3. Grundlagen der Erwachsenenbildung

Bezugspunkt der verwaltungsbezogenen Aus- und Fortbildungsmaf}-
nahmen ist der heranwachsende Jugendliche bis hin zum dlteren Mitarbei-
‘ter. Dabei unterstellt die betrieblicl%e Erwachsenenbildung, dafl ein orga-~
nisierter Lernprozef moglich (in bezug auf die Lernfahigkeit des Er-
wachsenen), aber — neben der Selbstbildung — auch notwendig ist. Ergie-
bigkeit und Erfolg dieser Mafinahmen werden allerdings von einer Reihe
sich wechselseitig bedingender und beeinflussender Komponenten be-
stimmt. Es kommt daher darauf an, die relevanten Elemente des organi-
sierten Lernprozesses zu analysieren und die Beziehungen zwischen die-
sen Elementen zu gestalten.

Als Elemente des organisierten Lernprozesses nennen Fichtner, Lippitz und Papp neben
dem institutionellen Rahmen Themen, Ziele, Medien und die Lernorganisation im Sinne von
Lehrverfahren, Sozialformen und Dynamik des Unterrichts®. Andere Autoren wie etwa
Hoberg?, Kaiser3, Bonsch*, Beiner5 und Schulz 6 kommen zu vergleichbaren Ergebnissen, die
mitunter noch stirker differenziert werden. So erginzt etwa Zielinski die genannten Ele-
mente um die Komponenten des Lehrers und des Schiilers sowie um die Erfolgskontrollen?.
Diese Elemente, die auch als Systemkomponenten im System Unterricht gesehen werden
kénnen, weisen spezifische Eigenschaften auf und stehen in einem wechselseitigen, interde-
pendenten Verhiltnis zueinanders.

In dem systemtheoretischen Ansatz von Zielinski kommen die wechsel-
seitigen Beziechungen der acht Subsysteme Lernziele (Intention), Lehrer
und Lernpartner (Personalachse), Inhalt (Thematik), Methode und Me-
dien (Methodik), institutioneller Rahmen (Voraussetzungen) und der
Lernbilanz (Erfolgskontrolle) besonders anschaulich zur Geltung®.

1 Fichtner, B., Lippitz, W., Popp, W., Handbuch: schulpraktische Studien, Kronberg/Ts.
1978.

2 Hoberg, G. (Hrsg.), Lernzielorientierter Unterricht, Heidelberg 1976.

3 Kaiser, A., Kaiser, R., Studienbuch Pidagogik — Grund- und Priifungswissen, Konig-
stein/Ts. 1981, S.201ff.

4 Bonsch, M., Unterrichtsvorbereitung —~ Eine Studien- und Arbeitshilfe, Miinchen 1977;
ders., Moderne Unterrichtsgestaltung — Konzepte, Methoden, Mittel, Miinchen 1981.

5 Beiner, Brendler, Unterrichtswissenschaft, Vortragsmanuskript, BAK&V 1978.

6 Schulz, W., Unterrichtsplanung, Miinchen, Wien, Baltimore 1970; Heimann, P., Otto,
G., Schulz, W., Unterrichts-Analyse und Planung, Hannover 1970.

7 Zielinski, J., Ausbildung der Ausbildenden — Pidagogische Grundlagen der Berufsbil-
dung von Erwachsenen, Diisseldorf, Aachen 1972, S.79 und 143.

8 ebenda, S.79.

9 ebenda, S. 143 1f.
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Lernziel

Lehrperson

Lernpartner

Inhalte Methoden
Medien
Mittel Institutioneller
Rahmen

Lernbilanz

Das Interaktions- und Wirkungssystem Unterricht; aus: Zielinski, Ausbildung der Ausbil-
dendehn, aaO, S. 143.

Besondere Bedeutung kommtin dem Wirksystem Unterricht der Inter-
aktion zwischen Lehrendem und Lernenden zu. Diese Personalachse wird
geprﬁﬁt durch individuelle und gruppendynamische Strukturen und Ei-
genschaften der Lernenden (wie etwa der Lernfihigkeit, der Lernbereit-
. schaft, der Lerntechniken) sowie durch Eigenschaften des Lehrenden (wie
etwa Personlichkeit, Unterrichtsstil).

Aus funktionaler Sicht geht es bei dieser zweckorientierten Interaktion
einerseits um lehrende Aufgaben, andererseits um »lernende« Aufgaben,
wobei sich das Lehren vornehmlich auf den Dozenten konzentriert, wih-
rend sich die Lernprozesse gleichermaflen auf Dozenten (etwa Lernen
durch Riickkoppelungsprozesse) und Lernpartner erstrecken. Objekt des
Lehr- und des Lernprozesses ist die Information, das Instrument ist die
Kommunikation 0.

10 Watzlawick, P., Beavin, J. H., Jackson, D. D., Menschliche Kommunikation, 2. Aufl.
Bern 1971.
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Grundlagen der Erwachsenenbildung
31. Grundbegriffe des Lehrens und Lernens

Unter »Lehren« (Lehrtitigkeit) versteht man eine relativ eng umschrie-
bene und in sich abgrenzbare verbale und/oder nonverbale Handlungs-
einheit, durch die ein Lehrender ziel- und zweckorientiert auf die Lernti-
tigkeit von »Schiilern« Einfluff nimmt oder in diesem Sinne auf spontanes
und initiatives »Schiilerverhalten« reagiert!. Beider Lerntitigkeit geht es
um den Prozef einer iiberdauernden Verhaltensinderung, die durch
Ubung oder Beobachtung als Folge einer individuellen Informationsver-
arbeitung eintritt2,

Abzuheben von der Lehrtitigkeit ist die Manipulation?, die zwar auch
auf eine Beeinflussung des Menschen durch eine systematische Lenkung
und Prigung der Denkgewohnheiten und des Gefiihls hinarbeitet, daber
aber die selbstindige Entscheidung des Lernenden durch Indoktrination
beeintrichtigt und damit die soziale und personale Autonomie des Betrof-
fenen gefihrdet4. , -

Ebenso wie sich die Manipulation von der Lehrtitigkeit abhebt, istauch
nicht jede Verhaltensinderung Produkt eines Lernvorganges. Werden die
Verhaltensinderungen durch angeborene Reaktionstendenzen (etwa
Lidreflex, Partellarsehnenreflex), durch voriibergehende Organismus-
zustinde (etwa infolge von Alkohol, Drogen oder Medikamenten) oder
durch Reifung verursacht, dann spricht man nicht von einem Lernpro-
zef$ 15, '

Aspekte der Reifung sind

— universales Auftreten. Bei allen Kindern sind die gleichen Verhaltensleistungen zu beob-
achten,

— Auftreten in einem zeitlich eng begrenzten Lebensalter. Von einem bestimmten Alter ab
ist ein steiler Anstieg der Haufigkeit des Vorkommens zu beobachten,

— Nachholbarkeit. Wird der Fortschritt im Verhalten von aufien unterbunden, kann er nach
Fortfall der Behinderung in kurzer Zeit nachgeholt werden.

11 Thiele, H., Lehren und Lernen im Gesprich — Gesprichsfihrung im Unterricht, Bad
" Heilbrunn 1981, S. 12.

12 Déring, K., W., Erwachsenenbildung, aaO, S. 1011f.

13 Der Begriff Manipulation wird hier in einem negativen Sinn verstanden. Der urspriingli-
che Sinngehalt einer »kunstgerechren Handhabung der nétigen Handgriffe« (Brockhaus
1929) hat sich in Richtung auf eine Beeinflussung des Menschen zu dessen Nachteil ver-
lagert.

14 Benesch, H., Schniandt, W., Manipulation und wie man ihr entkommt, Stuttgart 1981,
S.11f.

15 Bredenkamp, K. u. J., Was ist Lernen? in: Weinert, F. E., Granmann, C.F.,Heckhan-
sen, H., Hofer, M., Pidagogische Psychologie, Bd. 1 und 2, Frankfurt 2. M. 1974,
S.6071f.
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— Nichtumkehrbarkeit. Der Fortschritt kann nicht verloren gehen, nicht mehr verlernt
werden16,

Erklirungsansitze, die das Phinomen der Reifung erhellen wollen, rei-
chen von den reifungstheoretischen Ansitzen (hier wird das Kind als
vorprogrammiertes Reifungsprodukt gesehen) {iber die milieutheoreti-
schen Ansitze (Kind als passiver Empfanger von Umweltanreizen) bis hin
zu den in neuerer Zeit aktuellen interaktionstheoretischen Ansitzen, die
das Kind als »aktiven Erkunder« von Umweltreizen sehen?”.

Erfolgreiches Lehren hingt neben der fachlichen und persénlichen
Kompetenz des Lehrenden auch von dem Unterrichtsstil und — in An-
lehnung an das Kontingenzmodell von Fiedler — von den situativen Ge-
gebenheiten des Lernfeldes abs,

Die situative Komponente wird charakterisiert durch

— die Bezichung zwischen den Dozenten und den Lernpartnern (inwieweit kommt der Do-
zent bei den Teilnehmern an? Gruppendynamischer Effekt)

— die Inhaltsstruktur des Stoffes (inwieweit ist der Lernstoff strukturiert? Kostenrechnung,
BWL, Mathematik in Abhebung zu berufsethischen Fichern, Religion, Kunst etc.),

— Kompetenz des Dozenten (inwieweit ist die Stellung des Dozenten mit Autoritit, Macht
und Einflufl ausgestattet? Priifungsficher).

Erfolgreiches Lernen wird durch das Lernvermdgen (Begabung,
Energie, Ausdauer), die Lerntechnik (Erfahrungen) und die Lernbereit-
schafgt bestimmt. Diese Determinanten sind entscheidend fiir die Qualitit
der Lernleistung?.

311. Information und Kommunikation als Grundlage des Lebrens

Unter menschlicher Kommunikation versteht man die Verbindung von
zwei und mehr Personen, die Informationen (Zeichen/Nachrichtén) mit-

16 Heckhausen, H., Faktoren des Entwicklungsprozesses, in: Weinert, u.a., aaO,
S.1061f.; vgl. hierzu auch die zusammenfassende Darstellung bei Déring, Erwachsen-
enbildung, 2a0, S.103{. :

17 Heckhausen, aaO, S.114{f.; Déring, Erwachsenenbildung, aaO, §. 103,

18 In der Fihrungslehre wurde — ebenso wie in der Erziehungswissenschaft — zunichst die
Person des Lehrers sehr stark hervorgehoben, als es um die Klirung ging, was den Fiih-
rungserfolg ausmacht. In seinem Kontingenzmodell betont Fiedler insbesondere die si-
tuative Komponente. Vgl. hierzu auch Fiedler, F. E., Persénlichkeits- und situationsbe-
dingte Determinanten der Fiihrungseffizienz, in: Grochla, E. (Hrsg.), Handworterbuch
der Organisation, Hamburg 1972, S.222ff,

19 Vgl. hierzu Béckelmann, H., Theorie der Massenkommunikation, Frankfurt 1975; Ker-
stiens, L., Unterrichtsthema: Massenkommunikation — Grundlagen, Erziehungs- und
Lernziele, Vorschlige fiir den Unterricht, Bad Heilbrunn 1976; Schramm, W., Grund-
fragen der Kommunikationsforschung, Miinchen 1968.
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Grundlagen der Erwachsenenbildung

einander austauschen??. Kommunikation baut auf das Prinzip der Riick-
koppelung (Feedback): Der Empfianger mufl Gelegenheit hagen, sich zu
der Nachricht des Senders duflern zu kénnen. Aus informationstheoreti-
scher Sicht sind Dozent und Teilnehmer eines Seminars informationsver-
arbeitende Systeme?1. Dabei sendet der Dozent (das gilt gleichermafien
auch fir die Teilnehmer in Umkehrung) Zeichen, die zu Nachrichten
werden, wenn die (bzw. der) Empfinger die diesen Zeichen zugedachte
Bedeutung erkennen.

Kommunikation ist allerdings nur in den Bereichen méglich, in denen
Sender und Empfinger iiber einen gemeinsamen Zeichenvorrat verfiigen.
\ $ = Zeicheninventar Kommunikator
E = Zeicheninventar Rezipient
= gemeinsames Zeicheninventar

O

D

Werden die Nachrichten des Senders zweckorientiert vom Empfinger
interpretiert, dann spricht man von einer Information i.e.S. Nicht alles
aber, was vom Sender als Nachricht gedacht ist, wird vom Empfinger mit
der zugedachten Bedeutung auch tatsichlich erkannt.

Inhaltlich lifit sich der Kommunikationsprozefl nach Nexbauer durch
die folgende Fragenkette analysieren?2:

1. Intention warum

2. Soziostruktur unter welchen Umsténden

3. Psychostruktur-Kommunikator saglt wer —
4. Objekt worlﬁber .

5. Inhalt/ Aussage . was

6. Methode auf welche Weise

7. Medien worlnit

8. Psychostruktur-Rezipient 2u ivem -
9. Resultat mit welcher Wirkung

Struktur und Ablauf des Kommunikationsprozesses; aus: Nenbaner, Medienkundliche
Voraussetzungen, a20, S.124. '

20 Vgl. hierzu S. 17141
21 Schramm, aaO, S.23ff.
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Neben dem inhaltlichen Aspekt setzt Kommunikation auf seiten des
Senders ein Medium (»Sendegerit, z.B. Sprache, Gestik) und auf seiten
des Empfingers ein Empfangsgerit (sensorisches Register, z.B. Auge,
Ohr etc.) sowie eine Analyse- und Speichereinheit (Gedichtnis) voraus.
Als Empfinger fungieren unsere fiinf Sinne. Nach einer Schitzung der
American Audiovisual Society kann man als Anhalt fiir die Leistungsfi-
higkeit der einzelnen Sinne von den folgenden Trendergebnissen ausge-
hen. Danach nimmt der Mensch sein Wissen zu etwa '

— 78 % iiber das Auge
— 13 % tiber das Ohr
— 3% jeweils iiber den Geruchs-, Geschmacks- und Tastsinn auf23.

Obgleich die Aufnahmekapazitit des sensorischen Registers weit in die Millionen bit
geht?4, werden bereits in der Aufnahmephase durch bewuflte und unbewufi te selektive Pro-
zesse Auswahlentscheidungen iiber die Weiterleitung der aufgenommenen Zeichen getrof-
fen. Bewuflt kdnnen in der Sekunde etwa 16 bit (das entspricht dem Informationswert von
vier Zahlen, drei Buchstaben oder zwel Worten) zur Verarbeitung weitergeleitet werden
(Zulaufkapazitit)2s.

In einer vorldufigen Speichereinheit werden die Informationen analysiert und kodiert. Die
Zeitspanne zur Analyse und Kodierung der Information betrigt ca. 4-6 Sekunden (Gegen-
wartsdauer). Zulaufkapazitit und Gegenwartsdauer, die in einem multiplikativen Verhilt-
nis zueinander stehen, machen die Bewuf3tseinskapazitit eines Menschen aus. Die Bewufit-
seinskapazitit aber ist dafiir entscheidend, wieviel der aufgenommenen Information {iber-

Bewufitseinskapazitit und Alter

Alter Zuftufl- Gegenwartsdauer Bewuftseins-
geschwindigkeit » kapazitit

20 16 bit 6 sek. 96 bit

70 8 bit 4 sek. 32 bit

Erwachsener. .12 bit 6 sek. 72 bit

22 Nenbaner, W., Medienkundliche Voraussetzungen der Mediendidaktik und Beziige zur
Medienerziehung und zur Medienforschung, in: Ashaner (Hrsg.), Audio-visuelle Medi-
en-Handbuch fiir Schule und Weiterbildung, Bonn 1980, S. 124 {f.

23 Jickering, W., Medieneinsatz in Fortbildungsveranstaltungen, in: Jickering, u.a., Lern-
organisation, 2a0, S.87ff.; Golas nennt folgende Werte: 1 % durch schmecken, 1,5 %
durch Fiihlen, 3,5 % durch Riechen, 11 % durch Horen, 83 % durch sehen. Golas, 220,
S.292.

24 Unter einem sensorischen Register versteht man die Summe der Wahmehmungsorgane
eines Menschen.

25 Korff, E., Reinecke, W., Arbeitstechnik fiir Vielbeschiftigte, Wie man sich selbst entla-
stet, 4. Aufl. Heidelberg 1978.
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haupt verarbeitet werden kann. Eine zu schnelle Abfolge von Informationen fithrt in jedem
Fall zur Uberlastung des iinformationsaufnehmenden Systems. Mit dem Alter verindertsich
die Bewufitseinskapazitit26. ’

Zwischen Sender und Empfinger bestehen eine Reihe von Beziehungen
und Gesetzmafligkeiten. Watziz'wick hat hierzu fiinf »pragmatische
Axiome« aufgestellt?”:

— Axiom 1: Man kann nicht nicht kommunizieren. Wenn etwa ein Do-
zent den Kursraum betritt, dann beeinfluf8t er bereits durch sein Er-
scheinen das Verhalten der Kursteilnehmer.

— Axiom 2: Jede Kommunikation hat einen Inhalts- (Verstandesebene)
und einen Beziehungsaspekt (Gefiihlsebene). Die Beziehungsaspekte
sind dominanter als die Inhaltsaspekte. Ein Dozent, dem es nicht ge-
lingt, eine harmonische Atmosphire herbeizufiihren, oder gegen den
massive emotionale Vorbehalte seitens der Kursteilnehmer vorliegen,
wird nur schwer einen inhaltsbezogenen Lernprozef in Gang setzen
kénnen.

— Axiom 3: Die Natur der Kommunikation ist durch die Interpunktion
der Kommunikationsabldufe seitens der Partner bedingt. Jede Kom-
munikation verliuft in Sequenzen, die sowohl in sich, als auch in ihrer
Aufeinanderfolge gegliedert sind. Die Art und Qualitit dieser Gliede-
rung beeinflufit den Kommunikationsablauf. Aus diesem Gesetz lassen
sich fiir die Unterrichtsgestaltung wichtige Riickschliisse ableiten?8.

— Axiom 4: Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und ana-
loger Modalititen. Digitale Informationen sind mathematisch exakt
und wenden- sich vornehmlich an die Verstandesebene, wihrend die
analogen Informationen mehr bildhaft sind und von daher mehr die
Gefiihlsebene ansprechen. Als wirkungsvolles rhetorisches Stilmittel
leitet sich hieraus ab, die digitalen Informationen (Sachaussagen) durch
Bilder zu erginzen. So etwa: Sie schiitten das Kind mit-dem Bade aus!
Versuchen Sie doch einmal, einen Wackelpudding an die Wand zu na-
geln! Das ist doch Falschmiinzerei!??

— Axiom 5: Zwischenmenschliche Kommunikationsabliufe sind entwe-
der symmetrisch oder komplementir, je nachdem, ob die Beziehung
zwischen den Partnern auf Gleichheit (symmetrisch, gleicher Status)
oder Ungleichheit (komplementir, ungleicher Status) beruht. Hier geht

26 ebenda, S.47ff.

27 Watzlawick, u.a., aa0,.S.451f.

28 Das gilt in bezug auf den Einsatz der Pausen (vgl. hierzu S. 135ff.), sowie die Informa-
tionsdichte (vgl. hierzu S. 103£.) als auch der Gliederung und Ordnung der Sitze (vgl.
hierzu S.253f.

29 Vgl. hierzu auch S.1741f.
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es um Macht und Einflufl der Kommunikationspartner. Beides ent-
scheidet {iber den Ablauf der Kommunikation (etwa General und Ge-
freiter, Stadtdirektor und Anwirter). Die Auswahl von Dozenten ist
daher nicht nur eine Frage der Fachkenntnisse, sondern auch eine Frage
des sozialen Status2°,

312. Wahrnehmung und Unterrichtsgeschehen

Wahrnehmung ist ein komplexer psychischer Prozef}, bei dem sowohl
Sinnesempfindungen, welche durcﬁ Reize, die auf das sensorische Regi-

ster treffen, hervorgerufen werden, als auch Erfahrungskomponenten
zusammentreffen3l.  Wahrnehmungsprozesse werden durch duflere
und/oder innere Reize eingeleitet. Neben dieser objektiven Reizgrund-
lage sind bei der Wahrnehmung auch kognitive, motivationale, emotio-
nale und soziale Faktoren beteiligt. So konnen etwa aufgrund der soge-
nannten Wahrnehmungskonstanz objektive Reize umgedeutet werden.
Das folgende Bild belegt dieses Phinomen anschaulich.

Obgleich die Minner mit Aktenkoffer von gleicher Grofie sind, werden
die objektiven Reize infolge der eingezeichneten Perspektive im Sinne ei-
ner »eigentlichen Unverinderlichkeit der Objekte im Raum« interpre-
tiert. In diesem — bezogen auf die Wahrscheinlichkeit — a-typischen Fall
fithrt die vorprogrammierte Wahrnehmungskonstanz zu einer Wahr-
nehmungsverzerrung.

30 Deutlich wird dies auch in der Unters'uchung von Kelman und Hovland. Vgl. hierzu
S.175f.

31 Vgl. hierzu Metzger, W., Allgemeine Psychologie — I. Der Aufbau des Erkennens —
Wahrnehmung und Bewufitsein, HdP Bd./I 1, Géttingen 1966, S.21ff. und S. 693 ff.
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Fiir den pidagogischen Raum ist die Wahrnehmung als selektiver und
die Wahrnehmung als sozialer Prozefl von Bedeutung. Die selektive
‘Wahrnehmung ist die Folge von einem zu grofen Reizangebot und einer
wesentlich geringeren Aufnahmekapazitit. Da auf die menschlichen Re-
zeptoren (sensorisches Register) wesentlich mehr Informationen treffen,
als tatsichlich verarbeitet werden kdnnen, kommt es zu einer Auswahl bei
der Wahrnehmung von Reizen. Ein treffendes Beispiel der selektiven
Wahrnehmung ist der Cocktail-Party-Effekt32: Selbst bei einem sich viel-
filtig {iberlagernden Gerduschpegel, wie er haufig dort gegeben ist, wo
viele Menschen sich gleichzeitig und engagiert in einem Raum unterhal-
ten, hért man den eigenen Namen heraus, selbst wenn er in der entgegen-
gesetzten Ecke eines Raumes fillt.

Studenten, die mit thren Gedanken weit vom Unterrichtsgegenstand
entfernt sind, horchen auf, wenn Schliisselreize wie Klausur, Priifung
oder Pause fallen33,

Dafl man hért, was man hdren,will, zeigt Rice 1929 in einer anschaulichen Untersuchung.
Hier erwies sich, wie die Einstellung eines Interviewers das Befragungsergebnis verfilschen
kann34: Zwei Interviewer, ein »Sozialist« und ein » Antialkoholiker«, hatten den Auftrag, die
Griinde zu erforschen, warum die Bewohner eines Sozialheimes in wirtschaftliche Schwie-
rigkeiten geraten waren. Als Griinde fiir die wirtschaftliche Not gab der »Sozialist« in 39 %
der Fille Arbeitslosigkeit und in 22 % der Fille Alkoholismus an. Die Beurteilung des » An-
tialkoholikers« fiel anders aus: 7 % der Fille lieflen sich auf Arbeitslosigkeit und 62 % auf
Alkoholismus zuriickfithren3s. ’

Griinde fiir in Not geratene Bewohner eines Sozialheimes

»Sozialist« 39 % Arbeitslosigkeit 22 % Alkoholismus
»Antialko- 7 % Arbeitslosigkeit 62 % Alkoholismus
holiker«

32 Vgl. hierzu Gage, Berliner, aa0O, S.133.

33 Man spricht in diesem Zusammenhang auch von einem emotionalen Stimulus. Diese Ka-
tegorie von Reizen wirkt auf das autonome Nervensystem und fithrt zum Beispiel zu ei-
ner Beschleunigung des Pulses, einer Erh8hung des Blutdruckes u. a. Diese Stimuli kén-
nen in der Einstiegsphase des Unterrichts gezielt eingesetzt werden. Vgl. hierzu auch
S. 186ff.

34 Schifer, B., Six, B., Sozialpsychologie des Vorurteils, Stuttgart, Berlin, K6ln, Miinchen
1978.

35 ebenda, S.331f.
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Auch die Motivation nimmt Einfluf§ auf die Wahrnehmung. So lieflen
Brunner und Goodmann (1947) runde Lichteffekte mit variierendem
Durchmesser einmal mit der Grofle von Miinzen und ein anderes mal mit
einer Pappscheibe vergleichen36. Dabei zeigte sich, daff im Vergleich der
Lichtvorgabe mit Miinzen die Miinzen regelmifig in ihrem Durchmesser
tiberschitzt wurden. Dagegen fiel der Vergleich Pappscheibe/Lichteffekt
nahezu exakt aus37.

Diese Beispiele machen deutlich, dafl die Wahrnehmung durch Moti-
ve, Erwartungen, Einstellungen und Interessen beeinflufit wird. Der
Dozent kann m seinem Unterricht hier ansetzen und den Wahrneh-
mungsprozefl in die gewiinschte Richtung steuern38. Dies wird auch in ei-
nem von Clark bereits 1916 durchgefiihrten Experiment deutlich39. Er
forderte in einer Vorlesung seine Horer auf, sich zu melden, sobald sie den
aus einer von ihm gedffneten Flasche ausstrémenden Geruch wahrneh-
men. Obgleich die Fliissigkeit geruchlos war, unterlagen 20 % der Studen-
ten dieser Suggestion und nahmen wahr, was nicht existierte,

Die Bedeutung der Wahrnehmung als sozialer Prozef§ demonstriert Be-
nesch an einem einfachen Versuchsaufbau4L. Er lud zu einer Dichtervorle-
sung ein und lief dazu einen Schauspieler aus einem Hamburger Tele-
phonbuch Namen fiir Namen vorlesen. Als Aufzeichnung wurde diese
»Lesung« zwei Gruppen vorgespielt. Die eine Gruppe verfolgte die
»Dichterlesung« so, wie sie aufgezeichnet wurde. Ergebnis: Bei den Zu-
horern zeichnete sich Ratlosigkeit ab. Der anderen Gruppe wurde die
gleiche Aufzeichnung mit einer Erginzung prisentiert: Die Aussagen des
- Schauspielers wurden mit einer Lach- und Beifallkulisse erginzt. Ergeb-
nis: Die Gruppe lachte mit#2.

Die soziale Beeinfluflbarkeit der Wahrnehmung belegtauch eine Unter-
suchung von Kelmann und Hovland (1953)*3. In diesem Versuch wurde

36 Graumann, C. F., Nicht-sinnliche Bedingungen des Wahrnehmens, in: Metzger, aaO,’

S.1078; vgl. hierzu auch Meili, R., Robracher, H., Lehrbuch der experimentellen Psy-
chologie, Bern, Stuttgart 1968, S.288.

37 Eine Wiederholungsuntersuchung von Carter und Schooler hat einen Teil dieser Befunde
in Frage gestellt. In ithren Versuchen zeigt sich der Effekt nicht in der aktuellen Wahr-
nehmung, wohl aber in der Erinnerung, Vgl. Meili, Robracher, aaO, S. 289f.

38 Vgl. hierzu auch S.213ff. ;

39 Hofstitter, P. R., Gruppendynamik, Reinbek 1970, S. 50f.

40 ebenda, S.61.

41 Benesch, Schmandt, aaQ, S. 110ff.

42 ebenda, S.112.

43 Thurner, F., Lehren—Lernen-Beurteilen - Einfiihrung in die Pidagogische Psychologie,
Konigstein/Ts. 1981, S.69.
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die Autoritit einer Nachrichtenquelle (sprich: Redner, Dozent) variiert’
und auf ihre Wirkung bei den Zuhorern hin untersucht®. ‘

Der Wahrnehmungsprozef} lifit sich — wie aufgezeigt wurde — durch An-
sprache von Motiven, Einstellungen und Interessen der Teilnehmer von
d%n Dozenten steuern. Dabei gilt es, die Aufmerksambkeit fiir den Unter-
richtsgegenstand zu wecken und den Konzentrationsablauf sinnvoll zu

steuern. Allerdings kommt es nicht nur auf die gebotene Information an,

sondern auch darauf,

— iiber welche Rezeptoren die Information an die Zuhorer herangetragen
wird (Haftwerte),

— welche individuellen Schwerpunkte bei der Reizaufnahme und Reiz-
verarbeitung die Adressaten bevorzugen (Lerntypen),

~ wann und in welcher Dichte die Informationen geboten werden.

Die Leistungsfihigkeit unserer Sinnesorgane bei der Aufnahme und Verarbeitung von In-

" formationen variiert. Informationen, die man nur kiort, prigen sich schlechter ein als Infor-

mationen, die man sieht (vgl. hierzu auch S. 102ff.). Die besondere Bedeutung des Auges bei
der Ubermittlung von Informationen ist in der Lehre seit langem bekannt, und vermehrt
werden audio-visuelle Methoden, die auf Medien wie Tageslichtschreiber, Videogerit, Film
und Tonbildschau zuriickgreifen, im Unterricht, aber auch bei Prisentationen im berufli-
chen Alltag, angewandt.

Damit eine Information von den Adressaten aufgenommen wird und
{iber einen lingeren Zeitraum dem bewufiten Zugriff der Adressaten (etwa
in Priifungen oder bei Klausuren) verfiigbar bleibt, ist auch die Art, wie
die Information aufgenommen wird, wichtig (Haftwert). Am wirkungs-
vollsten erweisen sich Methoden, die den Empfinger einer Nachricht ak-
tivin die Gedankenginge des Senders einbeziehen: Aktive Methoden, die
bis hin zum Selbstmachen und Selbsttun reichen, sind regelmiflig den pas-
siven Methoden (etwa dem bloflen Zuhéren) iiberlegen.

So zeigt etwa Berliner in einer Untersuchung auf, daff bei einer erzwungenen Aktivititder
Empfinger die Behaltenswerte deutlich steigen?s: Gegeniiber Studenten, die lediglich auf-
merksam dem Vortrag eines Dozenten folgten, verbesserten sich die Behaltenswerte auf
131 %, wenn sich der Student wihrend des Vortrages Aufzeichnungen macht. Noch giinsti-
ger wirke es sich allerdings aus, wenn der Dozent den Grad der (erzwungenen) Akdvitit bei
seinen Zuhdrern steigert und alle 2%/2 Minuten eine themenbezogene Frage beantworten lafit.
Dann erhoht sich der Behaltenswert auf 166 % gegeniiber den aufmerksamen — ansonsten
passiven — Zuhdrern?s,

44 Vgl. hierzu auch S. 1751f.
45 Gage, Berliner, aaO, S.441{f. sowie 140ff.
46 Zur besseren Vergleichbarkeit wurden die absoluten Werte in Prozentangaben umge-

wandelt; ebenda, S. 140.
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Wichtig ist allerdings auch die Qualitit der gestellten Fragen. In einer Untersuchung
konnte Craik aufzeigen, dafl Fragen, die den Empfinger zwingen, eine Nachricht sinnbezo-
gen und im Kontext zu analysieren, sich besonders giinstig auf die Behaltensleistung auswir-
ken. Ubermitteltman etwa eine Wortliste und 148t man auf jedes dargebotene Wort eine
Frage beantworten, dann verbessert sich die Behaltensleistung in Abhingigkeit von der Qua-
litdt dieser Fraget”:

Lernen durch strukturierende Fragen
) Prozentsatz der
Wort Fragetyp pro Typ richtig
(Tiefegrad) behaltenen
Worter ca.
WEISS Ist es in Groflbuchstaben ge-
schrieben? (Ja) 15%
Haus Reimt es sich auf Zug?
(Nein) 35%
Traum Pafit es in den Satz:
»Er lief den fallen«?
(Nein) 65 %

Lernen durch Strukturierende Fragen; aus: Thurner, 2a0, S.97.

Als Anhalt kann man von folgenden Behaltenswerten ausgehen, wobei
die angegebenen Prozentzahlen auf einen Trend hinweisen sollen.

‘Man behilt bei der eher passiven Informationsaufnahme

— 10% von dem, was man liest,
— 20% von dem, was man hort,
— 30% von dem, was man sieht,
— 50% von dem, was man hort und sieht4s.

47 Thurner, 220, S.97.

48 Bei diesen Zahlen handelt es sich um Trendaussagen. Die Prozentangaben sollten daher
nicht als statistisch exakte Anhaltswerte gedeutet werden. Ohnehin gehen die Zahlenan-
gaben bei den sogenannten audio-visuellen (héren und sehen) Methoden weit auseinan-
der. Die Anhaltswerte reichen von 5070 %. Diese starke Varianz ist erklirbar durch die
Vielschichtigkeit der zugrundeliegenden Variablen. Sie reichen von der Informations-
qualitit, der Motivation bis hin zu der gebotenen Informationsdichte.
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Bei einer eher aktiven Informationsaufnahme behilt man
— 80% von dem, was man selbst sagt,
— 90% von dem, was man selbst ausfiihrt*.

Es liegen eine Reihe von empirischen Untersuchungen vor, die in die Richtung dieser An-
haltswerte deuten. So untersuchte Lewin in einem Experiment die Wirksamkeit von Vortrag
(eher passive Methode) und Gruppendiskussion (eher aktive Methode). Dabei zeigte sich,
dafl Miitter, die man iiberzeugen wollte, daf} sieihren Kindern mehr Orangensaft bzw. mehr
Frischmilch geben sollten, nur zu 15 % diesem Vorschlag folgten, wenn dieser Rat iiber die
Vortragsmethode erfolgte. Eine vergleichbare Gruppe, die dieses Thema in einer Diskussion
behandelte, befolgte diesen Vorschlag indes zu 45 %5°.

Menschen unterscheiden sich voneinander auch in der Art, wie sie sich
eine Information aneignen. Man spricht in diesem Zusammenhang von ei-
nem Lerntyp5’. So gibt es Menschen, die suchen das Verstehen in der
Kommunikation, andere lernen iiber das Auge, ein dritter versucht, sich
den Informationsgehalt {iber abstrakte Formeln anzueignen und wieder
andere durch Anfassen und Fiihlen. Lernerfolge werden daher auch durch
die Tatsache bestimmt, welches Denkmuster in der Aufbereitung eines In-
formationsinhaltes zugrunde liegt. Der auditive Lerntyp etwa bevorzugt
eine Informationsaufnahme und Verarbeitung {iber das Wort. Informa-
tionen, die entsprechend seinem Lerntyp aufbereitet sind, erleichtern ihm
das Lernen.

Es ist daher auch durchaus vorstellbar, dafl bei gleichem Schwierig-
keitsgrad einer vorgegebenen Information ein Mensch einmal scheitert,
niamlich dann, wenn die Informationsaufbereitung nicht seinem Typ ge-
mif ist, wihrend er ein anderes mal, nimlich dann, wenn die Art der In-
formationsabgabe auf seinen Lerntyp zugeschnitten ist, ohne grofiere
Schwierigkeiten mit Erfolg die Information verarbeiten kann. Dozenten
sollten daher ein moglichst breites Spektrum an Variationen zum Thema
anbieten, damit mégﬁchst viele Lerntypen angesprochen werden konnen.
Als Haupttypen nennt Jickering in Anlehnung an Vesters?:

49 Vgl. hierzu Gonschorrek, Sanl, aaO, S.105; Jickering, Medien, aaO, 87; Pillat, R.,
Lebrmann, L., Schule, Trainieren, Unterweisen — Ein Leitfaden fiir die betriebliche Bil-
dungsarbeit, Heidelberg 1980, S.37.

50 Kleber, M., Gesprichsfithrung— Informieren, Diskutieren, Beschliefien, Opladen 1977,
S.1471.

51 Der Begriff »Lerntyp«— wie er hier gemeint ist und von Vester in die Diskussion gebracht
wurde — darf nicht mit den Lerntypen von Gagne, der diesen Begriff im Sinne einer Lern-
art verwendet, verwechselt werden. Vester, F., Denken, Lernen, Vergessen, 8. Aufl.
Stuttgart 1982. o

52 Jickering, Medieneinsatz, aaO, S.79; Déring, Lehren, aaO, S.112ff.
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— den visuellen Lerntyp. Er ist beim Lernen stark auf Veranschauili-
chung eingestellt, und zwar sowohl wenn es um die Wissensauf-
‘nahme geht, als auch’bei der Wissensverarbeitung:

~— denhaptischen Lerntyp. Er lernt ehmlich durch’ das Begre
Beriihren und Fiihlen:! Kinder etwa in der Grundschule fiihren Re-
chenoperationen mit Hilfe ihrer Finger durch.

— den auditiven Lerntyp. Er bevorzugt die akusnsche Informanon,
das gesprochene Wort, den Vortrag,

— den verbal-abstrakten Lerntyp. Bei diesem Lernty wird der 1
retische-und abstrakte' Weg {iber I egnffe, Forme V; Theorie
wirkungsvollsten eingeschlagen.

— den gesprichsorientierten Lerntyp. Er sucht das Begrelfen und
Verstehen iiber das Gesprich in der Lerngruppe‘ :

Da jeder Lerntyp bei einem Vortrag auf seine Kosten kommen sollte, empfichlt Al-

mannS3:

— »Fiir den intellektuellen Zuhdrer packen Sie Ihre Kerngedanken in logische Formeln und
entwickeln Voraussetzungen und Folgen an einem theoretischen Modell.

— Fiir den visuellen Lerntyp demonstrieren Sie mit Bildern, Graphiken und Zeichnungen,
zumindest mit >bildhaften« Vergleichen.

— Fiir den auditiven Lerntyp diskutieren Sie oder handeln wichtige Textstellen auch einmal
in Form von Rede und Gegenrede ab, zumindest in Form der rhetorischen Frage.

— Fiir den haptischen Lerntyp zeigen Sie Modelle (méglichst bewegliche) oder erkliren
schwierige Vorgiinge so exakt und genau, als wiirden Sie ein Experiment beschreiben. «

Auch der Wahrnehmungsprozefl unterliegt — wie viele andere
menschliche Prozesse — einem rhythmischen Grundmuster mit Span-
nungs- und Entspannungsphasen’. Aufmerksamkeit und Konzentration
unterliegen daher in einer Unterrichtseinheit stindigen Schwankungen.
Im Unterricht sollten somit Phasen der Informatlonsverdlchtung Phasen
der Informationsverarbeitung folgen. Dariiber hinaus ist ein sinnvoller
Einsatz von Pausen angezeigt5s.

53 Altmann, H. C., Uberzeugungskraft durch sichere Rede-, Verhandlungs- und Konfe-
renztechnik. Ein Leitfaden fiir Filhrungskrifte mit zahlreichen Beispielen, Verhand-
lungstips, Priiflisten und Arbeitsblittern, Kissing 1979.

54 Vgl. hierzu S. 1851f.

55 Otro Graf spricht in diesem Zusammenhang auch von der lohnenden Arbeitspause. Ge-
meint ist damit, dafl die fiir eine Pause aufgewendete Zeit durch den physiologischen Er-
holwert und durch die erhghte Motivation der Teilnehmer mehr als ausgeglichen wird.
Im Ergebnis fithrt die Pause zu einer deutlichen Leistungssteigerung. Voraussetzung ei-
ner »lohnenden Arbeitspause« ist, daf Lage und Linge der Pausenzeiten optimal zuge-
schnitten sind. Vgl. hierzu auch S. 135ff.
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313. Die Struktur des Geddchtnisses

Der Gedichtnisbegriff umfafit einen strukturellen und einen dynamischen
Aspekt. Die strukturelle Betrachtungsebene konzentriert sich auf das
Gedichtnis als Speichereinheit fiir Erfahrungen und Lerninhalte wie etwa
Wissen, Fertigkeiten, Werte und Handlungsstrukturen56. Der dynami-
sche Aspekt des Gedichtnisses zielt auf den Prozef8 des Speicherns, Erin-
nerns und Wiedererkennens von Gedichtnisinhalten5?.

Uber Struktur und Aufbau des Gedichtnisses liegen mehrere hypothetische Modelle
vors®, Anders als bei menschlichen Organen, wie etwa Herz, Lunge oder Auge, lifltsich das
Gedichtnis nicht in seine Einzelteile sezieren, sondern es mufl aus beobachtbaren Funktio-
nen und Prozessen auf seine Struktur geschlossen werden. Insbesondere die Informations-
theorie hat hierbei wichtige Erklirungsansitze geliefert.

Nach dem heutigen Erkenntnisstand kann man von drei voneinander
abhebbaren Speichereinheiten ausgehen
— das Ultrakurzzeitgedichtnis (Haftzeit 20 sek.)
— das Kurzzeitgedichtnis (Haftzeit 20 min.),
— das Langzeitgedachtnis. :
Treffen physikalische Stimuli wie Druck, Licht, Wirme oder Geruch
auf das sensorische Register, dann werden diese Zeichen/Reize zunichst
codiert und an die erste Speichereinheit — den Ultrakurzzeitspeicher —
weitergeleitet®. Die hier ankommenden Informationen verblassen bereits
nach wenigen Sekunden, sofern sie nicht mit bereits vorhandenen Gedan-
kenverbindungen verkniipft (assoziiert) werden®?. Ein Selektionsfilter er-
leichtert in diesem Speicher die Orientierung und schiitzt vor einer zu
starken Belastung. Nur ein Teil der im Ultrakurzzeitspeicher eingegange-
nen Informationen wird dann zu dem Kurzzeitspeicﬁer weitergeleitet6?,
Es handelt sich hierbei um einen Speicher der unmittelbaren Erlebnissi-
cherung und der Bildwahrnehmung. Er macht die Merkfihigkeit eines

56 Bredenkamp, K. u. J., Die Bedingungen des Erlernens, Behaltens und Vergessens von

sprachlichem Material, in: Weinert, u.a., a0, S. 631£f.; vgl. hierzu auch Vester, 2a0; -

S.43ff.

57 Gage, Berliner, 220, S. 130ff.

58 Vgl. hierzu Bredenkamp, der das Gedichtnismodell nach R. C. Atkinson und R. M.
Shiffrin beschreibt. Vester nimme neben dem Kurzzeit- und Langzeitspeicher einen Ul-
trakurzzeitspeicher an. Bei diesem Modell liegt der Akzent auf einer biologischen Fun-
dierung. Gage und Berliner sehen das Gedichtnismodell auf dem Hintergrund der In-
formationsaufnahme und der Informationsverarbeitung.

59 Zum sensorischen Register vgl. S. 102ff. -

60 Vgl. hierzu Vester, aaO, S.43ff.

61 ebenda, S.511f.
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Menschen aus. Im Alter verliert er an Kapazitits2. Wihrend die in dem
Ultrakurzzeitspeicher gelagerten Informationen (Haftzeit ca. 18-20 sek. )
bereits durch leichte Reize zu 16schen sind, bedarf es bei dem Kurzzeit-
speicher mit einer Speicherspanne von 20 Minuten eines besonders star-
ken Reizes (Schock, etwa bei einem Unfall), um die dort gelagerte Infor-
mation zu 16schenS3. Im Kurzzeitspeicher werden die aufgenommenen
Informationen mit vorhandenen Interessen, Motivationen und Assozia-
tionen verkniipft. »Der Kurzzeitspeicher ist also so etwas wie der Arbeits-
raum fiir das Verkniipfen und Bearbeiten von Wahrnehmungen und
Ideen, der scheinbare Ort unseres Bewuftseins. «64 Die sich an dem Kurz-
zeitspeicher anschlieRende Aufnahme in den Langzeitspeicher erfolgt
durc£ einen chemischen Prozef}, der Proteinsynthesess. Das Fassungs-
vermégen des Langzeitspeichers ist praktisch unbegrenzt,

Aus dynamischer Sicht lifit sich der Ablauf der Informationsaufnahme
und Speicherung in vier Phasen darstellens7:

62 Zdarzil, H., Olechowski, R., Anthropologie und Psychologie des Erwachsenen, Stutt-
gart, Berlin, Kéln, Mainz 1976, S. 176ff.

63 Vester zeigt an einigen Beispielen auf, dafl die im Ultrakurzzeit-Gedichtnis gespeicher-
ten Daten jederzeit durch leichte Reize voll [6schbar sind. Auch die Inhalte des Kurzzeit-
speichers sind durch Stéreinfliisse von aufen gefihrdet. Allerdings ist dann eine hohe
Reizintensitit erforderlich. Vgl. Vester, 220, S.55.

64 Thurner, 2a0, S.77.

65 Vester, aaQ, S.65ff.

66 ebenda, S.67f.

67 Vgl. hierzu Bredenkamp, K. u. J., Was ist lernen? in: Weinert, u.a., 220, S.616.
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Orientierungsstimuli und anderer Input

& 4 4 4 4 4

Sensorisches Register

Auge (78 %), Ohr (13 %), Geschmack (3 %),
Tastsinn (3 %), Geruch (3 %)

Codierung

tibertragene
Informationen

Informations-
verlust

Ultrakurzzeitgedichtnis
mit Selektionsfilter

iibertragene
Informationen

Informations-
verlust

o —

Kurzzeitspeicher

ibertragene
Informationeg

Langzeitspeicher

314. Lernstrategien und Lerntechniken

Der Lernort Schule mit seinem Zwangscharakter des Lernenmiissens ver-
deckt hiufig, dafl es Techniken und Strategien gibt, um sich etwas bewuf$t
einzuprigen®8. Diese Techniken und Strategien sind altersabhingig, und
sie hiingen von dem Lernmaterial ab®. Hauptarten des Lernens, wie sie in
Unterrichtssituationen auftreten, sind nach Ausubel

— mechanisches Lernen

— sinnvolles Lernen,

68 Auf diese Zusammenhinge macht Vester in seinem Buch »Denken, Lernen, Vergessen«

aufmerksam.

69 Vgl. hierzu auch S. 132ff.
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— Begriffslernen,
— verbale und nicht verbale Problemldsung7°.

Aus prozessualer Sicht kann man diese vier Lernarten in rezeptives und
entdeckendes Lernen differenzieren. Beim rezeptiven Lernen wird der
Lerninhalt in seiner fertigen Form iibermittelt. Von dem Lerner wird da-
bei verlangt, daf er sich den Stoff so einprigt, wie er vorgegeben wird, und
dafl er ihn zu einem spiteren Zeitpunkt in der gleichen Form reproduzie-
ren kann. Verbindet man die Lernarten mit der prozessualen Sicht, dann
laflt sich unterscheiden in ein mechanisch rezeptives Lernen (Lernen
durch Verkniipfen)”! und in ein rezeptiv sinnvolles Lernen (Lernen
durch Strukturieren)?2,

Beim sinnvollen rezeptiven Lernen wird der Lerngegenstand wihrend des Einprigens ver-
standen oder durch assoziative Verkniipfungen sinnvoll gemacht. Bei mechanisch rezepti-
vem Lernen ist der Lerngegenstand entweder ohne Sinnbeziehungen (etwa sinnlose Silben,
das kénnen auch Fremdwérter sein), oder er wird nicht sinnvoll gemacht (z. B. Pauken)73.

Das entdeckende Lernen bezieht sich vor allem auf die Begriffsbildung und das mechani-
sche Problemldseverhalten (Lernen durch Einsicht). Charakteristikum dieser Lernartist es,
dafl der Inhalt dessen, was gelernt werden soll, nicht vorgegeben ist, sondern vom Lernen-
den »entdeckt werden muf}, bevor er ihn sinnvoll in seine kognitive Struktur einverleiben
kann«74,

Beim Lernen durch Verkniipfung geht es um das Einprigen von einfa-
chen Paarbeziehungen. Ebbinghaus, der als Vater der Gedichtnisfor-
schung in die Geschichte der Psychologie eingegangen ist und der als er-
ster sich mit systematischen Untersuchungsrethen den Gesetzmifligkei-
ten des Gedicgtm'sses zuwandte?5, kam aufgrund seiner Untersuchungs-
reihen mit sinnlosen Silben zu auch noch heute giiltigen Erkenntnissen.

Ein Ergebnis seiner Forschung ist die Lern- und Vergessenskurve. Be-
zogen au? das »Lernen durch Verkniipfen« lafit sich dabei feststellen, daf§
Lernen um so schwieriger und aufwendiger wird, je niher man an das
Lernziel (= 100 % des vorgegebenen Lernmaterials) herankommt6. Der

- Kurvenverlauf des Lerngewinns in Abhingigkeit von den Lerndurch-
gingen ist meist durch drei Phasen gekennzeichnet

70 Ausubel, D. P., Novak, J. D., Hanesian, H., Psychologie des Unterrichts, Bd. 1 und 2,
2. Aufl. Weinheim/Basel 1980, S. 451f. .

71 ebenda, S.47f.; vgl. hierzu auch Kugemann, W. F., Lerntechniken fiir Erwachsene,
Reinbek 1978, S.25ff, u. 46ff.

72 Kugemann, aa0, S.46ff.

73 Vgl. hierzu auch Gage, Berliner, aaQ, S. 145ff.

74 Awusubel, u.a., aa0, S.48.

75 Hilgard, E., R., Bower, G. H., Theorie des Lernens, Bd.I und II, Stuttgart 1975.

76 Kngemann, aaQ, S.28.
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— einer Einstiegs- und Orientierungsphase,

— einer Phase mit rasanten Lernfortschritten,

— einer Phase des abflachenden Lerngewinns, in der Aufwand und
Ergebnis in keiner ausgewogenen Relation stehen””.

Die S-formige Kurve besagt, daff nach der Einstimmung auf den Lern-
gegenstand bei jedem Lerndurchgang ein relativ deutlicher Lernfortschritt
zu beobachten ist. Je niher man sich an das endgiiltige Lernziel heranar-
beitet, desto aufwendiger und schwieriger wird dann das Lernen. Spiegel-
bildlich zur Lernkurve verlduft die Vergessenskurve: Denn unmittelbar,
nachdem der Lernstoff vollstindig beherrscht wurde, setzt das Vergessen
ein. Jost hat hieraus ein Gesetz abgeleitet: Sind zwei Assoziationen — also
Gedichtnisinhalte — gleicher Stirke aber verschiedenen Alters, so fallt die
iltere in der Zeit weniger stark ab7s,

Lernkurve?

Umfang des
Lernstoffes A
in %

100 1

75
50 |
25
Lerndurchginge/
Zeitaufwand
1X 2X 3X 4X 5X X

77 Correll, W., Lernen und Verhalten— Grundlagen der Optimierung von Lernen und Leh-
ren, Frankfurt a. M. 1971, S. 183.

78 Vgl. hierzu auch Meili, Robracher, aaO, S.135{f.

79 Vgl. hierzu auch Correll, 220, S.183.
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Vergessenskurves?
Umfang des
Lernstoffes
in %
100
75 1
50 4
25 4
Zeit nach Lernende

1x 2x 3x 4x 5x 6x

Der Lernprozef§ kann effektiv gestaltet werden, wenn es gelingt, sich an
cinigen Gesetzmifligkeiten zu orientieren. Eine wichtige Regel, die auf
Ebbinghans zuriickgeht, besagt, dafl man den Lernstotf aufteilen soll.
Denn es zeigt sich, dafl eine Vergroferung des Lernmaterials zu einer un-
verhiltnismaRig grofien Steigerung der Lernzeit fithrt. So konnte Ebbing-
hans beispielsweise in einem Durchgang sechs sinnlose Silben behalten8?.
Um jedoch 12 sinnlose Silben fehler%rei zu lernen, benétigte er nicht etwa
zwei, sondern 17 Durchginge. Ebbinghaus bendtigte fir

— 6 sinn]ose Silben einen Durcigang,
— 12 sinnlose Silben 17 Durchginge,
— 15 sinnlose Silben 30 Durchginge,
— 24 sinnlose Silben 44 Durchginge,
— 36 sinnlose Silben 55 Durchginges2.

80 Vgl. hierzu auch Gage, Berliner, 2aO, S.154.
81 Kugemann, aaO, S.28.
82 ebenda, S.28.
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Hieraus folgt

locke aufteilen.

Kugemann empfiehlt, nicht iiber sieben Elemente (etwa Vokabeln), die
man mit einem Blick aufnehmen kénne, hinauszugehen®?.

In einer anderen Versuchsreihe ging Ebbinghaus der Frage nach, ob
verteiltes Lernen zweckmifliger sei als gehduftes84. Bei der Lernart vom
Typ des Verkniipfens scheint es angezeigt, die Lernaufnahme auf mehrere
Zeitabschnitte, die durch Ruhepausen und andere Aktivititen unterglie-
dertsind, zu verteilen. So brauchte Ebbinghaus fiir eine 12silbige Reihe 68
Wiederholun en, wenn er sie an einem Tag lernte. Verteilt auf drei Tage
bendtigte er dagegen nur noch 38 Wiederholungen®s.

egel 2: Vert 1lteUbungls' belm»Ler 4
- . effektiver.

durch Verknupfen <

Eine Reihe von Untersuchun en bele%t dafl Ruhe nach einem aktiven
Lernprozef sich férderlich auf die Behaltensleistung auswirkt. Einen be-

sonders deutlichen Effekt 16st dabei der Schlaf nach einer aktiven Lern-~
hase aus. Positive Effekte, allerdings nicht mit der gleichen Intensitit wie
gelm Schlaf, lassen sich auch erzielen, wenn man sich nach einem Lern-
prozef} moghchst vollig anderen Titigkeiten zuwendet; so etwa rein mo-
torischen Titigkeiten auf eine Phase intellektueller Tatlgkelten86
Noch giinstiger wirkt es sich aus, auf eine Lernphase eine Pause folgen
zu Jassen®?.

zef8 abscha ,/en, ‘oder- sgc einer and
atlgkelt zuwenden. Keinesfalls sollten Lernphases
ihnlichen alten folgen“ (ansonste etroaktiy

83 In diesem Zusammenhang spricht man von einer Kanalkapazitit. Dahinter steht die Er-
kenntnis, daf} unsere Sinnesorgane nuir eine begrenzte Anzahl von Eindriicken aufneh-
men kénnen. Das gilt fiir Punkte (optische Reize) wie auch fiir T8ne, Farbabstufungen
und Geschmacksempfindungen. Vgl. hierzu Kugemann, 22O, S.29.

84 Correll, 220, S.190ff.

85 ebenda, S.193.

86 ebenda, S.192,

87 In Untersuchungen von ]enkms—Dallenbacb und Ormer zeigt sich, dafl das Behalten
nach relativ ereignisarmen Zeitintervallen (im Extrem: Schlaf) besser ausfillt als nach er-
lebnisreichen Wachperioden. Vgl. hierzu H ofstatter, R., Fischer-Lexikon; Psychologie,
Frankfurt a. M. 1964, S.110f.
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Kriiger (1929) ist der Frage nachgegangen, welche Auswirkungen auf
die Beialtensleistung zu erwarten sind, wenn man einen Lernstoff, den
man zu 100 % beherrscht, weiter einiibt88. Man spricht in diesem Fall von
Uberlernen bzw. dem Overlearning. Untersuchungen zeigen, dafl sich
das Uberlernen positiv auf die Behaltensleistungen auswirkt. Dabei ist es
unerheblich, ob man den Effekt einen Tag nach dem Lernen uberpriift
oder zu einem spiteren Zeitpunkt. In Relation bleibt der Ubungseffekt
konstant. '

Durchschnittliche Anzahl der erinnerten Worter

100 9% Uberlernen

50 % Uberlernen
Lernen bis zur ersten
1 2 4 7 14 28" Beherrschung

Tage nach dem ersten Lernen

Nach Krueger; aus: Gagne, Berliner®?,

ﬁberlernéﬁiﬁ&ii'ﬁli{t Sich im rgebms ’v;f)s‘;;itu haft aus. /
Der Zeitaufwand ist betrachtlich. - &4

Regel 4

Lernen durch Strukturieren hebt sich von dem »Lernen durch Ver-
kniipfen« dadurch ab, daf} hier der Lernprozef§ nicht mechanisch, gleich-

88 Gage, Berliner, aa0, S.1531f.; vgl. hierzu auch Correll, 220, S. 1901f.
89 ebenda, S.154.
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sam im Dirill, vor sich geht, sondern durch »Uberlegen, Nachdenken,
Ordnen und Aufgliedern« erfolgt®. Selbst sinnloses Material wird hier
mit Sinnbedeutung angereichert. Das folgende Beispiel, in dem Wortrei-
hen mit unterschiedlichem Bedeutungsgehalt zusammengetragen wur-
den, zeigt exemplarisch die Bedeutung von Bekanntheitsgrad, Bedeu-
tungsgehalt, Assoziationen und Denkmustern, wenn es darum geht, In-
formationen fiir den Langzeitspeicher zu codieren.

Wortreihen mit unterschiedlichem Bedeutungsgehalt®!

Liste A Liste B Liste C
gold red ' der

der llov topf
voll dlog ‘ voll

bei med gold

ist tsi ist
jungen ieb bei
topf negnuj dem
dem fpot jungen

Fiir das »Lernen durch Strukturieren« gilt: »Je reichhaltiger das Netz
von Assoziationen ist, in das eine Information fiir den Lernenden einge-
bunden ist, desto schneller wird gelernt und desto langsamer wird verges-
sen.«%2 Eine wichtige Lernhilfe ist es daher, den Lernstoff nach Gesetz-
mifigkeiten zu gliedern. Soll beispielsweise eine Wortliste gelernt wer-

‘den, so sollten dabei Sinnbedeutungen herausgestellt werden. Dies kon-

nen Oberbegriffe sein, gemeinsame Verbindungen (alle Worte fangen mit
A an) oder Erlebnisbeziehungen.

Hieraus folgt

90 Kugemann, aaO, S.46ff.; vgl. auch Ausubel, u.a., S.62ff.

91 Gage, Berliner, aaO, S.43.

92 ebenda, S. 143; Sinnbeziehungen kdnnen auch durch Fragen hergestellt werden. So be-
richtet beispielsweise Thurner von einem Versuch, bei dem Craik Studenten Wortlisten
auswendig lernen lief}. Im Anschluf an jede Wortdarbietung schloff der Versuchsleiter
drei Typen von Fragen an. Es zeigte sich, dafl bei sinnbezogenen Fragen der Behaltens-
wert deutlich steigt. Vgl. hierzu Thurner, aaO, S.97.
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Besonders giinstig auf den Lernprozefl wirke es sich auch aus, wenn das
Lernmaterial vorstrukturiert wird und die Lernschritte einer hierarchi-
schen Gliederung folgen. So boten Bower u.a. einer ersten Versuchs-
gruppe Begriffe (Mineralien wie Platin, Kupfer, Rubin etc.) in einer Wort-
reihe an%. Einer weiteren Gruppe wurden die gleichen Informatlonen in
einer hierarchischen Organisation prisentiert.

Mineralien 1

i
f 1
Metalle Gesteine
T :

{ i 1 Y ¥
Seltene Geliufige Legierungen Wertvolle Bausteine
Platin Aluminium Bronze Saphir Kalkstein
Silber Kupfer Stahl Smaragd Granit
Gold Blei Messing Rubin Schiefer
usw. usw. usw. usw. usw.

Nach Bower, Clark, Winzenz u. Lesgold (1969); aus: Gagne, Berliner, S.94.

Zu den Ergebnissen bemerkt Bower folgendes: »Es ist offensichtlich, daff die Versuchs-
personen, denen die geordneten Listen vorlagen, ungefihr dreimal so viele Worter erinnern
konnten wie diejenigen, denen die wahllos zusammengestellten Listen vorlagen. Vom drit-
ten Versuch an konnten die Versuchspersonen der Gruppe 1 sich an alle 112 Wérter ihrer Li-
ste erinnern, wihrend das Erinnerungsvermégen der Gruppe 2 im vierten Versuch noch
nicht an das Ergebnis des ersten Versuchs der Gruppe 1 herangekommen war. «%.

Charakteristisch fiir das » Lernen durch Strukturieren« ist es, daf} in
der Lernkurve Phasen auftreten, in denen der Lernfortschritt zunichst
stagniert, dann aber wieder einen Anstieg zeigt. Man spricht in diesem Zu-
sammenhang auch von einem Lernplateau?s. Fiir den Lerner, der sich in

93 Gage, Berliner, aa0, S. 145ff.

94 ebenda, S.94.

95 ebenda, S. 147.

96 »Lernplateaus« entstehen beispielsweise hiufig beim Leselernen, dem analytischen Ver-
fahren, wenn eine der charakteristischen Phasen durchlaufen ist und die neue Phase noch
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A Zahl der

erinnerten Wérter

120

=0 Geordnete Liste
100

80 Ungeordnete Liste
60

40

20

»
v —

2 3 4 Vorgabe des Lernmaterials

—

Auswirkungen der hierarchischen Organisation von Lernmaterial auf die Erinnerungslei-
stung nach Bower, Clark, Winzens u. Lesgold; aus: Gage, Berliner, aaO, S.148,

diesem Plateau befindet, ist dies hiufig ein Grund zur Entmutigung. Die-
ses »Auf der Stelle treten« ist allerdings nur vordergriindig. Tatsichlich
bildet sich im Gedichtnis eine neue Struktur heraus, die Voraussetzung
fiir einen spiteren Lernschritt ist??. Diese Zusammenhinge lassen sich bei

sychomotorischen Prozessen wie etwa beim Schreibmaschinenlernen,
Eeim Lernen und Anwenden des Morsealphabets bis hin zum Autogenen
Training besonders deutlich darstellen®s,

- nicht eingeleitet wurde.« Correll, 22O, S. 184; vgl. hierzu auch Kugemann, der diese Zu-
sammenhinge am Erlernen des Morsealphabets aufzeigt. Kugemann, aaO, S.48f.

97 ebenda, S.48.

98 Das Autogene Training ist ein aktiv hypnoides Entspannungsverfahren. Durch Training,
das auf fiinf Ubungen aufbaut, wird auf das autonome Nervensystem eingewirkt, wo-
durch eine gezielte und intensive Entspannung méglich wird. Entwickelt wurde dieses
Verfahrenvon Schultz. Schultz, J. H., Das autogene Training — KonzentrativeSelbstent-
spannung — Versuch einer klinisch-praktischen Darstellung, 13. Aufl. Stuttgart 1970.
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Lernstoff Vor dem 1.Lernplateau
100 1
% 2.Lempiat /E—— Morsezeichen o e e
75

Nach dem 1.Lemplateau

[1.Lemplat / v mm m sam
a Buchstaben EM I L
251

V Nach dem 2.Lemplateau

T e -

Lerndurchgange Wore EMIL IST-  DOOF |

50

Lernplateau; aus: Kugemann®.

So wird etwa in der Unterstufe des Autogenen Trainings auf das autonome Nervensystem
durch suggestive Ubungen eingewirkt. Viele Teilnehmer lassen sich bereits nach kurzer Zeit
entmutigen, wenn sich nicht schon bald erkennbare Fortschritte abzeichnen. Sie brechen den
Kurs vorzeitig ab, obgleich sich der Erfolg schon bei einer weiteren Ubung schlagartig ein-
stellen kdnnte00,

Ubertrigt man dieses Beispiel auf die schulische Situation, dann leitet
sich hieraus fiir den Dozenten und Lerner eine weitere Regel ab:

Bereits Tyler konnte 1934 in einer Lingsschnittsstudie feststellen, dafl
der Grad des Vergessens auch vom Lernmaterial abhingig ist®%, Eine
Differenzierung der aufgezeigten Lernkurve ist daher erforderlich. In An-
lehnung an Guilford kann die unterschiedliche Erinnerungsfihigkeit in
Abhingigkeit vom Lernmaterial wie folgt dargestellt werdgen:

99 Kugemann, aaQO, S.48.

100 Vgl. hierzu die zusammenfassende Darstellung zu dem Ubungsverlauf, Schultz, 22O,
S.97ff.

101 Gage, Berliner, 220, S.136ff.
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Prozentsatz der
erinnerten
Informationen

Prinzipien
und Gesetz-
mifigkeiten

Prosa,
Belletristik

Lyrik

Sprachtexte

sinnfreie

Silben

. >
Zeit nach Abschluff des Lernprozesses

Erinnerungsfihigkeit in Abh#ingigkeit vom Lernmaterial; in Anlehnung an Gage, Berliner02,

Hieraus leiten sich weitere Regeln fiir das Lernen ab03:

Neben dem »Lernen durch Verkniipfen«, das durch den Aufbau von
Paar-Assoziationen zum Lernziel fiihrt, und dem »Lernen durch Struktu-
rierung« gibt es eine weitere Lernart, das »Lernen durch entdeckende

102 ebenda, S.138..

103 Vgl. hierzu auch die inweise, die Vester zur Verbesserung des Lehr- und Lernprozes-
ses gibt. Vester, aaO, S.1411f.

104 Vgl: hierzu auch den lernbiologischen Erklirungsansatz von Vester, aaO, S.23ff.

105 Auf diese Prinzipien bauen die sogen. Mnemotechniken.
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Einsicht«196, Diese Lernart ist dadurch charakterisiert, dafl der Lernfort-
schritt sich nicht durch eine kontinuierlich ansteigende Kurve darstellen
la8¢, sondern durch Lernspriinge. Wihrend theoretische Inhalte iiber-
wiegend durch mechanisches und sinnvolles rezeptives Lernen erworben
werden, hilft das entdeckende Lernen meist, die komplexen Probleme, bei
denen Theorie und Praxis zusammenkommen miissen, zu 16sen07. Zwi-
schen den drei Lernarten gibt es eine Reihe von Uberschneidungen und
Verkniipfungen08,

Ein Beispiel hierzu ist der Pendelversuch von Maser 109, Die Aufgabe fordert, zwei von der
Decke bis auf den Boden herabhingende Bindfiden zusammenzubinden. Die Entfernung
zwischen beiden Fiden ist so gewihlt, dafl die Lésung des Problems nur gelingt, wenn man
an einen Faden ein Gewicht befestigt und diesen Pendel dann in Bewegung versetzt.

String b —em=

Der Pendelversuch von Maier; aus: Stkora110,

In einer Modifikation dieses Versuchsaufbaus teilten Judson u. a. thre Versuchspersonen
in zwei Gruppen. Beide Gruppen lernten mehrere Tage vor dem Versuch Wortlisten. Bei
der Experimentalgruppe kamen dabei Begriffe wie Pendel und Schwingen vor. Die Kon-
trollgruppe lernte dagegen neutrale Begriffe. Vor das Seilproblem gestellt, zeigte sich, dafl
die Gruppe, die zuvor Wortlisten mit den Begriffen Pendel und Schwingen »mechanisch«
gelernt hat, in dem Versuch deutlich besser abschnitt als die Kontrollgruppe 12,

106 Ausubel, u.a., aaO, S.201ff.

107 Vgl. hierzu Kugemann, aaO, S.56ff.

108 Asnsubel, u.a., aa0Q, S.49.

109 Meili, Robracher, aaQ, S.209ff.

110 Sikora, J., Handbuch der Kreativ-Methoden, Heidelberg 1976.
111 Correll, 220, S.213{.

112 ebenda, S.214.
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Vorerfahrung kann aber auch hinderlich sein, wie eine Modifikation dieses Versuches
zeigt. Im Vorfeld des Versuchs hatte ein Teil der Versuchsteilnehmer einen Stromkreis mit
Hilfe eines Schalters zu schliefen, eine andere Gruppe konnte das gleiche Problem mit Hilfe
eines Relais 16sen. Lagen »Erfahrungen« mit dem Schalter als Lésungsinstrument im Vorver-
such vor, dann wurde der Schalter als Pendel nicht genutzt. In Umkehrung traf dies auch fiir
die andere Gruppe zu: Sie lieR das Relais als Lsungshilfe aufier Betracht3,

315. Lerntheorien

In der Geschichte der psychologischen Lernforschung lassen sich zwei
gegensitzliche Hauptstromungen ausmachen. Es sind dies die Reiz-Re-
aktionstheorien (RRT), die von den Ansitzen der klassischen Konditio-
nierung {iber das instrumentelle bis hin zum operanten Konditionieren
reichen, und die kognitiven Theorien'4. Beide Richtungen gehen von
vergleichbaren Fragestellungen aus. Was sie unterscheidet, sind die jewei-
ligen Erklirungsansitze.

Frage 1: Wie werden Verhaltensabfolgen im Lernenden verinnerlicht?

Die Reiz-Reaktions-Theorien (RRT) gehen davon aus, dafl dies durch
den Aufbau von Reaktionsketten erfolgt, wihrend die kognitiven Theo-
rien intellektuellen Prozessen, Erinnerungen und Erwartungen ein grofies
Gewicht beimessen. In Konsequenz zerlegen die Vertreter der RRT die
Umgebung in Reize und das Verhalten von Organismen in Reaktionen.
Dagegen betonen die kognitiven Theorien, deren Bandbreite viele mit-
unter recht unterschiedliche Standpunkte umfaflt, die Einheit von dufie-
rem Reiz und der inneren psychischen Struktur. Lernen ist aus dieser Sicht
immer mehr als die Summe einzelner Reize1s,

Frage 2: Was wird gelernt?

Nach Auffassung der R-R-T-Vertreter sind es Gewohnheiten, die durch
Reiz-Reaktions-Kombinationen entstehen und die sich zu immer kom-
plexeren Hierarchien formieren. Dagegen nehmen die Vertreter der ko-
gnitiven Theorien an, dafl vornehmlich kognitive Strukturen gelernt

113 Sikora, aaQ, S.87.

114 Eine gute und umfassende Einfiihrung geben Hilgard und Bower. Systematische Uber-
sichten finden sich bei Kaiser, Kaiser, aaO, S. 681f.; Liittge, aaO, S.48ff. Einen kriti-
schen Ansatz wihlt Déring. Unter der Uberschrift: »Die klassischen Lerntheorien sind
gescheitert« werden die Grenzen wissenschaftlicher Aussagen zum Lernen im Erwach-
senenunterricht deutlich. Déring, 220, S. 102ff.

115 Hilgard, Bower, aa0O, S.531f.
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werden. Diese Richtung betont Sinn und Einsicht beim Lernen und hebt
hervor, dafl es viele unterschiedliche Lernarten gibt mit ebenso vielen un-
terschiedlichen Gesetzmifligkeiten116.

Frage 3: Wie kann ein Lernender ein ihm neues Problem 15sen?

Die R-R-Theorien erkliren dies mit Gewohnheiten aus der Vergangen-
heit, die zu einem Versuch-Irrtum-Verhalten fithren und in dessen Ver-
lauf sich die richtige Lésung durch Lernen am Erfolg herauskristallisiert.
Fiir die Gestaltpsychologen ist es dagegen ein aktiver kognitiver Pro-
268117. .

Im Verstindnis des klassischen Konditionierens, das auf den Russen
Ivan Pawlow (1849-1936) zuriickgeht, wird Lernen als Konditionie-
rungsvorgang verstanden118, In seinen bekannten Hundeversuchen kom-
binierte Pawlow natiirliche Reaktionen mit gelernten. So reagierten
Hunde auf das Zeigen von Futter (man spricht in diesem Zusammenhang
von einem unkonditionierten Stimulus, UCS) mit der Absonderung von
Speichel (unkonditionierte Reaktion, UCR). Liffit man vor der Fiitte-
rung jeweils ein Glockensignal ertonen, dann lernen die Tiere nach etwa
25 Durchgingen bereits, auf dieses Signal hin mit der Absonderung von
Speichel zu reagieren®®. Damit 15st dieser zunichst neutrale Reiz den
gleichen angeborenen Reaktionskomplex aus wie die Vorgabe von Fut-
ter 120,

Kennzeichnend fiir das klassische Konditionieren ist die Passivitit des
lernenden Organismus. Es beruht somit auf dem Zusammentreffen eines
neutralen Reizes mit einem Reflex. Im Humanbereich gibt es eine Reihe
von autonomen Reflexen des vegetativen Nervensystems, die sich kondi-
tionieren lassen. Vor allem Gefiihlsregungen wie Angst, Sympathie
u.a.m. bieten sich hierzu an. :

So berichten etwa Watson und Rayner (1920) von einem neun Monate alten Jungen, dem
ein Kaninchen als Spieltier gegeben wurde. Die spielerische Freude des Jungen wurde in
Angst verkehrt, als man das Kaninchen bei weiteren Versuchsdurchgingen gleichzeitig mit
einem lauten, unangenehmen Geriusch dem’ Jungen zu spielen gab. Bereits nach fiinf

116 Vgl. auch Diring, Lehre, aaO, S. 101£f.

117 Vgl. Liittge, 22O, S.491f.; Thurner, aa0O, S.44ff.
118 Vgl. anstelle vieler Kaiser, Kaiser, aaO, S. 691f.
119 Bredenkamp, 22O, S.618ff.

120 Kaiser, Kaiser, aaQ, S.70.
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p—
Modell der respondenten Konditionierung
nicht gelernt
Us gee UR
unkonditionierter unkonditionierte,
s Stimulus, z.B. Reaktion, z.B.
Situati . ’ ! s
v:)r Z e?: . Fleischpulver Speichelflufl
Lernen
Cs . . Keine Reaktion
kqndmomerter oder nur gelegent-
St.lmulus, z.B. liche Beachtung
Lichtquelle des Lichts
Situati US ——— nicht gelent ————— UR
lmﬁ‘t:;;; CS gelemt ————  CR
nac)
Lernen UR und CR sind
einander sehr zhnlich
4
NS = neutraler Reiz (Stimulus)
US = unkonditionierter Reiz
UR = unkonditionierte Reaktion
CR = konditionierter Reiz
CS = konditionierte Reaktion

Durchgingen zeigte der Junge bereits beim Anblick eines Kaninchens Angstsymptome.
Dieser zu Recht kritisierte Versuch zeigt auch, wo die Grenzen wissenschaftlicher For-
schung im Humanbereich liegen121,

Das klassische Konditionieren spielt im tiglichen Leben eine groffe Rol-
le. So kénnen Furcht und Furchtreaktion (mangelnde Konzentration,
Blutdruck, Schweiff) durch bewufites, aber auch unbewufites Verhalten
der Eltern, Lehrer, Dozenten, aber auch der Vorgesetzten nach dem
Reiz-Reaktions-Modell verursacht sein.

Brandstitter u. a. weisen beispielhaft auf einen Vorgesetzten, der Kritik und Tadel bevor-
zugt {iber das Telephon dufiert122, Bereits das Rufzeichen des Telephons kann in diesem Fall
bei dem Mitarbeiter — noch bevor er sicher ist, ob der Vorgesetzte auch tatsichlich der Ge-
sprichspartner ist— psychophysische Reaktionen hervorrufen. Es lassen sich aber auch posi-

121 Vgl. hierzu auch Bredenkamp, 220, S.6194f.
122 Brandstatter, H., Schuler, H., Stocker-Kreichganer, G., Psychologie der Person, Stutt-
gart, Berlin, Kéln, Mainz 1974, S. 132f.
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tive Verhaltensweisen konditionieren. So kann man sich etwa bei erhdhter Ablenkungsbe-
reitschaft 6rtlich (Schreibtisch) und zeitlich (morgens 9.30 Uhr) auf ein befriedigendes Ar-
beitsverhalten hin konditionieren123,

Eine konditionierte Reaktion kann geléscht werden. Bereits Pawlow
stellte fest, dafl nach einer gewissen Zeit die konditionierte Reaktion nach-
lieR, sofern man die Reiz-Reaktionsverbindung nicht durch weitere
Durchginge stabilisierte124. Die Psychotherapie — und hier vor allem das
Verhaltenstraining — baut auf der Loschung dieser konditionierten Rei-
ze. Man spricht in diesem Zusammenhang auch von einer Dekonditionie-
rung?’, :

So berichtet Jones von einem verhaltensgestdrten Jungen, der extreme Furcht vor Kanin-
chen und anderen pelzartigen Sachen hatte (Generalisierung). Um dieses unangemessene
Verhalten zu beseitigen, brachte man das furchtauslésende Objekt (Kaninchen) in die Nihe
des Jungen und gab ihm gleichzeitig Siifligkeiten zu essen126. »Da nun Schreien als Furchtre-
aktion vor Kaninchen und Essen von Siiffigkeiten nicht gleichzeitig auftreten kénnen, blieb
das Schreien aus. Im Verlauf vieler Sitzungen lernte Peter, auf den Anblick des Kaninchens
positive emotionale Reaktionen zu zeigen, d. h., er duldete das Tier nicht nurin seiner Nihe,
sondern er beriihrte es am Ende der Therapie ohne jegliches Anzeichen von Furcht.«127

Das instrumentelle Konditionieren geht von einem Versuch-Irrtum-
Verhalten aus: Lebewesen reagieren auf eine zunichst unbekannte Pro-
blemsituation mit einem breiten Verhaltensspektrum, aus dem sich all-
mihlich die zum Erfolg filhrenden Verhaltenssequenzen herauskristalli-
sieren28, Damit es zu einem fiir die Situation angemessenen Verhalten tat-
sichlich kommen kann, geht Thorndike von zwei Gesetzen aus: Dem Ge-
setz der Wirkung (low of effect), das besagt, dafl richtiges Verhalten
durch Belohnungen bestirkt wird und unzweckmaflige Verﬁaltensweisen
fallengelassen werden, und dem Gesetz der Ubung (low of exercise):
Durch Ubung wird die erfolgreiche Verkniipfung von Reiz und Reaktion
verstirkt. Somit stabilisieren sich Verhaltenssequenzen, wenn Reaktionen
instrumentell mit einer Bediirfnisbefriedigung verbunden werden. Dage-

en wird ein Irrtums- und Fehlverhalten, g:s mit einem negativen Nachef-
%ekt verbunden ist, vermieden?29,

123 Vgl. hierzu auch Kugemann, aaO, S.1431f.; vgl. hierzu auch die Ausfithrungen zur
Tagesperiodik, S.313f.

124 Bredenkamp, 220, S.617ff.

125 Vgl. hierzu Schraml, W. J., Abrif} der klinischen Psychologie, Stuttgart, Berlin, Kéln,
Mainz 1969, S.83ff.; zum Begriff der »Dekonditionierung« bzw. »Extinkdon« vgl.
Correll, 220, S.34f,

126 Bredenkamp, aaO, S.6221f.

127 ebenda, S.628.

128 vgl. anstelle vieler Brandstitter, u.a., aaO, S.152ff.; Kaiser, Kaiser, 220, S.73ff.

129 Kaiser, Kaiser, aaQ, S.751f.
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Wihrend Pawlow und auch Thorndike davon ausgehen, dafl einer Reak-
tion ein Reiz vorangehen miisse und Verhalten daher immer eine Antwort
auf einen vorhergehenden Reiz ist (Konditionierung vom Typ S), geht
Skinner in seinem Ansatz des operanten Konditionierens einen Scl%ritt
weiter. Fiir ihn ist der Mensch — in Abhebung zum Tier — ein Wesen, das
aktiv und spontan auf seine Umwelt einwirkt. Diese von auflen und/oder
innen gesteuerten Verhaltensweisen werden durch Erfolg verstirkt. Da-
her ist tiir Skinner Lernen ein aktiver Vorgang, bei dem Verhaltensweisen
durch Verstirkung aufgebaut werden. Der Sozialisationsprozef} in der
Verwaltung wird durch diese Lernart gesteuert.

Ubung angestrebten Verhaltens und unmittelbar einsetzende Belohnungen beeinflussen
das Verhalten nachhaltiger als angedrohte oder ausgefiihrte Bestrafungen. Auch die gewihlte
Abfolge der Belohnungen ist fiir die Verhaltenskorrektur entscheidend. Skinner weist im
Rahmen des operanten Konditionierens auf die giinstigen Auswirkungen einer diskontinu-
ierlichen Belohnungsstrategie. Hier wird nicht jedes Verhaltensergebnis direkt belohnt,
sondern die Belohnungen erfolgen nach festen oder variablen Zeitabstinden (Intervallver-
stirkung) oder aber nach n-maligem Auftreten (Quotenverstirkung)13°,

Unter Lernen am Modell (Imitationslernen, Nachahmung) versteht man
die Aneignung von Verhaltensweisen, die man bei anderen (Modell) be-
obachtet’31, Der Lernprozef verlduft hierbei auf vier Ebenen32:
— der Wahrnehmungsebene (man beobachtet beispielsweise einen
erfolgreichen Menschen), ' .
— der Gedichtnisebene (man prigt sich das erfolgreiche Verhalten
in der Hoffnung ein, entsprechend belohnt zu werden),
— der motorischen Ebene (man iibt das Verhaltensmuster ein),
— der Ebene der Verstirkungs- und Motivationsprozesse.

Dem Modellernen kommt in der Aus- und Fortbildung sowie in dem Prozef§ der berufli-
chen Sozialisation eine grofie Bedeutung zu. Es ist entscheidend fiir das Fiihrungsfeld in der
Verwaltung, aber es beeinflufit auch das Miteinander von Dozenten und Teilnehmern. Ge-
rade die Ausbildung am Arbeitsplatz baut auf den Vorgesetzten als Modell (Lemnvorgesetz-
ter)133, Besonders giinstige Effekte treten beim Lernen am Modell auf, wenn das Modell
(Dozent/Vorgesetzter) hiufig belohnt, als einflufireich und michtig gilt und Erfolg hat134.
Mitarbeiter oder auch Seminarteilnehmer richten ihr Verhalten — bewufit, aber auch unbe-
wufit—an den Verhaltensmustern michtiger, Gewinn versprechender oder auch geschitzter
Kollegen aus. Die Bereitschaft eines Mitarbeiters zur Imitation ist bei Inkompetenz, Min-

130 Vgl. hierzu Gage, Berliner, 2a0, S.991f.

131 Vgl. hierzu Thurner, aaO, S.591f.; Liittge, 2aaO, S.89ff.
132 Vgl. hierzu Brandstitter, aaO, S.141ff.

133 Rosenstiel, aaO, S.781f.

134 Vgl. hierzu auch S. 174f.
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8. Problemidsendes Lernen
(= Anwenden von Regeln in schwierigen
Situationen)

7. Regellernen

(= Lernen von Begriffsketten, welche Begriffe in
Beziehung setzen wie zum Beispiel: Runde Dinge
rollent Gase dehnen sich bei Erwdrmung aus! Be-
sondere Formulierungen sind Gesetzesaussagen
in der Form ,.wenn x, dann y": Wenn die Nachfrage
steigt (= Ursache) dann werden die Preise steigen
(= Wirkung)!

6. Begriffslernen
(= Lernen von Oberbegriffen oder ..Super“zeichen; zum
Beispiel Legierung als Oberbegriff fiir Messing und Bron-
ze).

5. Unterscheidungslernen (Muitiple Diskrimination)
(= Lernen. Farben, GroBen. Formen. Zeichen usw. auseinander-
zuhalten; zum Beispiel den passenden Schraubenschliissel aus
dem kompletten Satz auswahien!).

4. Sprachliche Ketten (Sprachliche Assoziation)
(= Lernen. sprachliche Ketten zu bilden. also Wahrnehmungen mit Be-
griffen zu verbinden).

3. Motorische Ketten
{= Lernen. mehrere Reiz-Reaktions-Verbindungen miteinander zu verkniipfen,
so dafB eine Folge oder Sequenz entsteht; zum Beispiet: AufschlieBen einer Tiir,
Radfahren; beim Autofahrer: Bremsen. Kupplung treten, Gang zuriicknehmen).

2. Relz-Reaktlons Lernen
(= Lernen durch Versuch und lrrtum nach Thorndike sowie operantes Konditionieren
nach Skinner).

1. Signal-Lernen
(= Klassisches Konditionieren nach Pawlow und Watson: Reagieren auf Signale akustischer
oder optischer Natur; zum Beispiel: Ampel schaltet auf Rot — der Autofahrer tritt auf die Bremse;
Reaktionen beim Telefonklingeln u. &.).

Lernarten nach Gagne; aus: Golas, 22O, S.218.

- derwertigkeitskomplexen, Ahnlichkeit mit dem Vorgesetzten sowie positiven Anpassungs-

erfahrungen besonders ausgeprigt135. Der Imitationsprozefl erfihrt in der Verwaltung
durch gruppendynamische Prozesse eine weitere Stabilisierung. So unterscheidet etwa
v. Rosenstiel eine Verunsicherungsstrategie und die Strategie der erzwungenen Einwilli-
gung36, Mit der Verunsicherung des Mitarbeiters soll dessen Selbstbewufitsein nachhaltig
erschiittert werden. Dieses Verhaltensmuster erinnert an das Revierverhalten im Tierreich-
137, Bei der »erzwungenen Einwilligung« steht die persénliche Uberzeugung im Wider-

135 Balzereit, aaQ, S.34ff.
136 Rosenstiel, aaO, S.78f.
137 Vgl. hierzu auch Meixner, H. E., Karrierefibel - Auf zum Olymp, Brilon 1982, S. 192f.
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spruch zur Anforderung: Man tut etwas, was man eigentlich nicht will (Man tritt in den Se-
gelclub nicht aus sportlichen Ambitionen ein, sondern weil es der Status des Berufes erfor-
dert). Diese kogpitive Dissonanz wird hiufig zugunsten einer erwarteten Belohnung (das
kann eine Beforderung sein) verdringt1s,

Die kognitiven Lerntheorien (Lernen durch Einsicht) erkliren den
Lernprozef durch das Erfassen von Beziehungen, Sinnzusammenhingen
und Bedeutungsgehalten®. Probleme werden dabei nicht mechanisch
durch blindes Probieren gelést, sondern die Problemsituation . wird
strukturiert. Die einzelnen Reize werden als Gestalten, somitals Finheit,
gesehen und hypothetisch — ohne daff es einzelner Ausfiihrungen bedarf —
auf das Problem hin strukturiert. -

R. M. Gagne hat die theoretischen Ansitze in einer » Lerntaxonomie« ge-
ordnet und miteinander verbunden. Bezogen auf den kognitiven Lernbe-
reich kommt es zu einem gestuften Lernprozef mit acht unterscheidbaren
Lernarten?4®, Diese stehen in einer hierarchischen Anordnung zueinan-

der: Die hoheren Lernarten setzen die niederen Lernarten voraus41
(s. S.124).

32. Der Erwachsene im Lernfeld

Die rasante wissenschaftliche Entwicklung, die den Bestand menschlichen
Wissens in immer kiirzeren Abstinden verdoppeln [if8t, macht das »life-
long-Learning«142 fiir den einzelnen inzwischen zu einer Existenzfra e.
So zeigt etwa eine Untersuchung der Brooks Foundation, daff sich das
Wissen der Menschheit in dem Zeitintervall von 1800 bis 1900 verdoppel-
te, ein weiteres Mal in dem Zeitraum von 1900 bis 1950. Dieser Abstand
verkiirzte sich auf nur 10 Jahre von 1950 bis 1960143, Mittlerweile gehen
Berechnungen und Schitzungen davon aus, daf sich alle zwe; Jahre eine

Verdoppelung des Wissensbestandes abzeichnet 44,

138 Brandstitter, u.a., aaO, S. 139f.
139 Ausubel, Novak, Hanesian, 220, S.201ff,

140 Mitunter wird der Begriff »Lernart« durch das Synonym »Lerntyp« ersetzt. Dieser -

Lerntyp darf nicht mit dem in diesem Buch belegten Begriff des Lerntyps verwechselt
werden. Zur Lernartentaxonomie vgl. Golas, 220, S.218; zum Lerntyp, S. 104.
141 Golas, aa0, S.218.

142 Déring, K. W., Didaktische Perspektiven in der Weiterbildung, in: VuF 1, 1977, S. 12.

143 Correll, W., Lernpsychologische Erkenntnisse fiir die Fortbildungsarbeit, in: VuF 2,
1973, S.81.

144 Correll, Lernpsychologische Erkenntnisse, 220, S.81ff.; Diring, Didaktische Per-
spektiven, aaQ, S.12ff.; Rosenstiel, v. L., Probleme und Kriterien der Weiterbil-
dungsmotivation, in: VuF 3, 1976, S. 1151f.
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