinen Posten verlassen wiirde, die Sicherheit weniger
Uber die vieler stellen wiirde, und das ist prinzipiell nicht richtig; die
Menschen in seiner Nahe, die in Not sind, haben genauso eine Fami-
lie, und er ist ethisch verpflichtet, sich um sie zu kiimmern. Wenn er
das nicht téte, wiirde er sich wahrscheinlich firr den Rest seines Lebens
bittere Vorwirfe machen.

Die Reaktionen bel Schillern im Alter von sieben bis sechzehn Jahren sind unein-
heitlich. Die unterschiedlichen Altersstufen reflektieren verschiedenen Entwick-
lungsstadien moralischen Denkens. Zusammengefaldt zeigen die Ergebnisse
folgendes Bild. Zwischen 7 und 16 Jahren gehen die Prozentwerte beim 1. Stadi-
um herunter, beim 2. Stadium gehen sie steil hinauf und beim 3. Stadium verzeich-
nen sie noch einen geringen Zuwachs. Ahnliche Ergebnisse ergaben Untersuchun-
gen an solch unterschiedlichen Orten wie einem von Ureinwohnern bewohnten
malayischen Dorf, einer tirkischen Stadt, einem tiirkischen Dorf, einer mexika-
nischen Stadt und einem von Maya-Indianern bewohnten Dorf (Turiel, 1973).
Diese Entwicklungsstufen unterschiedlicher Arten moralischen Denkens weisen
eine enge Parallelitét mit den von Piaget beschriebenen préoperationalen, konkret-
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Tabelle 4-1.

Stadien des moralischen Denkens

Prakonventionelles Stadium: Das Kind
reagiert auf die kulturell festgelegten
Etiketten , gut" und , schlecht”, beachtet
jedoch hauptséachlich die physischen
Auswirkungen (Lust/Schmerz) von
Handlungen oder die physische Macht
desienigen, der die Regel aufstellt.

I1. Konventionelles Stadium: Das Erfiillen der
Erwartungen, die die Familie, die Gruppe
oder die Nation hegt, ist von Wert,
unabhéngig von den unmittelbaren
Konsequenzen. Loyalitét gegenuber der
sozialen Ordnung und deren Unterstiitzung
werden Uber grof3e Konformitét hinaus mit
einem Wert versehen.

Postkonventionelles, autonomes oder durch
Grundsatze gekennzeichnetes Sadium:

Es werden Anstrengungen unternommen,
moralische Grundsétze festzulegen, die
unabhéngig von der Autoritét der Personen,
die sie vertreten, oder von der eigenen
Identifikation mit diesen Gruppen sind.

Nach Turiel (1973, S. 733-734).

Kohlbergs Stufen der moralischen Entwicklung

Stufen der moralischen Entwicklung

1. Die Bestrafung-Gehorsam-Orientierung:
Fur das Individuum ist die Vermeidung von
Bestrafung von Wert, Macht ist ein
ausreichender Grund, um sich zu fiigen.

2. Die instrumental-relativistische Orientie-

rung: Recht ist, was die eigenen Bedirfnis-
se befriedigt, manchmal auch die anderer.
Beziehungen zwischen Menschen sind, wie
auf dem Marktplatz, ausschlieflich eine
Angelegenheit der Gegenseitigkeit: , Kratzt
du meinen Riicken, kratz ich deinen." Dies
ist eine pragmatische Moral.

3. Die Orientierung auf interpersonelle

Eintracht: Ein gutes Verhalten ist das, was
anderen gefallt oder ihnen hilft. Ein grofRes
Ausmal} an Konformitét mit den Stereo-
typen , angemessenen” Verhatens. Die
Absicht ist wichtig. Man erntet Anerken-
nung, indem man ,, nett" ist.

4. Die Orientierung auf Autoritat und den

Erhalt der sozialen Ordnung: Rechtes
Verhalten besteht darin, da3 man seine
Pflicht tut, die Autoritét achtet und zum
Erhalt der sozialen Ordnung um ihrer
selbst willen beitrégt.

5. Die legalistische Sozialkontraktorientie-

rung: Die Brauchbarkeit von Gesetzen und
Rechten des einzelnen wird kritisch
Uberprift: Standards, die as vorteilhaft fur
die Gesellschaft anerkannt werden, spielen
eine grof3e Rolle. Persdnliche Werte sind
relativ. Verfahrensregeln, tber die ein
Konsenses erreicht werden soll, sind von
groRer Bedeutung. Gesetze kdnnen also auf
demokratischem Weg geéndert werden. lhre
Brauchbarkeit kann durch rationale
Uberlegungen verbessert werden.

6. Die Orientierung auf ein universelles

ethisches Prinzip: Das Recht wird tiber das
Gewissen in Ubereinstimmung mit selbst-
gewahlten, logischen und umfassenden
ethischen Prinzipien definiert. Das Recht
ist abstrakt und ethisch (z. B. die , goldene
Regel"), nicht konkret und moralisch (z. B.
die Zehn Gebote). Die Betonung liegt auf
Gegenseitigkeit und gleichem Recht fiir
alle. Die Wiirde des Individuums wird
respektiert.
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operationalen und formal-operationalen Stufen des Denkens auf. Kohlberg
und Piaget haben ghnliche Vorstellungen tiber den Prozel3 der individuellen Ent-
wicklung. Insbesondere teilen sie die Ansicht, dal3 Kleinkinder eigentlich nicht in
der Lage sind, héherstufige Abstraktionen zu bewéltigen, und da formal-
operationales Denken erforderlich ist, um das 3. Stadium zu erreichen - das
Stadium, welches streng rational es Denken voraussetzt.

Es gibt auch andere Moglichkeiten, die Entwicklung von Moral zu testen.
Es liegen uns inzwischen mehr ds fiinfhundert Untersuchungen vor, die solche
Tests auf der Grundlage des Defining Issues Test (DIT) durchgefihrt haben (Rest
et al., 1985). Der DIT prift mit objektiven Mal3stében, wie eine Versuchsperson
moralische Konflikte |6st. Insgesamt gesehen, bestétigen die DIT-Untersuchungen
die Annahmen Kohlbergs tiber Entwicklung (&ltere Menschen haben héhere
Testwerte, sie zeigen mehr streng rationales Denken), Bildung (Menschen mit
héherem Bildungsstand zeigen mehr streng rationales Denken), Einfluf der Familie
(Erziehungspraktiken, bei denen menschliche Warme, demokratischesVerhalten
und verbale Reize im Vordergrund stehen, und bei denen auf3erdem rationales
Verhalten und Denken modellhaft vorgelebt wird, bilden Kinder heran, die ein
hdheres Niveau moralischen Denkens haben) und Religion (es gibt keine Unter-
schiede im moralischen Denken bel Menschen unterschiedlichen Glaubens).

Beide, Kohlbergs Dilemmas und der DIT, definieren a's ,,hoch zu bewerten”
Moralvorstellungen (ber abstrakte soziale Gerechtigkeit. Fiir verschiedene
Wissenschaftler bedeutet dies eine Diskriminierung von Frauen. Gilligan (1982)
wies darauf hin, dal3 Frauen mehr Wert legen auf soziale Beziehungen und sich
mehr um Betreuungsaufgaben kiimmern als Ménner, die eine eher abstrakte
Sichtweise iber gesetzmaflige Rechte und Pflichten entwickeln. Frauen denken
tatséchlich anders Uiber moralische Dilemmas: sie machen sich eine personlichere
Sichtweise zueigen und sind mehr darauf eingestimmt, soziale Beziehungen
aufrecht zu erhalten. Dennoch: selbst bei einem Test mit bewul3t einkalkulierten
mannlichen Biasfaktoren, wo die Vergleiche zwischen Mannern und Frauen
so aufgestellt werden, daf3 der Bildungsstand konstant bleibt, erzielen Frauen
hohere Testwerte als Manner (Rest et al., 1985). Es scheint so zu sein, dai
Frauen nicht nur anders Uber moralische Fragen denken; wenn sie die gleichen
Bildungschancen gehabt haben wie Manner, dann denken sie auch auf einem
geringfligig htheren Niveau.

Die Aushildung moralischen Denkens

Fir die Schule stellt sich die Frage, ob es bestimmte Erfahrungen gibt, die wir
nutzen kénnen, um den Anteil moralischer Entwicklung an der Personlichkeits-
entwicklung zu erhdhen. Bislang hat man geglaubt, daid Trainingsprogramme auf
die Dauer kaum einen Unterschied ausmachen (Turiel, 1966; Blatt, 1969).
Neuere Beobachtungen kommen jedoch zu einem weit positiveren Urteil, wie
eine Untersuchung Uber fiinfzig Experimente zur Stimulierung moralischen
Denkens (Schlaefli et al., 1985) nachweist. Bei alen Experimenten kam der DIT
als Mefdinstrument der Verénderung zum Einsatz. (Der DIT, anders als Kohlbergs
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Stufenverfahren, hat eine kontinuierliche Skala. Dies erlaubt auch die Feststellung
minimaler Verénderungen, die uns entgehen wirden, wenn wir nur nach den
gewichtigen Verénderungen von einer Stufe zur néchsten Ausschau hielten.)

Es stellte sich heraus, dal? bei Schilern ab der Sekundarstufe eine eindeutige

Verénderung in ihrem moralischen Denken eintrat, wenn sie ein Dilemma Uber

einen léngeren Zeitraum - etwa in einer Unterrichtsepoche von acht bis zwolf

Wochen - diskutierten. Dieselbe Wirkung konnte bei Programmen beobachtet

werden, wo es darum ging, das Nachdenken (ber sich selbst und personliches

psychologisches Wachstum zu verstérken, insbesondere im Hinblick darauf,
wie ein Schiler mit anderen Menschen und der Gesellschaft generell interagiert.

Schiller, die diese Programme absolviert haben, zeigten mehr Bedacht in ihrem

Denken. Schiller in einer Kontrollgruppe wiirden bei einem solchen Test im Schnitt

beim 50. Prozentrang liegen. Dieselben Schiiler wiirden nach einem Trainings-

programm im Schnitt beim 60. Prozentrang liegen.

Die Komponenten eines Trainingsprogramms zur Verbesserung des Anteils
moralischer Entwicklung an der Personlichkeitsentwicklung sind von Oser (1986)
zusammengestel It worden. Er schlug vor, dal3 ein solches Programm auf einem
moralischen Diskurs (Gesprache zwischen Lehrer und Schillern) aufbauen sollte.
Dieser Diskurs sollte ausgerichtet sein auf
« moralische Konflikte und die Stimulation htherer Stufen moralischen Denkens;
+ die Analyse der inneren Uberzeugungen, Denkhaltungen und theoretischen

Grundpositionen des Schillers;

» moral betontes Rollenverhalten und moral betonte Empathie; ein Verstandnis der
gemeinsamen Normen einer multikulturellen Gesellschaft und der Bedeutung
einer von moralischen Prinzipien geleiteten Gesdllschaft;

» moralbetonte Entscheidungsfindung und Handlungsweise.

Es gibt keine eindeutige Aussage Uber die Beziehung von moral bestimmtem
Denken und moral bestimmtem Verhalten. Klar ist, dal3 nicht eine einfache Diskus-
sion Uber Moral jedermann gleich dazu bringt, moral betont zu handeln. Dennoch,
ein moralbetonter Diskurs ist eine Mdglichkeit, sich kritisch mit wichtigen
individuellen und gesellschaftlichen Fragen auseinanderzusetzen. Es macht wenig
Sinn, Erziehung in diesem Bereich zufalsbedingt sein zu lassen; besser ist es,
Programme auszuprobieren, mit deren Hilfe es Schilern rascher gelingt, eine
postkonventionelle Stufe moralbetonten Denkens zu erreichen.

Ein letzter Punkt: Wir miissen auch die Frage im Auge behalten, ob unsere
Schler bereit sind, ein Training in moral bestimmtem Denken zu absolvieren. So
wollen wir beispielsweise erreichen, dal? die Schiiler den Unterschied zwischen
Mora und Konvention erfassen. Als Moral bezeichnen wir das, was im Hinblick
auf das Wohlbefindens anderer gerecht und fair ist. Als Konvention bezeichnen
wir das, was im Hinblick auf einen sozialen Konsens rechtens oder korrekt ist.
Stehlen ist ein moralisches Problem. Wie wir uns anziehen, ist eine Frage der
Konvention. Kinder kénnen normalerweise erst zwischen diesen beiden Konzep-
ten unterscheiden, wenn sie sieben oder acht Jahre alt sind (Nucci, 1982). Zwar
kdnnen Schiller davon profitieren, dal3 man sie moralischen Fragen aussetzt, die
eine Stufe Uiber ihrem jeweiligen Entwicklungsstand liegen; aber weiter sollte man
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nicht gehen. Die Darstellung moralischer Uberzeugungen, die durch ein hohes
Abstraktions- und Komplexitétsniveau gekennzeichnet sind und fir deren
Versténdnis rel ativistisches Denken Voraussetzung ist, wird bei jiingeren Kindern
vermutlich ineffektiv sein. Jugendliche zeigen demgegeniber eine typische
Bereitschaft, moralischen Fragen auf den Grund zu gehen, denn solche Fragen
finden bei ihnen ohnehin gesteigerte Beachtung (J. X Mitchell, 1975).

412 Personlichkeit und Eigenschaften

Perstnlichkeit ist ein hypothetisches Konstrukt, das sich aus Verhaten ableitet.
Wir beobachten nur Verhalten. Um eine V erstdndigung tber die unterschiedlichen
Verhatensweisen, die vir bemerken, zu erméglichen, erfinden wir Bezeichnun-
gen fir dieses Verhalten. Diese Bezeichnungen fir V erhalten- ehrlich, aggressiv,
hitzig, frohlich, heiter, naiv, kreativ usw. - sind haufig gleichzeitig die Worter,
die wir zur Beschreibung der Personlichkeit verwenden. Psychologen haben
diese deskriptiven Worter, die Eigenschaftsbezeichnungen (trait names) genannt
werden, untersucht, um zu verstehen, wie die Personlichkeit organisiert ist und
stabil erhalten wird.

Eine Eigenschaft ist ein stabiler Verhaltensaspekt, der generell iber eine
Viefdt von Bedingungen und Situationen hinweg konsistent bleibt. Allport und
Odbert (1936) fanden 17953 Adjektive in der englischen Sprache, die zur Be-
schreibung von Eigenschaften gebraucht werden kdnnen. Es gibt viele Tests, mit
denen derartige Eigenschaften gemessen werden sollen. Das ,, Gordon Personal
Inventory" soll ,,Vorsicht", , originelles Denken", ,, zwischenmenschliche Bezie-
hungen" und , Tatkraft" messen; das ,, Edwards Personal Preference Inventory”
zielt auf einige der von Murray beschriebenen sozialen Bediirfnisse ab. Mit dem
»CaliforniaPersonality Inventory" sollen, Geselligkeit”, , Toleranz" usw. gemes-
sen werden. Beinahe dle diese Tests sind so konstruiert, dal? mit ihnen fir den
Probanden ein Punkt auf einer Eigenschaftsskala festgelegt wird, so dald man
sagen kann, dal3 Sus Miiller sehr , gesellig” ist, Heinrich Schmidt extrem ,,vor-
sichtig" und Maria Ettengruber im ,, persdnlichen Wertgefiihl" weder eine hohe
noch eine niedrige Auspragung aufweist.

Ein Testwertprofil eines Personlichkeitstests, das derartigen Beschreibungen
entspricht, kénnte wie das in Abbildung 4-5 dargestellte aussehen. Im Idealfall
kann ein Lehrer, der die Personlichkeit eines Schillers kennt, diese Mef3daten
verwenden, um fir diesen Schiiler eine bessere Diagnose zu erstellen und ihm
bessere Anleitungen zu geben. Derartige Eigenschaftswerte sollten zu zusétzlichen
Erkenntnissen Uiber das Verhaten von Schillern fuhren.

Diese logische, weit verbreitete Betrachtungsweise von Eigenschaften und
deren Messung wirft jedoch Probleme auf. Ohne genaue Kenntnis der Umwelt,
mit der man esjeweils zu tun hat, ist die Gleichférmigkeit (Konsistenz) des
Verhaltens, die immer dann angenommen wird, wenn man Uber Eigenschaften
spricht, mdglicherweise weitgehend illusorisch. Das Verhaten von Menschen mit
vorgeblich stabilen Eigenschaften bei unter schiedlichen Umweltbedingungen ist
bislang nur ganz ansatzweise untersucht worden. Man sollte immer daran
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Abbildung 4-5. Personlichkeitsprofile aus einem fiktiven Personlichkeitstest

denken, dai das Verhalten eine Funktion sowohl der Personlichkeit al's auch von
Umweltfaktoren ist.

Ist menschliches Verhalten konsistent? Es gibt Hinweise dafiir, dal?3 das
Gegenteil der Fall ist (vgl. Mischel, 1973). Haufig sind die Korrelationen zwi-
schen den Mel3werten eines Individuums in einem objektiven Personlichkeits-
test, der zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten durchgefuhrt wird, relativ nied-
rig. Bei projektiven Personlichkeitstests (z. B. dem Rorschach-Tintenklecks-
test) ist die Reliabilitét Uber l&ngere Zeit hinweg besonders gering. Die geringe
Gleichférmigkeit beruht moglicherweise auf Merkmalen des Tests (z.B. der
Anzahl und dem Inhalt der Testitems) oder darauf, dafd im Laufe der Zeit wirk-
lich ungleichartige Reaktionen auf gleiche Ausgangsreizlagen zu erkennen
sind. Haufig ist es auch kaum mdglich, das Verhalten aufgrund von Eigen-
schaftstests vorherzusagen.

Konsistentes Verhalten ist jedoch dann anzutreffen, wenn die Situationen ghn-
lich sind. Wird jemand auf einer Fete ausféllig, so ist es wahrscheinlich, dai3
er auch auf einer anderen ausfalig wird. Wenn jedoch unterschiedliche Situatio-
nen vorliegen, so kann die Ahnlichkeit niedrig sein. Wird jemand auf einer Fete
ausféllig, so bedeutet das nicht unbedingt, dal? er sich auf dem Sportplatz, im
Beruf oder bei einem Familientreffen ebenso verhdlt. Wir miissen also noch mehr
hervorheben, dai3 Verhalten weitgehend davon gesteuert wird, welche Belohnun-
gen und Bestrafungen durch die Umwelt erfolgen. Wie Mischel (1973) gesagt
hat, wenn Belohnungen und Bestrafungen fir bestimmtes Verhalten in unter-
schiedlichen Situationen weitgehend nicht miteinander korrelieren, sollte man
nicht davon ausgehen, dal3 das Verhaten von der einen zur anderen Situation
stabil bleibt. Tats&chlich bestdtigen dies die meisten empirischen Untersuchun-
gen zu diesem Problem. Wir finden eine hohe V erhaltensiibereinstimmung



148 Schiilereigenschaften

deshalb so selten, weil die Konsequenzen fir ein geduRertes Verhaten so sehr
von einer Situation zur anderen variieren.

Wir wollen uns nun mit vier (von vielen hundert moglichen) Eigenschaften
befassen, deren Relevanz fur Schule und Unterricht hoch ist - Ehrlichkeit,
Kreativitét, Selbstbild und Angst. Wir untersuchen injedem einzelnen Fal auch
die Frage der Konsistenz in unterschiedlichen Situationen.

Ehrlichkeit

Jeder Lehrer schétzt ehrliche Kinder - Kinder, die dem Lehrer kein Geld aus
der Tasche klauen, die keine Kreide stiebitzen, kein Schuleigentum verschwin-
den lassen, und die bei Tests nicht betriigen und dem Lehrer keine Liigen
auftischen. Die klassischen Untersuchungen tber Ehrlichkeit und Betrug
wurden von Hartshorne und May (1928) durchgefiihrt. Sie untersuchten die

Ehrlich-keit von Kindern mit Hilfe von Tests wie den folgenden:

1. Selbstbewertung. Den Kindern wurden z. B. 1Q-Tests vorgelegt, die Tests
wurden eingesammelt, heimlich ausgewertet, den Kindern zurtickgegeben
und dann von den Kindern selbst ausgewertet. Die Diskrepanz zwischen dem
heimlich ermittelten MeRBwert des Versuchsleiters und dem Mel3wert des
Kindes war dann das Maf3 der Ehrlichkeit.

2. Arbeitstempo. Es wurden z. B. zwei Ubungssitzungen im Durchstreichen
von Ziffern durchgefuhrt; dann wurden die Kinder zu einem dritten Durchgang
aufgefordert und dazu, die Anzahl der Ziffern, die in einem bestimmten
Zeitraum durchgestrichen worden waren, anzugeben. Da die Fahigkeit, Ziffern
durchzustreichen, ziemlich stabil ist, wurde der selbstangegebene L eistungs-
zuwachs im dritten Durchgang gegentiber den gemessenen Leistungen im
zweiten as Mal? fur die Tendenz des Schillers verwendet, seine tatséchliche
Leistung ,, aufzubessern”.

3. Abgucken (,, Spicken"). Einem Kind wurden z. B. die Augen verbunden;
dann wurde es aufgefordert, auf einem Blatt Papier mit einem Bleigtift Punkte
innerhal b bestimmter Grenzen anzubringen. Gute L eistungen bei dieser Aufgabe
sind nahezu immer auf ,, Spicken" zurlickzufUhren.

4. Sehlen. Schiler erhielten z. B. die Gelegenheit, Geld aus einer Dose zu nehmen,
im Glauben, dal3 nur sie wissen, wieviel Geld in der Dose ist.

Die Korrelationen sind in allen Féllen positiv aber niedrig (vgl. Tabelle 4-2).
Wenn ein Schiller sein |Q-Testergebnis heimlich verandert, heif3t das nicht, dal3
er auch abguckt oder stiehlt. Die Korrelationen weisen allerdings eine gewisse
Konsistenz auf, was bedeutet, dal3 es hdchstwahrscheinlich einen generellen
Faktor , Ehrlichkeit" gibt (Burton, 1963). Entscheidend dabei ist, dai die Konsi-
stenz dieser Eigenschaft bei wechselnden Bedingungen weniger groRist als es der
Alltagsbegriff Ehrlichkeit impliziert.

Wieweit ist diese Art von Betriigereien verbreitet? In einem Test (iber das,, Spik-
ken" betrogen 79 % der Jungen und 85 % der Madchen. In einem Test Uber
Betrligereien bei Selbstbenotungen von Klassenarbeiten betrogen 30 % der
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Tabelle 4-2. Durchschnittliche Korrelationen zwischen Tests Uber vier Bereiche der Ehr-
lichkeit

1 2 3 4
1. Abschreiben (Summe aus 3 Tests) 0,45 0,40 0,14
2. Arbeitstempo (Summe aus 6 Tests) 0,37 0,17
3. Abgucken (Summe aus 3 Tests) 0,20

4. Stehlen (1 Tet)

Aus Hartshorne u. May (1928); zitiert nach Burton (1962, S. 484).

Jungen und 37 % der Madchen. In der Primarstufe stehen die M&dchen zwar
eher in dem Ruf, ehrlich zu sein, betriigen aber tatséchlich mehr as die Jungen.
Neuere Untersuchungen (Bushway & Nash, 1977) deuten allerdings darauf
hin, dal3 es im Sekundarstufenbereich genau umgekehrt ist.

Das Gesamtergebnis aus allen Tests Uber die Haufigkeit des Betriigens,
Abguckens, Stehlens usw., ist in Abbildung 4-6 enthalten. Weniger als 8 % der
Schiiler betrogen nie und etwa 4 % der Schiller betrogen bei jeder Gelegenheit. Fir
die restlichen 88 % der Schuler ist Ehrlichkeit nicht eine Alles-oder-nichts-
Eigenschaft, die durchgangig konsistent bleibt. Vielmehr ist es ein Verhalten,
das auf unbekannte Weise von der Wechselwirkung zwischen Umweltbeding
ungen, insbesondere den unmittelbaren Anforderungen der Aufgabe, und friher
erworbenen Verhaltenstendenzen abhéngt.
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Fir den Lehrer it die grof3e Bedeutung der Abhangigkeit des Verhaltens sowohl
von Personlichkeits- alsauch von Umweltvariablen wichtig: er sollte Vorscht tben
bei der Etikettierung seiner Schiller. Hermann betrigt vielleicht in Englisch, nicht
aber in Geschichte. Susanne stiehlt vielleicht ein paar Pfennige aus der Klassen-
kasse, aber sie schreibt nicht ab. Ehrlichkeit ist, ebenso wie viele andere Eigen-
schaften, Uber &hnliche Situationen hinweg konsistent; aber bei unterschiedlichen
Situationen ist sie betréchtlichen Verénderungen unterworfen.

Mit der gleichen Zurtickhaltung sollte man Verhaltenskategorien oder -eigen-
schaften insgesamt betrachten -Ausgel assenheit, emotionale Stabilitdt, Dominanz,
Gewissenhaftigkeit usw. Man hat nachweisen kénnen, daf3 erfahrene Lehrer
dieses Prinzip verstehen. In einem Vergleich mit jungen Lehrern stellte man
fest, dal? erfahrene Lehrer auf Hinweise von anderen Lehrern, von denen sie
Schuler tibernehmen, kaum achten. Warum? Anscheinend, weil es ihnen klar
ist, dafd Schiiler in jedem einzelnen Unterrichtsfach sich unterschiedlich verhalten
kénnen. Junge Lehrer versuchen, soviel wie mdglich ber ihre Schiiler in Erfah-
rung zu bringen, bevor sie ihnen zum erstenmal im Unterricht begegnen, anschei-
nend, weil sie glauben, dal’ Hinweise anderer Lehrer valide sind und Schillerver-
halten Uber unterschiedliche Situationen hinweg konsistent ist (Carter et al., 1987).

Diese Uberlegungen bedeuten nicht, dai? die Vorstellung einer Gleichférmigkeit
im menschlichen Verhalten vollig aufgegeben werden mifite. Zur Voraussage des
Verhdtens einer Person muf? man jedoch von seinem frilheren Verhaten ausgehen.
Der Lehrer sollte allerdings nicht aus begrenzten V erhaltensbeobachtungen unter
besonderen Bedingungen den Schiuf ziehen, dal? Schiller breit angelegte Dispo-
sitionen dazu haben, sich auf eine bestimmte unerwiinschte Weise zu verhalten.
Er kann dabei nicht nur Unrecht haben, sondern, was noch schlimmer ist, seine
Uberzeugungen unbewuf durch sein eigenes Verhalten den Schiillern mitteilen und
0 eine sich selbst erfilllende Prophezeiung in die Welt setzen. Von den Uberzeu-
gungen des Lehrers kann ein subtiler Druck auf die Schiller ausgehen, sich in
Ubereinstimmung mit diesen Uberzeugungen zu verhalten.

Kreativitat

Kreativitét ist eine weitere Eigenschaftsbezeichnung, die allgemein zur Beschrei-
bung des Verhaltens verwendet wird. Wir sprechen vom kresativen Lehrer und vom
kreativen Kind. Wir haben Kreativitatstests und spezielle Kreativitétsprogramme
fir die Bereiche der Malerei, der Musik, dem Schreiben und der Mathematik. Die
Schule mifd ebenso wie die Gesdllschaft allgemein der Kreativitétsforderung grofRe
Bedeutung bei, sie wird fur notwendig gehalten.

Zu dieser Eigenschaft gehdren nach unserer Definition as wichtiges Element
Flexibilitét im Denken und in der Imagination. Im Zentrum des Kreativitéts-
gedankens steht jedoch die Originalitét. Was wir as kreativ erachten, kann grof3en
Variationen unterworfen sein: ein neuer Lésungsweg fur ein logisches Problem, ein
neues Werkzeug, ein neuer chemischer Prozel?, eine musikalische Komposition,
ein Gedicht oder ein Roman, ein Gemélde, eine neue Denkmdglichkeit in der
Jurisprudenz, der Philosophie oder Religion, eine neue Betrachtungsweise eines
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sozialen Problems, Diagnose- und Behandlungsméglichkeiten fir eine Krankheit.
Kreatives Vorgehen ist originell, zweckdienlich, zutreffend und in gewisser
Weise elegant oder einfach ,richtig".

Kreativitdt und Intelligenz

Ist Kreativitét das gleiche wie Intelligenz? Torrance (1967) kam nach einer
Durchsicht der entsprechenden Literatur zu dem Schluf3, daf? die beste Schétzung
der Korrelation zwischen Kreativitét und Intelligenz bei etwa 0,20 liegt (bei
verbalen 1Q-Messungen) und bei 0,06 (bei nonverbalen Intelligenzmessungen).
Diese Schétzung ist jedoch méglicherweise aufgrund der Homogenitét der unter-
suchten Gruppen zu niedrig ausgefdlen (Ripple & May, 1962). Heute denkt man
Uberwiegend (z. B. Getzels & Jackson, 1962; Hattie & Rogers, 1986), dal3 Krea-
tivitét relativ unabhangig von Intelligenz ist. Klinische Beobachtungen und
Teds legen die Annahme nahe, dai die Kinder, firr die eine der vier moglichen
Kombinationen von Krestivitét und Intelligenz zutrifft, jeweils bestimmte gemein-
same Merkmale aufweisen (Wadlach & Kogan, 1965):

» Kinder mit hoher Kreativitadt und hoher Intelligenz kénnen Selbstkontrolle
und sich selbst zugestandene Freiheiten flexibel variieren. Sie kénnen sowohl
erwachsenes as auch kindliches Verhdten zeigen.

» Kinder mit hoher Kreativitat und geringer Intelligenz stehen mit ihrer Schule
und haufig mit sich selbst in einem bosen Konflikt. Sie fiihlen sich unzulang-
lich und wertlos. Die besten Leistungen kdnnen sie unter belastungsfreien
Bedingungen erzielen.

« Kinder mit geringer Kreativitat und hoher Intelligenz streben zwanghaft nach
schulischer Leistung. Sie fihlen sich gezwungen, das, was traditionell als
schulische Leistung angesehen wird, anzustreben, und sie leiden sehr unter
MiRerfolgen.

« Kinder mit geringer Kreativitat und geringer Intelligenzverfallen beim Versuch,
sich an eine schulische Umwelt anzupassen, die flr sie insgesamt undurchschau-
bar it, auf alle moglichen AbwehrmalZnahmen.

Wallach und Kogan halten diese beiden Dimensionen der Personlichkeit, Intel-
ligenz und Kreativitét, fur vollig verschiedener Dinge; sie meinen jedoch, daf3
sie auRerst wichtige Quellen fir individuelle Unterschiede zwischen Kindern
darstellen.

Kreativitétstraining

In der Vergangenheit hat man Kreativitét, ebenso wie Intelligenz, as eine relativ
unverdnderbare Eigenschaft angesehen, hochgradig konsistent von einer Situa-
tion zur nachsten. Gleichwohl kénnen Umweltereignisse kreatives Verhalten
beeinflussen. Maltzman (1960) untersuchte die hypothetisch angenommenen
Denkprozesse, die den Leistungen in Originalitétstests zugrunde liegen. Er entwarf
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eine Reihe von Experimenten, in denen Schiller in Originalitét trainiert wurden;

dann mal? er die Antworten hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf Originalitét,

und zwar in einem Test Uber ungewdhnliche Verwendungsmdglichkeiten. Das Trai-
ning bestand nun darin, daf? dem Probanden ein Wort als Stimulus fur eine Asso-

Ziation dargeboten wurde,er dazu eine Assoziation finden sollte, und im Anschluf

daran noch vier weitere Assoziationen. Dieses wiederholte Abrufen immer

neuer Antworten filhrte dazu, dal3 immer ungewdéhnlichere, das heifdt auch immer
originellere Antworten kamen. Die trainierten Schiller erzielten im Vergleich zu
nicht-trainierten Kontrollpersonen héhere Originditétswerte in einem weiteren

Test. Offensichtlich kann also unter bestimmten Umweltbedingungen, die origi-

nelles Verhalten hervorrufen und belohnen, solches Verhalten in Transferaufgaben

erzeugt werden.

Die Anweisung kreativ zu sein, scheint auch auf kreatives Problemldsen
einen positiven Einflul? zu haben. Ein Experiment von Maier (1933) belegt
dies. Ausgehend von dem, was er Uber kreatives Problemldsen wuldte, unter-
richtete er 78 Versuchspersonen in logischem Denken. In seinem Unterrichts-
vortrag ging er auf die folgenden Punkte ein:

1. Gewohnheitsméfiige Verfahren fuhren nicht zur Lésung schwieriger Probleme.

2. Probleme wéren nicht schwierig, wenn man sie mit gewohnheitsmafiigen
Verfahren 16sen kdnnte.

3.Man sollte sich nicht stur auf ausgefahrenen Gleisen bewegen, sondern
aufgeschlossen sein fiir neue Betrachtungsweisen.

4. Bei der Lésung von Problemen sollte man versuchen, eine Schwierigkeit
erst abzugrenzen und sie dann zu Uiberwinden.

5. Wenn dies nicht gelingt, sollte man das ganze Problem beiseite legen und
nach einer neuen Herausforderung suchen.

6. Losungen fir Probleme tauchen plétzlich auf, sie kénnen nicht erzwungen
werden. Beim Lésen von Problemen sollte man lediglich aufgeschlossen sein
und keine Zeit darauf verschwenden, Fahrten zu verfolgen, die nicht zum Ziel
fhren.

Nach dieser Einfiihrung legte er ihnen seine Aufgaben vor. Eine Kontrollgruppe
von 206 Studenten, die nicht an dem Vortrag teilgenommen hatten, versuchte
sich ebenfalls an den Aufgaben. Die schwierigen Denkaufgaben setzten die
Fahigkeit voraus, Gewdhnliches mit neuen Augen zu sehen und mit einfachen
Dingen Ungewdhnliches anzustellen. Es ergaben sich eindeutige Unterschiede.
Ahnliche Resultate wurden in einer Replikation der Untersuchung erzielt.

Maiers Arbeiten in der Problemldsungsforschung weisen, neben anderen
Untersuchungen, darauf hin, da3 man Schiiler beim Ldsen von Problemen zu
JKreativeren" Lésungen fuhren kann, und zwar in erster Linie dadurch, dal3 man
sie anleitet, al das nicht zu tun, was kreative L ésungen verhindert. Lehrer sollten
jede Gelegenheit ausnutzen, fur Unterrichtsbedingungen zu sorgen, die zu
kreativem Verhalten des Schillers fihren. Und wenn kresatives Verhaten auftritt,
sollten sie nicht vergessen, es zu belohnen.

Ganz im Gegensatz zu dem, was curricular ausdriicklich als Ziel formuliert wird,
kommt es haufig zu kreativitétsbehindernden Mal3nahmen. In einem angesehenen
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Handbuch wurde beispielsweise as hilfreicher Tip fir junge Lehrer empfohlen:
+Achte darauf, die erste Minute des Unterrichts zu nutzen. Wenn du Johannes
sofort mit einer Aufgabe beschéftigst, hat er keine Zeit, interessante |deen aus-
zubriiten, die nicht in die Unterrichtssituation passen" (Hunt, 1969). Ein
derartiger , hilfreicher Tip" kann in der Tat dazu fiihren, dal3 die Klasse leichter zu
steuern ist, aber es gibt durchaus Lehrer, die es etwas pervers finden, wenn man
die , interessanten Ideen" von Johannes der Disziplin opfert.

Lehrern dirfte es leichter fallen, die Kreativitét ihrer Schiller zu fordern, wenn
sie sich der Vorstellung von Kreativitét as Problemldsungsverhalten anschlie-
fZen kénnten (vgl. Torrance, 1962). So gesehen setzt Kreativitét folgendes vor-
aus.

1. ein Gefhl fir Licken, ein Gefuhl dafir also, daf? die Elemente einer Situation
nicht richtig zusammenpassen;

2. die Bildung von Hypothesen tber den Losungsweg einer Aufgabe;

3. die Uberpriifung der Hypothesen und die Auswertung der Ergebnisse.

Hier erscheint Kreativitéat als eine Form fortgeschrittenen Probleml8sungs-
verhaltens jener Art, die Maier mit seinem Unterricht zu steigern vermochte.
Diese Auffassung von Kreativitét deckt sich mit den Techniken, die in dem Buch
How to Solve It vorgeschlagen werden, einem Handbuch zur Lésung mathemati-
scher Probleme, das von dem Mathematiker Gyorgy Polya (1954) entwickelt
wurde. Sie deckt sich auch mit der Analyse des Probleml ésens von John Dewey
(1933) und anderen Philosophen.

Auf der Grundlage dieser Vorstellungen Uber Kreativitdt sind Unterrichts-
materialien Uber , kreatives Problemldsen” entwickelt worden, von denen das
Productive Thinking Program wohl am meisten Resonanz gefunden hat. Das PTP
ist eine programmierte Unterrichtseinheit Uber das Erkennen von Inkongruen-
zen (Unstimmigkeiten) und das Aufstellen von Hypothesen (vgl. Covington et
a., 1974). Esist als Serie von 16 Bildgeschichten mit Begleittext angelegt und
auf den Unterricht in der finften und sechsten Klasse abgestimmt. Die Schiller
sollen anhand der Geschichten lernen, wie einfallsreiche Gelehrte, Detektive oder
Wissenschaftler zu denken. Mit diesem Programm konnten die Probleml dsungs-
fahigkeiten von Schiilern tatséchlich angehoben werden, und zwar bei recht
unterschiedlichen Aufgabenstellungen. Crutchfield gelangte aufgrund seiner
Ergebnisse zu der Hypothese, dal3 es beim Problemldsen eine Art von Kontroll-
instanz geben muB - eine Fahigkeit, mit deren Hilfe die Probleml&sungs-
aktivitaten, die fir produktive oder kreative Lésungen erforderlich sind, organi-
siert und gesteuert werden:

Diese Kontrallinstanz beinhaltet viele Funktionen: en Verséndnis firr das Wesan unterschied-
licher Arten von Problemen und fir digenigen Fahigkeiten, diefir die Lésung gesignet und
eforderlich sind; die Beherrschung dlgemeiner Strategien, Uber die man ein Problem
angehen kann; die Vawendung ener ,, Planungsmethode”, Uiber die das Problemin hand-
liche, aufeinanderfolgende Schritte unterteilt wird; ein hochentwicketes Gefiinl defir, welche
zaitliche Abfolge angemessen it - ein untrennbarer Bestanditeil nahezu dler Féhigkeiten
-und die Fahigkeit, einzene Tellfertigkeiten in eine optimale Sruktur zu bringen; die Fahigket,
im Gebrauch der @genen, héufig miteinander konkurrierenden Fertigkeiten flexibel und
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anpasaungsbereit zu sein - aowechsdnd intuitiv und analytisch, engagiert und unbeteligt,
erngthaft und spielerisch, kreativ und kritisch zu sein, Komplexitét und Simplizitét
anzustreben. Var dlem aber gehdrt die Eingicht dazu, wie man seine Méngd in bestimm-
ten Fertigkeiten auspleichen und wie man seine besonderen Begabungen audfindig machen
kann, und das nicht nur bel der Wahl der Vorgehensveise, sondern auch bei der Auswahl
der Probleme salbgt, die man bearbeiten will. (Crutchfidd, 1966, 66-67)

Haufig wird die Auffassung vertreten, daid diese Art von Fahigkeit nicht lehrbar
ist. Solangejedoch schliissige Beweise darliber, dal eine solche Fahigkeit weit-
gehend erblich ist, nicht vorliegen, sollte der Lehrer davon ausgehen, dal? sie auf
Umwelteinflisse zurtickizuftihren ist. Aus ihrer Zusammenstellung der relevanten
Forschungsergebnisse schlossen Mansfield, Busse und Krepelka (1978), dai
diese Art von Kontrollinstanz beim Problemlésen durch den Lehrer vermittelt
werden kann. Allerdings bezweifeln sie, dal3 das oben erwahnte Productive
Thinking Program (ebenso wie acht weitere &hnliche Programme) , echte”, d. h.
auf die Lebenswirklichkeit bezogene Kreativitéat verbessern kann:

Diesigt die noch weitgehend unangetagtete Frage. Die meisten Traininggprogramme gehen
implizit davon aus, dal3 divergente Denkfahigkeaten fir eine echte Kreetivitét im Alltag von
zentraler Bedeutung sind. Dies scheint, zumindest bei Erwachsenen in professondlen
Situationen, nicht der Fall zu sein.... Die Korrdationen Snd einfach zu gering, um den
Optimiamus zu verbreiten, dal3 ein Zuwachs an divergenter Denkfahigkeit dlein schon
einen Einflul auf echte Kreetivitét im Alltag heben wird. (532)

Kreativitat im Unterricht

Obwohl die Beziehung von Krestivitétstraining und echter Kreativitét im Alltag

noch ungeklért ist, erscheint eine unterrichtliche Verwertung dennoch von Nutzen

zu sein. Torrance (1962) hat Vorschldge entwickelt, wie man in der Klasse eine

Atmosphére schaffen kann, in der sich Kreativitét giinstig entwickeln kann.

* Zunéchst muR? der Lehrer wissen, was kreatives Denken ist. Das heifd, er
mul3 wissen, was fir Definitionen, Beispiele und Tests es gibt fir Originalitét,
Flexibilitét, Elaboration, divergentes und konvergentes Denken.

* In Anwendung dieser Kenntnisse sollte der Lehrer neue Ideen, die von den
Schillern kommen, oder kreative Handlungen belohnen. Er sollte zur Mani-
pulation von Objekten und Ideen und zum systematischen Uberpriifen von
Ideen ermuntern.

¢ Der Lehrer sollte es vermeiden, seine eigenen Ldsungen den Kindern aufzu-
zwingen. Er sollte stattdessen, je nach Situation, ein Vorbild an Aufgeschlossen-
heit bzw. Zuriickhaltung sein. Er sollte zeigen, wie Neugier und Nachfragen
helfen, Losungen zu finden, indem er seine eigenen Denkprozesse beim
Ldsen eines Problems verbalisiert.

* Der Lehrer sollte Situationen entwickeln, in denen sich Kreativitét aufl3ern
kann; er sollte seine Schiller mit Ideen provozieren, diein sich nicht stimmig und
anscheinend paradox sind; er sollte ihnen Aufgaben stellen, die nicht nur eine
richtige Losung haben und fir Kontroversen offen sein.
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« Der Lehrer sollte dafiir sorgen, dal? seine Schiller nicht vor kreativen Malern,
Schriftstellern, Erfindern und Wissenschaftlern in Ehrfurcht erstarren, so daf3
ihre eigene Kreativitét paralysiert wird.

* Der Lehrer sollte die Schiller dazu ermuntern, Arbeitshefte und ,, |deenkarteien”
usw. zu verwenden, damit sie ihre eigenen Ideen nicht aus den Augen verlieren.

Aus Unterrichtsbeobachtungen von erfahrenen Lehrern, die mit hochbegabten
Schillern arbeiteten (Silverman, 1980), wissen wir, daf3 solche Lehrer ihren
Schillern weniger Informationen direkt vermitteln. Sie verwenden mehr Zeit
darauf, ihren Schillern Fragen zu stellen. Oft verweigern sie die Antwort auf eine
Frage, geben sie an den Schiler zurlick und fragen ihrerseits (, Was denkst Du
denn?"). Sie benutzen oft divergente Fragen (, Was wére, wenn . . .?"), oder
stellen Vertiefungsfragen (, Wie bist Du denn darauf gekommen?'). Sie vermei-
den es grundsétzlich, Schiilern Feedback zu geben, in das sich ein eigenes Urtell
mischt, d. h., sie akzeptieren die Antworten der Schiiler, zeigen Interesse, aber
bleiben dennoch neutral. Das Ergebnis eines solchen Lehrerverhaltens ist
natiirlich, da3 die Schiller die Tendenz entwickeln, sich selbst zu beurteilen.
Solchen Lehrern macht der Unterricht echten Spal; sie befassen sich mit ihren
Schillern auch auerhalb des Unterrichts; oft entdecken sie Neues gemeinsam mit
ihren Schilern. Wéhrend sie sie beobachten und mit ihnen arbeiten, geben sie
auch Informationen Uber ihre eigene Person weiter. Kurz gesagt, solche Lehrer
sind nicht so sehr Informationsvermittler, Trainer und Beurteiler, sondern eher
Mentoren oder Betreuer.

Die Annahme scheint gerechtfertigt, dal3 Kreativitét durch den systematischen
Einsatz von Mentoren gefordert wird; diesbestétigt eine L &ngsschnittuntersuchung
(22 Jahre) Uber kreatives L eistungsvermdgen von Torrance (1986), deren Ergeb-
nis zeigt, dal3 Mentoren eine grof3e Bedeutung fir Jugendliche haben, insbeson-
dere fir Schiler aus Minderheiten oder Familien mit niedrigem Einkommen.
B. S. Bloom (1985) untersuchte die Ahnlichkeiten in der Entwicklung besonders
erfolgreicher Schwimmer, Pianisten, Chirurgen, Mathematiker und Bildhauer und
stellte ebenfdls die zentrale Rolle von Lehrermentoren bei der Ausbildung des
jeweils einmaligen Talents fest. Unterschiedliche Typen von Mentoren werden in
der Anfangsphase, in der mittleren Phase und in der Endphase des Entwicklungs-
gangs eines Weltklasseschwimmers bzw. eines hochrangigen Mathematikers
gebraucht. Aber injedem Fall ist der personliche Einsatz eines fursorglichen
und kenntnisreichen Mentors ein wichtiges Erfolgskriterium. Den richtigen Mentor
fur einen hochbegabten Schiller zu finden, ist nicht leicht, einerlel, ob es sichum
Naturwissenschaften, Mathematik, Kunst oder Musik handelt. Das &ffentliche
Schulwesen alein kann in der Regdl eine solche Forderung nicht ermdglichen. Die
Schulen sind zu grof3 und Lehrer haben nicht genligend Zeit firr derartige Auf-
gaben. Aber andere Ressourcen des Gemeinwesens kdnnten ausgeschopft
werden: Forscher oder Studenten, die eine besondere wissenschaftliche, sportliche
oder kiinstlerische Begabung haben. Vereine oder Clubs, in denen aufgeschlosse-
ne und kenntnisreiche Mentoren oder Trainer mit kleinen Gruppen von hoch-
motivierten Schilern arbeiten, kénnen eine solche Umgebung herstellen, in der
Lernen firr beide Seiten Spald macht (vgl. Kapitel 6 zum Thema Mentoren).
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Kreativitatsblockierungen

Neid und die Intoleranz von Mitschilern fiihren oft zu einer Blockierung kreati-
ver Problemldsungsversuche. Wir missen allen Schillern helfen zu lernen, neuen,
einmaligen, ja auch bizarren Vorstellungen mit Offenheit zu begegnen. Wichtiger
noch: Wir missen alle Schiller anhalten, die kreativen Problemldser unter ihnen
dabel zu unterstiitzen, die Implikationen ihrer auRergewdhnlichen | deen weiterzu-
entwickeln. Eine andere Erscheinungsform der Kreativitétsblockierung sind
negative Kommentare der Schiller Uber eigenes Verhaten (,,Mir fallt Gberhaupt
nichts ein" oder ,,Ich baue sowieso immer nur Mist"). Wenn der Lehrer esfertig-
bringt, solche negativen Selbstbewertungen des Schilers abzubauen und
statt dessen positive Einschatzungen hervorzurufen (,Mir ist es egal, was die
andern denken", , Ich werd's schon schaffen”, ,, Jetzt mach' ich mal was ganz
Verriicktes'), kann er die Entfaltung von Kreativitét fordern (Me chenbaum, 1975).
Man kann lernen, sich in bestimmten Situationen anders zu verhalten als man
es normalerweise tun wirde. Diese Tatsache wirkt sich auf die Entwicklung
kreativen Denkens aus: sie reduziert Angst und verbessert das Selbsthild.

Kurz gesagt: Kreatives Verhalten und die daran gekoppelten Umweltfaktoren
konnen veréndert werden. Der Lehrer sollte beachten, dal3 er gegeniiber hoch-
begabten Schilern moéglicherweise leicht negativ eingefarbte Einstellungen
hat. Cramond und Martin (1985) haben (auf der Grundlage einer Untersuchung
aus den sechziger Jahren) erneut festgestellt, dafl3 sich auch nach zwanzig Jahren
eine Grundeinstellung nicht gedndert hat: sportliche Féhigkeiten von Schillern
werden bewundert, intellektuelle Fahigkeiten dagegen nicht. Die Einstellungen
von Jugendlichen und Referendaren ebenso wie von erfahrenen Lehrern zu
herausragenden und flei&igen NichtSportlern sind nahezu identisch und konsistent
negativ. In Anbetracht dieses Vorurtells ist es die besondere Aufgabe der Lehrer,
sichklar zu machen, was ihre eigene Rolleist und wie sie ihren kreativen Schiller
zu schulischem und personlichem Erfolg verhelfen kénnen.

Selbsthild

Wenn wir sagen, ,,Helga glaubt nicht, daf3 sie etwas kann", oder ,, Sarah probiert
eserst gar nicht", oder ,, Johannes kann sich selbst nicht ausstehen”, dann sprechen
wir iber Merkmale, die haufig unter dem Uberbegriff Selbsthbild zusammengefalt
werden. Das Selbsthild ist die Gesamtheit der Auffassungen, diewir Uber uns selbst
haben - unsere Einstellung uns selbst gegeniber, die Sprache, mit der wir uns selbst
beschreiben. Das Selbstbild im Bereich mathematischer Begabung z. B. kann aus
der Antwort eines Schiilers auf folgende Frage erschlossen werden:

»Wie schétzt du deine el gene mathematische Begabung im Vergleich zu deinen
Mitschilern ein?"
a) Ich gehtre zu den Besten.
b) Ich liege Uber dem Durchschnitt.
c) Ich liege im Durchschnitt.
d) Ich liege unter dem Durchschnitt.
€) Ich gehdre zu den Schlechtesten.
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Wenn wir anstelle von ,, mathematische Begabung" ,allgemeine schulische
Fahigkeiten" sagen, kénnen wir das gleiche Item zur Messung des Selbsthildesim
Bereich der allgemeinen schulischen Fahigkeiten verwenden.

Wir kdnnen uns das Selbsthild als hierarchisch gegliedert vorstellen (vgl.
Abbildung 4-7). Ganz oben in dieser Hierarchie steht das allgemeine Selbstbild,
eine Reihe von Ansichten, die man Uber sich selbst hat und die relativ schwer
zu modifizieren sind. Auf dem mittleren Niveau sind zwel Hauptbereiche des
Selbsthildes von Schillern angefiihrt: schulische und nichtschulische (soziale und
physische) Féhigkeiten. Auf dem untersten Niveau der Hierarchie sind spezifische
Bereiche des Selbsthildes angegeben, die in einem direkten Zusammenhang mit
einer bestimmten Aktivitét oder einem bestimmten Fachgebiet stehen. Diese
spezifischen Selbstbildbereiche sind wahrscheinlich am wenigsten anderungs-
resistent. Wenn sich die Leistungen eines Schillersin der Mathematik oder im Sport
oder im Hinblick auf Freundschaften verbessern, so werden seine Einstellungen
sich selbst gegeniiber in diesen Bereichen wahrscheinlich auch glinstiger werden.

K 6nnen Einstellungsanderungen eher Uiber V erhal tensanderungen erreicht wer-
den al's umgekehrt? Die Forschungsergebnisse sprechen dafir. , Die relative Uber-
legenheit eines verhaltenspsychologisch ausgerichteten Vorgehens [bei
der Verénderung des Selbstbildes] griindet sich auf die Tatsache, dal’ mit einer
tiefgreifenden Verhaltensénderung eine objektive und (iberzeugende Grundlage
fur Selbstachtung, Selbstvertrauen und Wirde gegeben ist" (Bandura, 1969, 91).
Gelegentliche Verhaltensdnderungen in einem Fahigkeitsbereich wirken sich

jedoch nicht immer auf das Selbstbild aus. Tatséchlich scheinen Schiller, die in
bestimmten Bereichen ein negatives Selbsthild haben, ihre eigenen Erfolgs-
erlebnisse zunéchst abzulehnen. Vermutlich tun sie das deshalb, well diese Erfah-

Aligemeines
Selbstbild

Schulisches Soziales Kirperiches
Selbsthild Selbstbild Selbstbild

I A . i

Mathe- | | Fahigkei- | | Sprach- | | Fremd- Freund- || Kon- Tanzen Sport aéuﬂerel
matische | | tgn in liche sprachli- schaften | | takte rschei-
Féhig- Sozial- Fahig- che Fahig nung/
keitan kunde keiten keiten Aussehen

Abbildung 4-7. Drei Niveaus des Selbstbildes von Schiilern
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rungen nicht mit ihrem Selbstbild Ubereinstimmen. Anhaltende V erhaltensénde-
rungen in betroffenen Bereichen filhren jedoch auch zu Einstellungsveranderungen
der eigenen Person gegeniiber.

Anderungen im verbalen Verhalten, das sich auf die eigene Person bezieht,
konnen zu Anderungen im Selbstbild fuhren; dies kann anhand eines einfachen
Verfahrens von Homme und Tosti (1971) nachgewiesen werden. Ein ,,Verhaltens-
modifikator" indentifiziert ein Kind mit guten schulischem Leistungspotential
aber schlechtem schulischen Selbstbild. Es klingelt und der Lehrer entldf3t alle
Schiller in die Pause, nur dieses Kind nicht. Er sagt: ,, Dukannst erst dann hinaus-
gehen und spielen, wenn du etwas Gutes Uber deine Arbeit heute in der Schule
gesagt hast." Das Kind antwortet vielleicht: ,Heute habe ich die Grammatik in
der Englischstunde wirklich verstanden." Dann darf das Kind hinausgehen
und spielen. Positive AuRerungen (iber die eigene Person und ihre kontingente
Vergtdrkung (Belohnung) fihrt also zu einem positiveren Selbstbild. Wenn wir die
Schiiler darin unterstiitzen, negative Feststellungen Uber sich selbst abzubauen
und sie durch positive zu ersetzen, helfen wir ihnen, ihr Selbstbild zu veréndern.
Esmufjedoch nachdriicklich darauf hingewiesen werden, dal3verbale Verhaltens-
anderungen nur dann zu Anderungen im Selbstbild fuhren, wenn sie sich mit
der Realitét decken. Verfahren zur Verhaltensdnderung funktionieren dann am
besten, wenn ein negatives Selbstbild unredistisch ist. Esist jedoch schwierig und
wére auflferdem sehr unklug und unter Umstanden schédlich, wenn man meint,
man musse bei einem eigentlich unauffalligen und ungeschickten Kind ein
positives Selbsthild Uber seine physische Erscheinung oder seine Geschicklichkeit
herstellen.

Das Selbsthild scheint sich in Interaktionen mit wichtigen Mitmenschen zu
entwickeln - gewdhnlich mit den Eltern, den Lehrern und den Kameraden. Es
gibt Belege dafir, dad Lehrer das Selbsthild ihrer Schiller beeinflussen kénnen
(Staines, 1956; Davidson & Lang, 1960). Das sollte man bedenken, wenn man mit
Schillern aus Minoritétsgruppen arbeitet. Das Selbsthild von Schwarzen in den
Vereinigten Staaten etwa hat sich in den letzten Jahren massiv in eine positive
Richtung verandert. In mehreren Untersuchungen (Rosenberg & Simmons,
1973; Christmas, 1973; St. John, 1975; Stephan & Rosenfield, 1979) wurde
bei schwarzen Kindern ein positives allgemeines Selbstbild festgestellt, das
stérker ausgeprégt ist alsbei weillen Kindern. Nach wievor ist jedoch in der ame-
rikanischen Gesdllschaft bei vielen Minderheitsgruppen das Selbstbild ein grofles
Problem, ganz besonders in den Bereichen Schule und Beruf. Die Tatsache, dal3
man ,,anders" ist - schwarz, Indianer, Chicano, Jude, Italiener oder Kroate -, wird
schnell so ausgelegt, as sei man ,, weniger wert". Demzufolge neigen Schler,
die zu einer Minderheitsgruppe gehdren, besonders leicht zu einem negativen
Selbstbild. Als Lehrer mufd man dieses Problem kennen und sorgféltig darauf
achten, dal3 in der schulischen Umgebung traumatische Ereignisse, die das Selbst-
bild eines Schillers beeintréchtigen kdnnen, mdglichst ausgeschaltet sind.

Beeinfluft das Selbsthild den schulischen Erfolg? Oder ist es umgekehrt?
Korrelationsuntersuchungen zeigen entscheidende positive Beziehungen zwischen
gemessener Leistung und gemessenem Selbstbild (Byrne, 1984). Nur kénnen uns
solche Daten nicht sagen, welche Variable eine ursachliche Wirkung auf die andere
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ausiibt. Vermehrt heifdt es jedoch, dal schulischer Erfolg - besonders tiber
mehrere Jahre hinweg - einen Schatten wirft auf die Einstellung, die man von sich
selbst und seinen Fahigkeiten hat (vgl. Kifer, 1975; Bridgeman & Shipman, 1978),
waéhrend das Selbstbild keine Voraussage Uber spéteren schulischen Erfolg
gestattet. Fur den Lehrer bedeutet das, dal3 er sich auf Erfolg und MiRerfolg
seiner Schiller konzentrieren muf3, denn aus der mehrjahrigen Erfahrung von
Erfolg bzw. MiRerfolg zieht der Schiiler entscheidende Schiisse Uiber sein Selbst-
bild. Das deckt sich mit Eriksons Vorstellung von der vierten Krise (Uberlegen-
heit/Unterlegenheit), die in die Grundschuljahre falt. Ein Gefiihl der Minder-
wertigkeit kann eintreten, wenn ein Kind nicht gentigend Anerkennung fir sein
Bemiihen findet (Hamachek, 1978). Wenn Eltern und Lehrer sich anerkennend
aulfern, ist ein positives Selbsthild oft die natiirliche Folge.

Projekte, die direkt auf eine Verbesserung des Selbsthildes abzielen, erbringen
alerdings nur selten Uberzeugende Resultate. Scheirer und Kraut (1979) Uber-
priiften sechsundzwanzig solcher Projekte und kamen zu folgendem SchiulR:

[Dig dlem zugrunde liegende Theorieig fasch. Alle hier aufgefiihrten Theorien sehenim
Sdbsgthild eine Variable, die zwangdéufig in verschiedene Ursachen der Sdbathildformung
und der Schilerlestung bei schulischen Leistungsmesaungen engrreift. Die Alterndive hierzu
i, dal3 ... die Verdnderung im Sdlbsthild mit dler Wahrscheinlichket ein Ergebnis von
geddgerter Lasung be gleidhzatiger sozider Anerkennung it und nicht @neintervenierende
Vaiaile die notwendig ist, damit Leistung tberhaupt eintreten kann. (144)

Man sollte daraus schlief3en kénnen, dal? ein Unterricht, der zu Leistungsver-
besserungen bei den Schiilern fuhrt, auch deren Selbstbild verbessert. Tatsachlich
wird dieses Ergebnis mehrfach bestétigt (Crawford et al., 1978). Aus Schiiler-
selbsteinschétzungen wissen wir, dald besserer Unterricht mit hdherer Selbstein-
schétzung, besserer Einstellung zur Schule und weniger Angst assoziiert wird
(Corno et al., 1981).

Angst

Angst ist nach Spielberger (1966) sowohl eine Eigenschaft (und damit relaitv
stabil) als auch ein Zustand (und damit Veranderungen bzw. Schwankungen
unterworfen). Als Eigenschaft ist Angst eine allgemeine Disposition des Men-
schen, sich von einer grof3en Vielfdt harmloser Einfliisse bedroht zu fuhlen.
Angst als Zustand bezieht sich auf bestimmte Situationen. Ein Mensch kann z. B.
zu einem bestimmten Zeitpunkt Angst um seinen Arbeitsplatz haben, um seinen
Ehe- oder Lebenspartner, sein Kind, oder er kann vor einer Priifung Angst
haben. Seine Besorgnis und seine Spannung sind his zu einem gewissen Ausmal3
auf einen Gegenstand gerichtet und abgegrenzt.

Sarason und seine Mitarbeiter (Mandler & Sarason, 1952; Sarason, Lighthall,
Davidson, Waite & Ruebush, 1960) haben sich mit Angst as einer Eigenschaft
beschéftigt. Sie haben ihren Versuchspersonen (Schulkindern) Fragen wie die
folgenden gestellt: Hast du Angst vor Unféllen? Hast du mehr as andere Kinder
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Angst? Daneben untersuchten sie auch die Angst as Zustand, insbesondere im
Zusammenhang mit Priifungen, z. B.: Hast du Angst vor Priifungen? Wenn du
gerade einen Test absolvierst, hast du dann Angst, daid deine Leistungen schlecht
sind? Die allgemeine Angst (Eigenschaft) und die Priifungsangst (Zustand)
korrelierten etwamit 0,60. Diese beiden Arten der Angst wiesen aso bestimmte
Gemeinsamkeiten, aber auch grof3e Unterschiede auf.

Es gibt immer mehr Belege dafir, dald sehr &ngstliche Schiler in bestimmten
Aufgaben nicht so gute L eistungen bringen wie wenig angstliche Schiiler. Dies
ist bei Aufgaben festzustellen, die hohe Anforderungen beinhalten, die schwie-
rig sind, die zu einer Leistungsbeurteilung verwendet werden sollen und die unter
Zeitdruck gegeben werden. Abbildung 4-8 zeigt die Leistungen von Kindern mit
hoher und niedriger Angst bei zwei Aufgaben. Die beiden Aufgaben verlangten
analytisches Denken mit und ohne Zeitdruck. Die Kinder mit stark ausgeprag-
ter Angst machten in der Situation mit Zeitdruck mehr Fehler, wahrend die
Kinder mit gering ausgeprégter Angst in der Situation ohne Zeitdruck mehr
Fehler machten. Aus dieser Wechselwirkung wird deutlich, dafd sehr éngstliche
Personen in Situationen mit starker Belastung benachteiligt sind. Daneben zeigt
sich, da3 Angst, die Ausdruck einer starken Motivation ist, in belastungsfreien
Situationen einen fordernden EinfluR ausiiben kann.

Wenn in der allgemeinen Angst ein Zustand hoher Motivation zum Ausdruck
kommt, kénnte man annehmen, dal’ Studenten mit gering ausgeprégter Angst
unter Seminarbedingungen, die mit einer Belastung verbunden sind, bessere
Leistungen zeigen als Studenten mit stark ausgepréagter Angst. Entsprechende
Daten, die von Spielberger (1966) stammen, sind in Abbildung 4-9 dargestellt.
Der behauptete Unterschied zeigte sich auf allen Féhigkeitsniveaus, abgesehen
von den extrem niedrigen und extrem hohen. Auf den Schwierigkeitsniveaus, die
vermutlich mit dem gréften Anreiz fir die Studenten verbunden sind - wenn die
Schwierigkeit weder so hoch ist, daid die entsprechende L eistung nicht erbracht
werden kann, noch so gering, dal’ kein Anreiz mehr vorhanden ist - bringen
Studenten mit geringer Angst bessere Leistungen a's solche mit stark ausgeprag-
ter Angst. Diese Ergebnisse sind fir alle Altersstufen typisch. So berichten auch
Corno, Mitman und Hedges (1981) im Ruckblick auf ihr Experiment mit 634
Drittkl&Rlern, dald Angst negativ mit allgemeiner mentaler Fahigkeit (r = - 0,26),
schulischer Leistung (r = - 0,25), Selbstwert (r = - 0,38) und positiver Sicht
von Schule (r = - 0,15) korreliert.

Das bedeutet fir den Lehrer, dald er bestimmte Situationen auf die Auswirkun-
gen hin Gberprifen muf3, die sie fir Schiller mit stark ausgeprégter Angst haben.
Tatséchlich hat sich an mehreren Schulen gezeigt, dald das Ausmalf3, in dem
Unterrichtsprogramme strukturiert sind, mit den vorhandenen Angstniveaus in
Wechsalwirkung tritt (Grimes & Allinsmith, 1961; Dowalby & Schumer, 1973).
Unter unstrukturierten Lernbedingungen kénnen sich die Leistungen des Kindes
mit stark ausgeprégter Angst verschlechtern: , Offene" und , unstrukturierte”
Unterrichtsmethoden kénnen aso fiir Kinder mit hohen Angstniveaus zu Schwie-
rigkeiten fuhren.

Tobias (1979) gibt zu bedenken, dal3 Angst sich darauf auswirken kann, wie gut
Schuler
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Angst bei verschiedenen Schwierigkeitsniveaus der geforderten Leistungen (1.9 = schlechte
Note; 2,7 = gute Note)

1. Informationen aufnehmen,
2. Informationen verarbeiten und im Anschlul3 daran
3. verarbeitete Informationen ins Gedachtnis zurtickrufen kénnen.

Um beim ersten Problem helfend einzugreifen, miissen wir es dngstlichen Schii-
lern ermdéglichen, den behandelten Stoff nochmals durchzugehen und zu Gber-
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arbeiten. Um bei zweiten Problem Abhilfe zu schaffen, missen wir weniger
schwieriges Material noch besser strukturieren und uns nicht so sehr auf das
Langzeitgedachtnis der Schiler verlassen. Um das dritte Problem abzubauen,
muissen wir den Schiilern dadurch helfen, dal? wir angemessenere Klassen-
arbeiten auswéahlen (und diese gegebenenfalls vorbereiten lassen) und dald wir
haufiger Kurztests einsetzen, die nicht so einschneidend sind und so zu weniger
Angst Anlal3 geben.

Tryon (1980) berichtet tiber Versuche, in denen Testangst durch systematische
Desensibilisierung behandelt wurde. Bei diesen Verfahren beginnt man mit einem
Zustand vélliger Entspannung und denkt sich dann Situationen aus, die Angst
hervorrufen kénnten, zunéchst auf der niedrigsten Stufe der ,, Angsthierarchie” und
danach allmahlich ansteigend, bis schliefdich die hochste Stufe erreicht ist, ohne
dal3 sich tatséchlich Angst eingestellt hat. Bel den Ergebnissen unterscheidet man
zwischen Besorgnis und Emotion als separaten Komponenten von Testangst
(Schwarzer, 1982). Die Ergebnisse dieser Versuche zeigen, dal? durch eine solche
Behandlung die emotionale (oder physiologische und affektive) Komponente der
Angst reduziert werden kann, nicht jedoch ihre kognitive Komponente der
»Besorgnis'. Erst die Behandlung mit kognitiven Verfahren, deren Zid esist, dem
Schiller zu helfen, sich auf die Aufgaben zu konzentrieren (z. B. durch Belohnungs-
versprechen), kann auch diese Komponente in ihrer Wirkung reduzieren. Beim
Schiller mit grolem Angstpotential sind Verfahren zur einseitigen Verbesserung
der Lernfahigkeit ineffektiv, auRer wenn diese mit einem anderen Verfahren, wie
etwa der Desensibilisierung, gekoppelt werden.

Der Lehrer mul3 sich vergegenwartigen, dal3 Gedachtnishilfen, sorgfaltige
Unterrichtsplanung und gute Strukturierung der Einzelschritte sowie vielseitige
Ubungsmaglichkeiten den Druck abbauen helfen, den der Schiller mit stark
ausgepragter Angst versplirt. Auch muid der Schiiler lernen, seine Selbstgespréche
in den Griff zu bekommen. Wie bereits erwahnt wurde, hangt unsere Leistung
Zu einem gewissen Grad von dem ab, was wir in bestimmten Situationen zu
uns selbst sagen (,Ich bin so nervds” oder ,, Das schaffe ich schon™). Der Lehrer
sollte aber auch berticksichtigen, da3 das Vorhandensein einer gewissen
Belastung das Antriebsniveau von Schiilern mit gering ausgepragter Angst
anheben wird und daf3 so ihre Leistungen verbessert werden. Um die Zustands-
angst, die von Priifungen, bestimmten Unterrichtsfachern (z. B. Chemie oder
Mathematik) oder bestimmten Bedingungen (z. B. denen des Gymnasiums)
hervorgerufen wird, zu verringern, kann der Lehrer Desensihilisierungsverfahren
(eine Form der Verhaltensmodifikation) anwenden.

4.13 Der Lehrer und die Eigenschaftstheorie

An friiherer Stelle in diesem Kapitel haben wir uns gegen die Tendenz ausge-
sprochen, Eigenschaften as relativ starre Dispositionen zu einem bestimmten
konsistenten Verhalten zu betrachten. Diese Tendenz fuhrt dazu, dal3 dem Ver-
halten anderer eine tiberméldige Konsistenz zugeschrieben wird. Jones und Nisbett
(1971, 8) haben darauf hingewiesen, dal ..Akteure Tim Sinne von Menschen.
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die ein Verhaten auflern) dazu neigen, die Ursachen fir ihr Verhalten situations-
bedingten Stimuli zuzuschreiben, wahrend Beobachter dazu neigen, das Ver-
halten stabilen Dispositionen des Akteurs zuzuschreiben". Herbert sagt also:
»Ich bin gestolpert, weil es dunkd war", wahrend Herberts Lehrer vielleicht sagt:
»Herbert stolpert, weil er ungeschickt ist.”

Eine solche unterschiedliche Interpretation kann immense Folgen haben.
Wenn der Lehrer einen Schiller as ehrlich, kreativ, selbstsicher, &ngstlich, aggres-
siv usw. etikettiert, dann kann dies eine unzutreffende Verallgemeinerung sein,
da solche Verhaltensweisen hdufig nur fir bestimmte Situationen gelten. Dartber
hinaus kann diese Etikettierung wie eine selbsterfiillende Prophezeiung wirken
und so dazu fuhren, daid ein subtiler Druck auf den Schiller ausgeiibt wird: er
wird jetzt regelrecht dazu gezwungen, die ihm zugewiesene Rolle als Dummkopf,
Clown oder Raufbold auch zu spielen. Die meisten Eigenschaften sind verénder-
bar; das hangt vonjenen Umweltfaktoren ab, die solche Verhaltensweisen, die
wir mit bestimmten Eigenschaftsbezeichnungen belegen, hervorrufen und
verstarken. Wenn wir also eine Verhatensweise eines Schiilers al's unerwiinscht
betrachten, weil sie seine Leistungen und die seiner Mitschiler beeintréchtigt,
sollten wir uns bemiihen, sein Verhalten zu veréndern, und uns davor hiten,
ihn ,in eine Schublade zu stecken".

414 Zusammenfassung

Piagets Bedeutung fir Lehrer ergibt sich aus seiner Analyse der Denkprozesse
von Kindern und Jugendlichen. Er hat eine in sich geschlossene und Uberzeu-
gende Theorie entwickelt, die vier Stufen der intellektuellen Entwicklung
heraushebt. Wichtige Verhaltensweisen, die auf der sensomotorischen Entwick-
lungsstufe auftreten, sind die Voraussetzung dafirr, dal’3 andere, komplexere
Verhatenswei sen entstehen kdnnen. Auf der Stufe des préoperationalen Denkens
ist das Kind von den auf es eindringenden Konzepten noch verwirrt. Obwohl das
Kind spricht und offensichtlich auch rational denkt, so kann es trotzdem noch
nicht operational denken. Das heif3t, Kinder kdnnen erst ab etwa dem achten
Lebengahr interne Transformationen und Manipulationen der Welt durchfuhren.
Die symbolischen Représentationen, die abstraktes, logisches und wissenschaft-
liches Denken ermdglichen, stehen ihnen noch nicht zur Verfiigung. Erst wenn
das konkret-operationale Denken beginnt, bildet sich ein Teil dieser Féhigkeit
aus. Sie ist jedoch noch rudimentér und die Erfahrungen, die hier gewonnen
werden, stellen nur das Vorspie fir die Entwicklung des formal-operationalen
Denkens dar, das etwa mit ef Jahren beginnt. Die Denkmuster von Jugendlichen
sind, verglichen mit denen jlngerer Kinder, sehr verfeinert.

Verschiedene Aspekte der Theorie Piagets sind heftig kritisiert worden, aber
dennoch liefert sie uns ein angemessenes Gesamtbild tber die intellektuelle
Entwicklung des Kindes. Das Kind durchlduft diesen Entwicklungsprozel? in
verschiedenen Phasen sténdiger Anpassung an die Umwelt. Wenn ein neues
Phanomen das Gleichgewicht zwischen Kind und Umwelt stért, stellt das Kind
das Gleichgewicht wieder her, zum einen durch Assimilation (es pal% seine Wahr-



164 Schiilereigenschaften

nehmung dem an, was es bereits weif3), zum anderen durch Akkomodation (es
paldt seine kognitiven Strukturen dem an, was es wahrnimmt).

Die drei Stufen der Reprasentation von Informationen, die von Bruner beschrie-
ben werden, decken sich weitgehend mit den Entwicklungsstufen von Piaget.
Auf der enaktiven Stufe sind Wissen und Handeln ein und dasselbe. Auf der
ikonischen Stufe verwendet das Kind zur Kodierung seiner Kenntnisse wahr-
nehmbare Merkmale, ganz ahnlich wie das von Piaget fir die Stufe der préopera-
tionalen und der konkreten Operationen beschrieben wurde. Auf der symbolischen
Stufe schliellich kann formal-operationales Denken stattfinden, da nun ein
ausgefeiltes und genaues Sprachsystem zur Verfligung steht.

Wygotski weist auf die Bedeutung der sozialen Umwelt fir die kognitive
Entwicklung hin. Er beflrwortet gesteuertes Lernen; das setzt voraus, dald wir
wissen, was ein Schiller allein bewerkstelligen kann und was er unter der kenntnis-
reichen und einsichtsvollen Betreuung eines Mentors bewerkstelligen kann. Den
Bereich, der zwischen diesen beiden Stufen funktionalen Veraltens liegt, nennen
wir die proximal e Entwicklungszone (zone of proximal development). Wir kénnen
die kognitive Entwicklung eines Kindes umso gezielter fordern, je genauer wir die
Grenzen dieses Bereichs abstecken.

Die Implikationen der Theorien Piagets, Bruners und Wygotskis fiir den Unter-
richt sind bedeutend. Sie verdeutlichen, wie wichtig es ist, dafl3 wir wissen, wie
Kinder denken, dal3 wir konkretes Material im Grundschulunterricht einsetzen, und
daid wir die einzelnen Unterrichts Sequenzen genau strukturieren. AulRerdem
klaren sie uns darliber auf, wie wir neues Material optimal einfiihren und wie wir
das Lerntempo festlegen kdnnen. Sie weisen auf den sozialen Aspekt des Lernens
hin, darauf, dal’ beim Lernen sowohl kognitive a's auch affektive Prozesse ablau-
fen. Schliefllich betonen sie auch, wiewichtig esist, dal3 wir lernen, Schillerfehler
zu analysieren und zu interpretieren.

Die Entwicklung von Sprache ist wohl der wichtigste Faktor in der Entwicklung
kognitiver Fahigkeiten. Die Rationalisten unter den Forschern glauben, dald wir
ein angeborenes System haben, mit dem wir implizit die Regeln erfassen kénnen,
die die Sprache unserer Kulturgemeinschaft bestimmen. Unsere Spracherfahrung
entwickelt sich durch sprachliche Interaktion mit anderen Menschen in
dieser Gemeinschaft und gewinnt so an Komplexitét. Obwohl fir die Entwicklung
von Sprachkompetenz ein biologischer Faktor veranschlagt werden kann, sind
Sprachumsetzung und sprachliches Leistungsvermdgen erfahrungsgebunden.
Hier stellenwir auch die sprachliche Progression fest, von dem Einwortsatz (holo-
phrastische Sprache) zum Telegrammstil und weiter zum komplexen Satz. In
dieser Progression spiegelt sich die Art und Weise, wie Erwachsene zu und mit
kleinen Kindern sprechen.

Obwohl die Debatte in der Offentlichkeit noch andauert, sind sich die meisten
Sprachforscher heute dariiber einig, dal3 es keine Sprache oder Dialektform gibt,
die genauer, logischer oder ausdrucksstarker Gedanken oder Gefiihle wieder-
geben kann als irgendeine andere. Die Frage, ob Hochsprache oder Dialekt, hat
fir uns primér padagogische und soziodkonomische Implikationen; kogni-
tionsrelevante Aspekte interessieren uns weniger. Was zweisprachige Schiller
betrifft, ist die Herausforderung an uns heute die Frage, wie wir ihnen helfen
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kénnen, schnell die Landessprache zu erlernen, ohne dal3 sie dabei ihre kultu-
relle Identitét aufgeben oder vernachlassigen. Zweisprachige Unterrichts-
programme und Curricula fordern die Entwicklung eines metasprachlichen
Bewuf¥tseins in ganz besonderem Mal3e.

Beim Unterrichten wird dem Lehrer unschwer auffallen, wie unterschiedlich
Schiller Sprache gebrauchen. Diese Unterschiede sind nicht gleichzusetzen mit
unterschiedlichen Fahigkeiten; sie beruhen allein auf persdnlichen und umwelt-
bedingten Eigenschaften. Der Lehrer muf3 sich bemiihen, diese Unterschiede
gelten zu lassen. Gleichzeitig muB3 er den Schiilern helfen einzusehen, daf3
Unterricht immer seine eigenen sprachlichen Voraussetzungen hat.

Kinder sind keine Erwachsenen und als Lehrer sollten wir sie entsprechend
behandeln. Ihre Art zu denken und ihre Fahigkeit, mit anderen zu kommuni-
zieren, machen von Altersstufe zu Altersstufe Wandlungen durch. Kinder brau-
chen eine breite Palette von Erfahrungen, | nteraktionen mit anderen eingeschlos-
sen, und viel Zeit, um bis zur Stufe der formalen Denkoperationen zu kommen
und hierflr ein Sprachsystem zu entwickeln, mit dem man solche Gedanken
ausdriicken kann. Denken ist ein Prozef3, der sich liber einen langen Zeitraum
entfaltet. Unterrichtsmethoden und Lehrererwartungen missen daher mit der
jeweiligen kognitiven Entwicklungsstufe des Kindes kongruent sein.

Die sprachliche Entwicklung, die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten und die
Entwicklung der Personlichkeit sind parallel laufende Prozesse. Erikson geht
davon aus, dald unsere psychosozial e Entwicklung eine Antwort auf Lebenskrisen
darstellt, die sich in verschiedenen Lebensstadien einstellen. Die Art und Weise,
wie wir diese Krisen bewdltigen, beeinfluf® unsere Personlichkeit. Das heil3t, die
angemessene Bewaltigung hilft uns dabei, eine ,,gesunde" Personlichkeit zu ent-
wickeln. Im Suglingsalter lernen wir zu vertrauen statt zu mif3trauen; in der fri-
hen Kindheit Autonomie statt Scham und Zweifél; in der Kindheit Entschluf3kraft
statt Schuldgefiihl; und in den Grundschuljahren Uberlegenheit statt Unterlegen-
heit. In der Adoleszenz kommt es zu einer besonderen Krise - der Entfaltung des
Bewurdseins von der eigenen Identitét. Wer sind wir? Was wird aus uns werden?
Solche Fragen stellen wir uns a's Jugendliche und wir miissen eine, wenn auch nur
vorlaufige Antwort darauf finden. Wenn wir mit Schilern der Sekundarstufe
arbeiten, sollten wir daran denken, dal? sie gerade eine Zeit inneren Aufruhrs durch-
leben. Wenn wir firr ihre Verwirrung Verstdndnis aufbringen, helfen wir ihnen, diese
Krise zu bewaltigen. Nach den Jahren der Adoleszenz kommt eine weitere Krise
- die Herausforderung, sein Leben mit einem anderen zu teilen. Wie diese Krise
gerade dann gel 6st werden kann, wenn Rollen und soziale Werte besondersin Frage
gestellt werden, ist ein schwierigeres Problem. Vielejunge Lehrer beginnen
gerade zu diesem Zeitpunkt ihre Berufd aufhahn, und die Belastung ist gerade dann
besonders grof3. Fir den Erwachsenen geht es dann um das Problem von Genera-
tivitét und Stagnation, und im hohen Alter um Integritét und Verzweiflung. Es
liegen uns zwar keine empirischen Beweise vor, dennoch: Wenn wir unsumschauen
und beobachten, wie unserer Familien, unserer Freunde und unsere Schiler ,, funk-
tionieren”, dann kommen uns Eriksons Ansichten sehr plausibel vor.

Auch das moralische Wissen entwickelt sich, wahrend das Kind die einzelnen
Entwicklungsstufen durchléuft. Kleine Kinder werden in ihrem Verhaten von
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einem sehr einfachen Moralsystem geleitet: sie wollen Strafen vermeiden und
Belohnungen erlangen. Mit etwa 13 Jahren haben die meisten Menschen das
konventionelle Stadium der Moral erreicht; es ist von Konformitét und Pflicht-
bewuf3tsein gekennzeichnet. Alter und Erfahrung kénnen bei einem geringen
Prozentsatz von Menschen zur Ausbildung einer prinzipiengesteuerten Moral
fiihren, deren Richtschnur Ethos und Gesetz sind. Im Gegensatz zu friiheren Auf-
fassungen geht man heute davon aus, dafl3 die moralische Entwicklung von Schil-
lern durch entsprechende Unterrichtsmaf3nahmen beeinfluf3t werden kann; die
Schiiler kénnen dadurch héhere Ebenen moral bestimmten Denkens erreichen.

Eine Eigenschaft ist ein stabiler Verhatensaspekt, der generell Uber eineViel-
falt von Bedingungen und Situationen hinweg konsistent bleibt. Beachten Siedie
qualifizierende Einschrankung in unserer Definition. Eigenschaften sind nicht so
konsistent, wie zumeist angenommen. Das Ausmal3 an Angst, Ehrlichkeit usw., das
Zu einer bestimmten Zeit vorhanden it, ist zum Tell eine Auswirkung der Umwelt,
in der sich ein Mensch befindet. Der Lehrer kann daher solche Eigenschaften
modifizieren, indem er bestimmte Umweltfaktoren verandert. Das bedeutet auch,
dal? es Schillern schaden kann, wenn man sie vorschnell abstempelt. Angenommen,
ein Schiler ist in einer bestimmten Situation nicht ehrlich. Wenn wir diesem Schii-
ler nun ,Unehrlichkeit" als Etikett anheften, esihm also a's generelle Eigenschaft
zuweisen, Uben wir mdglicherweise Druck auf ihn aus, sich so zu verhalten, wie
wir esvonihm annehmen. Esist gut und richtig, wennwir unerwiinschtes Verhdten
identifizieren und versuchen, es zu veradndern. Aber es ist falsch, eben dieses
Verhalten as konstante Eigenschaft abzustempeln.



