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Der Begriff ,,Wissenschaftstheorie* 16st bei
Studenten, aber auch bei professionellen
Praktikern oft aversive Gedanken und Gefiihle aus:
Die Beschaftigung mit diesem Thema gilt als reich-
lich weltfremd, abstrakt und letztlich irrelevant fir
das praktische Handeln — ganz nach dem Motto:
,»,Grau, teurer Freund, ist alle Theorie ... (Goethe,
Faust, Erster Teil). Doch wir wollen in diesem Kapi-
tel zeigen, dass diese pessimistische Einschatzung
vOllig unberechtigt ist: Die Wissenschaftstheorie
gibt ndmlich sehr konkrete Antworten auf ganz
praktische Fragen, die fur Theorienutzer von
betrachtlichem Interesse sein dirften (s. Kap. 2.1).
Fur die Padagogische Psychologie als eine ,,ange-
wandte* Wissenschaft sind in erster Linie diejeni-
gen wissenschaftstheoretischen Themen von Inter-
esse, die mit der Anwendung und Bewertung von
Theorien zusammenhdngen (s. die Kap. 2.2 und
2.3). Da die Qualitat von praktisch verwertbaren
wissenschaftlichen Theorien bis zu einem gewissen
Grade davon bestimmt wird, wie neue Theorien
entwickelt und Gberprift werden, soll auch auf die-
sen Sachverhalt kurz eingegangen werden (Kap.
2.4). Und schlie3lich wollen wir uns mit dem Sach-
verhalt befassen, dass auch im Forschungs- und
Handlungsfeld der Padagogischen Psychologie z.T.
sehr unterschiedliche Wissenschaftsauffassungen
aufeinander treffen, die sich im Hinblick auf ihre
Ziele und methodischen Préaferenzen erheblich
unterscheiden (Kap. 2.5).

2.1 Was hat die Wissenschafts-
theorie zu bieten?

2.1.1 Ein Beispiel aus der Praxis

In internationalen Vergleichsstudien uber die Leis-
tungen der Schiiler in den Fachern Mathematik,
Physik und den anderen Naturwissenschaften (z.B.
TIMS-Studien; vgl. Kap. 10 und 14) wurde Ende
der 90er-Jahre festgestellt, dass die deutschen Schii-
ler entgegen allen Erwartungen nur mittelmaRige
Leistungen erzielten. Das hat nicht nur zu einer
Intensivierung entsprechender Forschungspro-

gramme gefuihrt, sondern war auch ein Anlass fir
die Planung und Durchfiihrung von schulischen
ReformmaBnahmen. In solchen Féllen werden
Ublicherweise Expertenkommissionen eingerich-
tet, die solche Schulversuche aus sowohl praktisch-
padagogischer als auch theoretisch-wissenschaft-
licher Perspektive betreuen (s. das Beispiel im fol-
genden Kasten).

Eine Expertenkommission plant

einen Schulversuch

Als innerhalb eines bestimmten Bundeslandes
im Anschluss an die TIMS-Studien weiterfiih-
rende Erhebungen zum Leistungsstand der
Schiler in Mathematik und Physik durchge-
fuhrt wurden, stellte sich heraus, dass es zwi-
schen einzelnen Schulen und Schulbezirken
unerwartet grof3e Unterschiede gab. Das Minis-
terium beauftragte daraufhin eine Experten-
kommission damit, praktikable Vorschldge fur
eine Verbesserung des Mathematik- und Phy-
sikunterrichts zu erarbeiten und die Umsetz-
barkeit der Reformvorschlége in einem zwei-
jahrigen Modellversuch mit ausgewahlten Ver-
suchsschulen nachzuweisen.

Der Expertenkommission gehdrten drei Perso-
nen aus der Praxis an: Der Fachreferent des zu-
standigen Ministeriums (Herr Mini), die Ma-
thematiklehrerin und Schulbuchautorin (Frau
Mathe) und der Direktor eines flr den Schul-
versuch auserkorenen Gymnasiums (Herr
Direx). Die Wissenschaft war mit drei Fachleu-
ten aus unterschiedlichen Gebieten der Padago-
gischen Psychologie vertreten: Herrn ElImot
(Lernmotivation und Intelligenz), Frau Eval
(Evaluation und Padagogische Diagnostik)
und Herrn Ufo (Unterrichtsforschung und
neue Medien).

Schon bei der ersten Zusammenkunft kommt
es zu einem heftigen Streit ber die Ziele und
Vorgehensweise der Kommissionsarbeit. Herr
Direx ist der Meinung, dass man bei der Defini-
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tion des Zielkriteriums nicht allein die durch-
schnittlichen Leistungen der gesamten Schiler-
schaft beriicksichtigen diirfe, sondern auch die
moglichen Nebenwirkungen auf das Lernver-
halten in den anderen Féchern, z.B. in seinem
eigenen Fach (Latein). Dagegen wendet Frau
Eval ein, dass die Ziele schliel3lich von der zu-
standigen Stelle definiert worden seien. Uber
die Begrtindung dieser Ziele kbnne sie nichts
sagen und wolle sich als Wissenschaftlerin auch
nicht auf eine ,,uferlose* Wertediskussion ein-
lassen. Ihr Kollege, Herr EImot, sieht das ganz
anders: In seiner Funktion als Wissenschaftler
habe er, so wortlich, ,,auch die Pflicht, die bil-
dungspolitischen Zielvorgaben daraufhin zu
Uberprifen, ob sie mit den wissenschaftlichen
Erkenntnissen kompatibel sind“. Im Ubrigen sei
ihm daran gelegen, von Anfang an klarzustel-
len, dass er nur solche Reformvorschlége akzep-
tieren werde, die sich wissenschaftlich fundie-
ren lassen.

Diese Feststellung veranlasst Frau Mathe zu
einer heftigen Gegenreaktion: Es zeuge von
,»Hybris* zu glauben, dass ausgerechnet eine so
fragwurdige Disziplin wie die Psychologie ent-
scheidende Beitrége zu einer wirksamen Verbes-
serung des Unterrichts liefern kénne. Wie wenig
gesichert und tragfahig die Psychologie sei, las-
se sich schon allein daran erkennen, dass stén-
dig neue Theorien erfunden wiirden und somit
auf diese Wissenschaft kein Verlass sei. Herr
Mini unterstiitzt Frau Mathes skeptische Hal-
tung und verweist auf die Tatsache, dass die em-
pirischen Befunde in psychologischen Untersu-
chungen oft nicht Gbereinstimmten, ja manch-
mal sogar widersprichliche Ergebnisse zu Tage
forderten. AufRerdem werde ein und derselbe
Sachverhalt (z.B. schwache Leistungen in Ma-
thematik) von verschiedenen Theorien auf ganz
unterschiedliche Weise erklart.

Frau Eval wendet ein, dass dies in der Wissen-
schaft ganz normal sei. Auch in naturwissen-
schaftlichen Experimenten traten widerspriich-
liche Ergebnisse auf, weil in empirischen Unter-

>

suchungen niemals alle ,,Storfaktoren* kontrol-
liert werden konnten. Uber die Qualitét der wis-
senschaftlichen Theorien sei damit noch nichts
gesagt. Herr Ufo schlégt vor, diese Probleme
nicht auf einem derart abstrakten Niveau zu
diskutieren und lieber die sehr viel konkretere
Frage zu stellen, was die Psychologie tatséchlich
anzubieten habe. Im Hinblick auf den Nutzen
wissenschaftlicher Erkenntnisse kdnne er ga-
rantieren, dass eine konsequente Realisierung
»konstruktivistischer” Unterrichtskonzepte
mittelfristig zu einer messbaren Steigerung der
Schilerleistungen fuihren werde. Allerdings
werde die Umsetzung der wissenschaftlichen
Erkenntnisse in die Praxis nur dann gelingen,
wenn Praktiker und Wissenschaftler eng ko-
operierten und der Sachverstand beider Seiten
genutzt werde.

Dieses Statement beruhigt die Gemter und
man beschliel3t, die aufgeworfenen Grundsatz-
fragen nicht weiter zu diskutieren und sich
stattdessen mit der néher liegenden Frage zu
befassen, was man denn konkret tun kénne, um
den Schulversuch optimal zu gestalten. Bis zur
néchsten Sitzung sollen die Wissenschaftler
Vorschlage vorlegen.

(Fortsetzung folgt!)

WorUber sich die Mitglieder der Expertenkommis-
sion in diesem Beispiel streiten, sind offensichtlich
recht grundsatzliche Probleme Gber den Wert und
den Nutzen wissenschaftlicher Theorien. Es sind
»,metatheoretische” Fragen, die die Gemditer erhit-
zen, z.B.:
» Sollen und kénnen die Erkenntnisse einer empi-
rischen Wissenschaft bereits bei der Auswahl,
Anordnung und Bewertung von (pédagogi-
schen) Zielen bertcksichtigt werden?
» Welche Bedeutung haben wissenschaftliche
Theorien fur die Optimierung der pédagogi-
schen Praxis?
» Kann die Qualitét professioneller Mal3nahmen
nur auf der Basis wissenschaftlicher Mal3stébe
beurteilt werden?
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» Sind wissenschaftliche Aussagen wertlos oder
unbrauchbar, wenn die einschldgigen empiri-
schen Befunde nicht Gbereinstimmen?

> Ist der wiederholte ,,Paradigmenwechsel” in der
Forschung ein Indikator flir die geringe Zuver-
I&ssigkeit wissenschaftlicher Theorien?

Alle diese Fragen zdhlen zum Themengebiet der

Wissenschaftstheorie. An diesem Beispiel ist auch

deutlich geworden, dass diese Probleme nicht

allein die Arbeit der Wissenschaftler betreffen,

sondern auch die der (professionellen) Praktiker.

Um z.B. in akademischen Berufen wissenschaftli-

che Erkenntnisse auf optimale Weise nutzen zu

kdnnen, reicht es nicht aus, dass die Praktiker die

einschlédgigen Theorien kennen. Sie bendtigen

zusétzlich eine ,,metatheoretische” Beurteilungs-

kompetenz, um etwa folgende Fragen beantworten

zu kénnen:

> Ist das, was mir da angeboten wird, tberhaupt
eine (wissenschaftliche) Theorie?

» Wie lasst sich entscheiden, ob die neue Theorie
X besser ist als die bekannte Theorie Y?

» Was muss ich tun, wenn ich diese oder jene The-
orie anwenden will?

» Woran kdnnte es liegen, dass mir Theorie Z bei
meinem Problem nicht weiterhilft?

Die Wissenschaftstheorie hélt Antworten auf diese
Fragen bereit. Und sie bietet noch viel mehr. Sie gibt
dem forschenden Wissenschaftler ein Denkwerk-
zeug an die Hand, das es ihm erleichtert, Theorien
zu entwickeln, die fur die Praxis ndtzlich sind.
Doch was hei3t hier ,,nutzlich“? Auch mit dieser
Frage setzt sich die Wissenschaftstheorie auseinan-
der und entwickelt Prifkriterien, an denen sich
Theorien bewéhren sollten. Damit nimmt sie das
Anliegen des Anwenders auf, der je nach Zweckbe-
stimmung und Aufgabenstellung ganz unterschied-
liche Theorieprodukte aus den Werkstatten der
Wissenschaft benétigt.

Bevor wir etwas genauer auf diejenigen wissen-
schaftstheoretischen Fragestellungen eingehen, die
fur den Anwender psychologischer Theorien in
padagogischen Praxisfeldern wichtig sind, soll im

Folgenden kurz erldutert werden, womit sich Wis-
senschaftstheorie ganz generell befasst und welche
dieser Fragestellungen fir die Pddagogische Psycho-
logie von besonderem Belang sind.

2.1.2 Grundlegende wissenschafts-
theoretische Konzepte und
Fragestellungen

Wissenschaftstheorie ist eine Teildisziplin der

Philosophie, als deren wichtigste systematische

Hauptzweige heute die Erkenntnislehre, die Ethik

und die Logik gelten kénnen (s. Abb. 2.1). In der

hier gebrauchten weiteren Fassung steht der Begriff

Erkenntnislehre als Problemtitel Gber den Antwor-

ten bzw. Antwortversuchen zur ersten der drei

beriihmten kantischen Fragen (Kant, 1911/1781):

Was kdnnen wir wissen? (Die beiden anderen Fra-

Fhilosophis

Erk=nntniz-

At Ethik

Loaik

o lodis
WWo= machi dm Bealis) o w7

Erk=nntnizthaoris

‘Woraul baruhl YW e=mn ibar Asaliai?
W kemmi e zush 7
W lmgandia Smmean?

Wizsanas hafrethaoria

a kann dim Vo gahanssmis dar
Erkm nninsp eduklion am k=md,
mallm klimrl und ggl. kriEmd wandsn?

Abbildung 2.1: Die Wissenschaftstheorie als Teildisziplin der
Philosophie
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gen,,Was sollen wir tun?* und,,Was diirfen wir hof-
fen?" begriinden die Ethik.) Die Logik war Gbrigens
fur Kant noch ein Teilgebiet der Erkenntnislehre,
weil sie —aus seiner Sicht — die Gesetze des Denkens
freizulegen hatte und damit eine empirische
Dimension aufwies. Heute rechnen wir sie zu den
reinen Formalwissenschaften, wie auch die Mathe-
matik und die Statistik, die eng mit ihr zusammen-
héngen.

Erkenntnislehre

Ontologie. Die Erkenntnislehre I&sst sich entlang
der von ihr zu bearbeitenden Problematik wiede-
rum in (mindestens) drei Hauptbereiche aufglie-
dern. Im ersten wird die Frage danach behandelt,
was die Welt, die Wirklichkeit oder die Realitét aus-
macht: Was existiert? Auf welche Weise existiert
das, was existiert? Also etwa: Gibt es eine Psyche?
Und, wenn ja, was sind ihre grundlegenden Merk-
male? Mit solchen Uberlegungen befasst sich die
Ontologie.

Erkenntnistheorie. Im zweiten Hauptbereich der
Erkenntnislehre geht es um die Erkenntnistheorie
(in einem engeren Sinne). Sie befasst sich mit der
Frage, worauf unser Wissen von der ,,WWelt*“ beruht,
wie es zustande kommt und welche Grenzen ihm
gezogen sind. Also etwa: Welche Rolle spielt die
Wahrnehmung bei der Entstehung von Wissen?
Worin unterscheiden sich Halluzination und Reali-
tatserfahrung? Zwar gibt auch die Wahrnehmungs-
psychologie auf solche Fragen Antworten. Aber
diese Antworten beruhen ihrerseits auf voraus-
gehenden Annahmen uUber die Mdglichkeiten
menschlichen Erkennens: Wer empirisch forscht,
macht namlich stets Voraussetzungen hinsichtlich
der Existenz des Erforschten und seiner eigenen Er-
kenntnisprozesse. Tatsachlich liegt hier eine zirkel-
hafte Wechselbeziehung zwischen einem Teil der
Erkenntnistheorie und der Wahrnehmungspsycho-
logie vor, die durchaus produktiv genutzt werden
kann, um zu einer immer besseren Gesamtkonzep-
tion zu gelangen.

Wissenschaftstheorie. Der dritte Hauptbereich
schlieBlich ist die Wissenschaftstheorie, in welcher
die Vorgehensweisen der Erkenntnisproduktion

analysiert, reflektiert und ggf. kritisiert werden.
Hier geht es also um die Methoden der Wissen-
schaft in einem umfassenden Sinne. Weil man aber
Uber Methoden nur sinnvoll sprechen kann, wenn
man die Ziele bereits festgelegt hat, spielen auch sie
in der Wissenschaftstheorie eine wichtige Rolle. Zu
ihnen gehort vor allem auch der Gesichtspunkt der
praktischen Verwertbarkeit von wissenschaftlichen
Erkenntnissen. Mit welchen Methoden und unter
Beachtung welcher Regeln und Standards gelangt
man zu nutzlichem Wissen fiir Pédagogische
Psychologen? Worin besteht die Grundstruktur
und die innere ,,Logik” von deren professionellem
Handeln? Was ist charakteristisch fir ihre Pro-
blemlage? Von welcher Art Wissen werden sie daher
am besten profitieren?
Die Wissenschaftstheorie unternimmt es, fr ein-
zelne oder auch alle wissenschaftlichen Disziplinen
eine ,,Rationale”, eine zweckgerichtete, in sich stim-
mige Strategie fiir die Forschung zu entwickeln, in
der Voraussetzungen, Begriffe und Aussagen, Argu-
mentationen und Methoden in Ubereinstimmung
mit den gesetzten Zielen gebracht sind.
Was die Voraussetzungen betrifft, so ist im
Zusammenhang mit der Unterscheidung von
Ontologie und Erkenntnistheorie gerade schon
einiges angedeutet worden. Im Hinblick auf Begriffe
und Aussagen geht es in der Wissenschaftstheorie
im Wesentlichen um zweierlei, ndmlich
» um die Herausarbeitung von Qualitatskrite-
rien, an denen die einzelnen Disziplinen ihre
Terminologie und ihre Sprache messen kdnnen
und
> als Voraussetzung dazu um die Begrifflichkeit
und die Sprache, in der die Wissenschaftstheorie
selbst solche Standards zum Ausdruck bringen
kann.

Zentral fiir das Letztere sind solche Termini wie
Theorie, Gesetz, Hypothese, Beschreibung, Erkla-
rung, Prognose, Technologie oder wie Wahrheit,
Prifbarkeit, Gehalt und Fortschritt. Es Uberrascht
nicht, dass in diesem Zusammenhang teils recht
unterschiedliche Auffassungen vertreten werden
(s. Kap. 2.5).
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2.2 Die Anwendung von Theorien

Professionelle Formen der Problembewaltigung
zeichnen sich gegeniber laienhaften Bewalti-
gungsversuchen u.a. durch die Verwendung wis-
senschaftlicher Methoden und empirisch geprdif-
ter Theorien aus. Die Anwendung wissenschaft-
licher Erkenntnisse kann auf unterschiedliche
Weise erfolgen und ist mit einer Reihe von Proble-
men verbunden, die in der Literatur unter dem
Stichwort ,, Theorie-Praxis-Problem* diskutiert
werden. Wiederum gilt, dass diese Fragen von
hoher praktischer Relevanz sind, wie das folgende
Beispiel zeigt:

Die zweite Runde der Expertenkommission
Wie bei der ersten Sitzung beschlossen, erldu-
tern die Wissenschaftler der Reformkommis-
sion beim néchsten Treffen, wie nach ihrer Auf-
fassung durch den Rickgriff auf wissenschaft-
lich fundierte Theorien und Methoden der
Lernerfolg in den Fachern Mathematik und
Physik gesteigert und die erhofften Verbesse-
rungen wissenschaftlich dokumentiert werden
kénnen.

Herr Ufo erldutert sein Konzept einer ,,geméa-
Rigt konstruktivistischen* Unterrichtstheorie.
Untersuchungen in ganz verschiedenen Kontex-
ten hétten gezeigt, dass sich die Aussagen der
Theorie in praktisch verwertbare Empfehlun-
gen ummidinzen lief3en.

Frau Mathe fragt nach, ob man sicher sein
konne, dass die erzielten Verbesserungen nicht
auf Kosten anderer, padagogisch ebenfalls
wichtiger Lehrziele eingetreten seien, z.B. der
Forderung einer auf Selbstbestimmung beru-
henden Lernmotivation.

Herr EImot, der Experte fiir Lernmotivation,
zerstreut die Bedenken: So wie er die Prinzipien
der von Herrn Ufo vorgetragenen Unterrichts-

fur die Entwicklung einer ,,intrinsischen® Lern-
motivation angesehen wiirden. Von daher wage
er die Prognose, dass durch einen solchen
Unterricht das selbstbestimmte Lernen eher
gefordert als beeintrachtigt werde.

Frau Mathe und Herr Mini bringen zum Aus-
druck, dass sie den Wissenschaftlern in dieser
Frage gerne Glauben schenkten, doch miisse
man zuerst klaren, warum in diesem Schulbe-
zirk bzw. in einzelnen Schulen die Leistungen
in Mathematik so schlecht ausgefallen seien.
Es sei doch keineswegs erwiesen, dass daftir
primér eine mangelnde Qualitat des Mathe-
matikunterrichts in Frage komme. Viele ande-
re Erklarungen seien genauso plausibel. Man
solle nur daran denken, dass viele der betrof-
fenen Schulen in landlichen Regionen lagen.
Man musse auch die Herkunft der Schiiler
und deren Foérderung im Elternhaus bertick-
sichtigen.

Dieses Argument wird von Frau Eval unter-
stuitzt. Sie empfiehlt vor einer weiteren Diskus-
sion Uber Ziele und Realisierung des Modell-
versuchs eine Art Bestandsaufnahme zu ma-
chen, um einen ,,fundierten” Einblick in die
derzeitigen Rahmenbedingungen und Lernvor-
aussetzungen flr den Schulerfolg in den Féchern
Mathematik und Physik zu erhalten. In jedem
Fall musse man neben allgemeinen Indikatoren
der Schulqualitat (z. B. Einschatzungen des
Schulklimas) und der familidren Bedingungen
(z.B. Sozialschichtindikatoren) auch diejenigen
Schiilermerkmale erfassen, die sich in einschlé-
gigen empirischen Untersuchungen als be-
sonders ,.erklarungsméchtig” herausgestellt
hétten (z.B. Intelligenz). Fur alle diese Erhe-
bungen kénne die Psychologie im Ubrigen zu-
verlassige und valide Messinstrumente zur Ver-
fugung stellen.

konzeption verstanden habe, seien sie weitge-
hend kompatibel mit Bedingungen, die in ver-
schiedenen Motivationstheorien als forderlich

Der Gespréchsverlauf in der zweiten Sitzung der
Expertenrunde macht deutlich, dass die Wissen-
schaftler ganz unterschiedliche Sachverhalte im
» Auge haben, wenn sie von der Mdglichkeit einer

2.2 Die Anwendung von Theorien
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»hutzbringenden Theorieanwendung* reden. Herr
Ufo ist z. B. Uiberzeugt, dass die Theorien der Unter-
richtsforschung direkte Handlungsanweisungen zur
\erbesserung der Unterrichtspraxis geben. AufBer-
dem glaubt er ebenso wie Herr Elmot, auf Grund
seines Expertenwissens verldssliche Prognosen
L,wagen“ zu konnen. Frau Mathe erinnert daran,
dass man zuerst einmal wissenschaftlich Kklaren
musse, woran es liegt, wenn in einer bestimmten
Schule die Mathematikleistungen vergleichsweise
gering ausfallen, und fordert deshalb angemessene
Erklarungen. Und Frau Eval betont, dass die Péda-
gogische Diagnostik Verfahren bereithalte, um
die interessierenden Phdanomene wissenschaftlich
exakt beschreiben zu kdnnen.

2.2.1 Grundformen der Theorie-
anwendung

Was von den Teilnehmern der Expertengruppe in
der zweiten Runde diskutiert wird, sind prototypi-
sche Grundformen der Theorieanwendung. Vier
Typen von Problemlagen kann man unterscheiden,
in denen Theorien weiterhelfen. Sie lassen sich am
besten verdeutlichen, wenn man denjenigen Fra-
gen folgt, zu denen jeweils eine Antwort gesucht ist
(s.Abb.2.2).
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Abbildung 2.2: Grundformen der Theorieanwendung

Technologie: Zielerreichendes Handeln

Die zentrale Grundfrage aller padagogischen Pra-
Xis lautet:

Was muss ich tun, um ein bestimmtes Ziel Z zu
erreichen?

In der Unterrichtspraxis konnen sich z.B. folgende

konkrete Fragen stellen:

» Wie kann ich erreichen, dass sich Madchen star-
ker am Physikunterricht beteiligen und ihre
Leistungen nicht absinken?

» Welche Schiler muss ich in einer Gruppe
zusammenfiihren, um ein gunstiges Lernklima
und eine hohe Bereitschaft zur Mitarbeit zu
gewahrleisten?

» Welches Medium muss ich nutzen, um den
Schilern zu einer ihrer Entwicklung gemafRen
Anschauung von elektronischen Vorgangen zu
verhelfen?

» Welche Methode muss ich anwenden, um einem
Schiler mit geringer Abstraktionsfahigkeit das
Ldsen von Gleichungen mit einer Unbekannten
beizubringen?

Man erkennt schnell, dass es stets Satze mit,,Um-zu*-
Struktur sind, in denen sich dieses praktische Ziel-
erreichungsproblem stellt. Tatsdchlich beruht das
menschliche Handeln zum grof3en Teil auf Antwor-
ten zu Fragen dieses Typs. Nahezu alles, was wir
bewusst und absichtlich tun, tun wir um eines
Zwecks oder Ziels willen. Dabei stiitzen wir uns in
aller Regel auf sog. subjektive Theorien, also auf
Annahmen und Uberzeugungen, die wir im Laufe
unseres Lebens erworben haben (s.u. Kap.2.4.1). Es
leuchtet aber ohne weiteres ein, dass man zur
Lésung von,,Um-zu*“-Problemen auch von wissen-
schaftlichen Theorien Gebrauch machen kann.

Nehmen wir an, es gabe eine Theorie, die etwa
folgendermalien lautet (in Wirklichkeit wird sie
etwas komplizierter sein und einer strengeren Ter-
minologie folgen):

Wenn der Anfangsunterricht in Physik die phy-
sikalischen Probleme und Gesetzméafigkeiten
in Kontexten erldutert, die den allgemeinen
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Interessen der Schillerinnen dieser Altersstufe
entsprechen,

dann steigt das Interesse der Schiilerinnen an
diesem Fach und sie erzielen auch bessere Leis-
tungen.

Ohne hier n&her auf die theoretische Verankerung
und den empirischen Gehalt dieser Aussage einzu-
gehen (vgl. dazu Kap. 6), kann man an diesem Bei-
spiel gut demonstrieren, auf welche Weise man von
dieser ,,Theorie” im ,Um-zu“-Falle Gebrauch
macht: Die theoretische Aussage besteht aus zwei
Teilen, dem,Wenn-Teil“ und dem,,Dann-Teil“ \er-
sucht man, die Beziehung zwischen der ersten Frage,
die sich in der Unterrichtspraxis gestellt hatte, und
unserer Theorie etwas genauer und zugleich gene-
rell zu bestimmen, so kann man sagen, dass das
angestrebte Handlungsziel (,,die Bereitschaft zur
Teilnahme am Physikunterricht steigern®; ,,verhin-
dern, dass die Leistung Uberproportional absinkt*)
dem Sinne nach im Dann-Teil des Theoriesatzes
enthalten ist (,,steigt das Interesse an diesem Fach®;
Jerzielen sie bessere Leistungen®). Die Uberein-
stimmung ist allerdings nicht exakt wortlich und
das hangt nicht lediglich mit der Zufélligkeit der
gewdhlten Formulierung zusammen, sondern hat
auch systematische Griinde. Der entscheidende
Punkt, auf den es jetzt ankommt, ist, dass die Ant-
wort auf die gestellte Frage (,,Was kann ich tun ...?*)
im Wenn-Teil der Theorie sinngemaR enthalten ist
(Unterrichtsinhalte in den Kontext der allgemeinen
Interessen der M&dchen einbetten). Auf der Grund-
lage dieses einen Beispiels lasst sich schon eine allge-
meine Strategie fir die Theorieanwendung im Falle
der Suche nach Anleitung fur das praktische Han-
deln formulieren. Sie lautet:

1. Identifiziere zunéchst dein Ziel (den
Zweck, den zu erreichenden Zustand etc.).

2. Suche nach einer Theorie, in deren Dann-
Teil von diesem Ziel die Rede ist.

3. Realisiere diejenigen Bedingungen im
Kontext deiner Problemlage, die im Wenn-
Teil der Theorie benannt sind.

Man konnte hier der \ollstandigkeit halber noch
fortfahren:,,Auf diese Weise wirst du dein Ziel errei-
chen, wenn die Theorie wahr ist und wenn sie flr
deinen Handlungszusammenhang gilt und wenn du
bei der Umsetzung der im Wenn-Teil genannten
Bedingungen keinen Fehler gemacht hast.*

Fur die Theorieanwendung in ,,Um-zu-Situatio-
nen* hat sich eine fiir das P4dagogen- und Psycho-
logenohr oft unschon klingende Bezeichnung ein-
geburgert: Technologie (z.B. T. Herrmann, 1979).
Der etymologische Zusammenhang stellt sich aller-
dings Uber das griechische Wort ,,téchne” her, das
ein ,regelgeleitetes, sachverstandiges, also an
bestimmtes Wissen gebundenes praktisches oder
theoretisches Kénnen* bedeutet (Ritter & Griinder,
1998) und jedenfalls heute nichts mehr mit den
mechanistischen Machbarkeitsideen zu tun hat, die
sich uns manchmal noch aufdrangen mégen, wenn
wir dieses Wort horen. In diesem Sinne machen
wir im vorliegenden Zusammenhang von diesem
Begriff Gebrauch.

Prognose: Vorsorgliche Folgenabschédtzung
Der ndchste Fragetypus, vor den man sich im
Zusammenhang praktischen Handelns oftmals
gestellt sieht, lautet — wieder in der ,,abgespeckten”
Grundform:

Was wird als Folge von A geschehen?

In der Praxis kénnten sich etwa folgende Fragen

stellen:

» Was wird geschehen, wenn im Physikunterricht
die Koedukation teilweise aufgehoben wird, also
Madchen und Jungen getrennt unterrichtet wer-
den?

» Wie wird sich der mathematisch begabte Klas-
senstar Albert verhalten, wenn er im Rahmen
der neu eingeflihrten Partnerarbeit dem AufRen-
seiter Hans zugeordnet wird?

» Wie hoch ist das Interesse fiir die Teilnahme an
einem zusétzlich angebotenen Forderkurs in
Physik, wenn er von Frau Bohr geleitet wird?

In den genannten Fallen geht es darum vorauszusa-
gen, was sich ereignen wird, wenn wir dies oder
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jenes tun, allgemeiner: wenn dieser oder jener
Sachverhalt eintritt (gleichgliltig, ob wir es waren,
die ihn herbeigefiihrt haben oder ob wir nur Beob-
achter der ,,Szene* sind). Diese Variante der Theo-
rieanwendung firmiert unter der Bezeichnung Pro-
gnose.

Im Kontext von Erziehung, Schule und Unter-
richt beruht unser Interesse an zuverldssigen Pro-
gnosen darauf, dass wir Uberraschungen vermeiden
und uns optimal auf die bevorstehenden Ereignisse
einstellen wollen, um professionell handeln zu kén-
nen. Soweit fir die Sachverhalte und Zusammen-
hénge aussagekraftige Theorien zur Verfigung ste-
hen, erlauben sie eine Vorhersage, mit deren Ein-
treffen wir rechnen und auf die wir unser weiteres
Handeln einstellen kénnen. Um zu sehen, ob es
eine solche Theorie gibt, ist ein &hnliches Verfahren
erforderlich wie im Technologiefall. Es unterschei-
det sich von ihm allerdings in einem systematisch
wichtigen Punkt. Wéhrend dort ein Ziel vorlag und
die Mittel fiir seine Herbeifihrung gesucht waren,
nimmt die Prognose ihren Ausgang von einer gege-
benen Situationskonstellation und sucht deren Fol-
gen zu bestimmen.

Zur Veranschaulichung greifen wir eine der vor-
hin gestellten Prognosefragen auf, namlich die nach
dem voraussichtlichen Verhalten des Klassenstars
Albert. Bei der Suche nach einer geeigneten Theo-
rie konnten wir auf die folgende Aussage stol3en:

Wenn die Zahl der Interaktionen zweier Perso-
nen wachst und auf einem relativ hohen Niveau
stabilisiert wird,

dann entwickelt sich zwischen ihnen eine Sym-
pathiebeziehung.

Es sei betont, dass es sich hier erneut um ein etwas
vereinfachtes Beispiel handelt. Die Anwendung die-
ser Theorie funktioniert wieder in der Weise, dass
ein Zusammenhang zwischen dem aktuellen Fall
und einem Teil der allgemeinen theoretischen Aus-
sage hergestellt wird. Partnerarbeit zwischen A und
H ist eine Angelegenheit von vergleichsweise hoher
Interaktionsdichte. Von ihr ist im Wenn-Teil der

Theorie die Rede (wiederum nicht wortlich, aber
sinngemaR). In ihrem Dann-Teil informiert sie
Uber die Folgen: Es wird eine Sympathiebeziehung
zwischen A und H entstehen. Etwas formaler und
allgemeiner lautet die Strategie der Theorieanwen-
dung im Falle der Prognose mithin:

1. Identifiziere zunéchst die Ausgangssitua-
tion (also welche interessierenden Gegeben-
heiten, Bedingungen, Sachlagen, Konstella-
tionen vorliegen).

2. Suche nach einer Theorie, in deren Wenn-
Teil von diesem Fall etc. die Rede ist.

3. Projiziere diejenigen Sachverhalte, die im
Dann-Teil dieser Theorie zur Sprache
kommen, auf den Zusammenhang deines
Anwendungsfeldes.

Wenn alle Schritte richtig absolviert sind, wenn die
Theorie stimmt und flir den ins Auge gefassten
Zusammenhang gilt, dann ist auf diese Weise eine
zuverldssige Prognose durchgefiihrt worden.

Die Unterrichtsvorbereitung von Lehrern und
Dozenten lasst sich nahezu vollstandig als ein stén-
diges Wechselspiel von Technologie und Prognose
beschreiben: Am Anfang steht meist ein Lehrziel,
das es zu vermitteln gilt. Man Uberlegt, welche
MaflRnahmen im Einzelnen zu ergreifen wéren, um
sich ihm zu nédhern (Technologie: Was muss ich
tun, um Z zu erreichen?). Man wird nicht selten
mehrere Mdoglichkeiten ins Auge fassen und
abschétzen, wie die Schuler oder Kursteilnehmer
auf sie reagieren, wieviel sie von ihnen profitieren
werden (Prognose: Was wird als Folge von Verfah-
ren A, was von Verfahren B, C usw. geschehen?).
Man entscheidet sich angesichts der erwarteten
Ergebnisse fur das erwiinschteste unter ihnen und
fragt sich dann weiter, was man als néchstes tun
muss, um von dort aus, wo man mit der ersten
MaRnahme hingelangt ist, weiter zum Ziel zu
gehen. Freilich geschieht dies in der Praxis eher sel-
ten unter bewusster Bezugnahme auf wissenschaft-
liche Theorien, weshalb man womdglich von einem
Anwendungsdefizit reden kann. Aber die Art des
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Denkens und Uberlegens lasst sich dennoch als
stdndige Abfolge von Technologie und Prognose
beschreiben. Die ,, Theorien“, die dabei ins Spiel
kommen, werden zu einem mehr oder weniger gro-
Ren Teil ,,nur* subjektiv sein. Aber die Tatsache,
dass man wahrend eines solchen Prozesses der
Unterrichtsvorbereitung nicht immer bewusst das
eigene Technologie- und Prognosedenken als sol-
ches wahrnimmt und verfolgt, besagt keinesfalls,
dass wissenschaftliche Theorien keine Rolle spie-
len. Im Gegenteil: Wenn alles gut geht, haben wir als
Anwender die wissenschaftlichen Theorien so,,ver-
innerlicht®, dass wir von ihnen quasi selbstver-
standlichen Gebrauch machen — so wie andere pro-
fessionelle Praktiker auch, z.B. Arzte, Architekten
oder Ingenieure.

Erklarung: Riickschauendes Begreifen

Hin und wieder treten Ereignisse ein, die nicht mit
unseren Erwartungen Ubereinstimmen, uns ,,wun-
dern* oder Uberraschen. Dies ist der Moment, in
dem die dritte Variante der Theorieanwendung ins
Spiel kommit, die sog. Erklarung. Sie gibt Antworten
auf Fragen des folgenden Typs:

Warum ist dieses Ereignis eingetreten?

Im Hinblick auf das Thema Lernen und Leistung
im Fach Mathematik konnten z.B. folgende
»Warum-Fragen“ gestellt werden:

> Warum weigert sich Albert im Leistungskurs
Mathematik mit Hans zusammenzuarbeiten,
obwohl beide dem gleichen Sportverein angeho-
ren und sogar in einer Mannschaft spielen?

» Warum hat diese Schulklasse im Mathematiktest
der Vergleichsstudie so schlecht abgeschnitten,
obwohl der Notendurchschnitt in den vorausge-
gangenen Klassenarbeiten vollig ,,normal* war?

» Warum entscheiden sich in Deutschland immer
weniger Abiturienten fir ein Studium der
Mathematik?

Wias zunéchst auffallt, ist, dass Fragen dieses Typs
auf etwas anspielen, was bereits geschehen ist. Sie
driicken unseren Wunsch aus, Naheres Uber die
Ursachen zu erfahren, die etwas bewirkt haben, was

wir nicht erwartet hatten. Insoweit stellen sie sich in
der padagogischen oder psychologischen Praxis in
aller Regel sozusagen im Nachhinein ein — etwa
nachdem sich ein Schiler in einer bestimmten
Situation sehr auffallig verhalten hat, die Schuler
eines Landes in einem international vergleichenden
Leistungstest besonders gut oder besonders
schlecht abgeschnitten haben oder ein uner-
winschter Entwicklungstrend eingetreten ist.
Auch in diesen Fallen greifen wir auf Aussagen
zuriick, die mit ihrer Wenn-dann-Struktur charak-
teristisch fur Theorien sind. Im ersten der genann-
ten Beispiele konnte die folgende Aussage helfen:

Wenn Personen keine gemeinsamen Interessen
haben und/oder keine gemeinsamen Ziele ver-
folgen,

dann besteht nur eine geringe Bereitschaft zur
Kommunikation und Kooperation.

Analysieren wir gleich, auf welche Weise diese The-
orie im Fall von Albert und Hans nutzt. Anlass fir
die Nachfrage ist ein Ereignis, das uns als erkla-
rungsbedrftig erscheint. Gesucht ist eine theoreti-
sche Aussage, deren Dann-Teil diese Art von Ergeb-
nissen thematisiert. Dies ist im obigen Beispiel
offenkundig der Fall. Im Wenn-Teil dieser Theorie
findet man eine in Frage kommende Ursache fir
den erklarungsbedirftigen Sachverhalt.

Natdirlich wird man angesichts dieses Befundes
sogleich weiterfragen wollen, warum die Interessen
von Albert und Hans so stark divergieren. Ohne
dass an dieser Stelle eine inhaltliche Anwort auf
diese Frage gegeben wird, sei lediglich darauf hin-
gewiesen, dass sich mit dieser Nachfrage bei uns ein
erneutes Erklarungsbedirfnis artikuliert. Das, was
gerade noch als Erklarendes fungierte — der Wenn-
Teil der Theorie ndmlich —, erscheint nun seiner-
seits erklarungsbedirftig. Wenn man den damit
angesprochenen Gedanken verallgemeinert, sieht
man sofort, dass man alles, was geschieht, was
geschah und was noch geschehen wird, als Glied in
einer nach beiden Seiten des Zeitstrahls hin (nahe-
zu?) unendlichen Kausalkette betrachten kann.
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Beobachtung, Erklarung, Prognose

und Technologie im Handlungsgeschehen
Das folgende Schema beschreibt eine Kette von
aufeinander folgenden ,,Ursache-Wirkung-Ein-
heiten“. Es wird deutlich, dass wir mit den Er-
klarungs- und Prognosefragen jeweils ein be-
stimmtes Glied in dieser langen (und im ubri-
gen vernetzten) Kausalkette fokussieren. Mit
den u.U. technologisch angeleiteten Handlun-
gen greifen wir in sie ein;

U: Uraacha

W Wirkung

Wie lautet nun die Strategie der Theorieanwendung
im vorliegenden Falle?

1. ldentifiziere zun&chst, was geschehen ist
(auch: was geschehen sein konnte oder je-
denfalls vorzufinden ist, kurz: das, was dich
wundert, Uberrascht, interessiert).

2. Suche nach einer Theorie, in deren Dann-
Teil dieser Sachverhalt thematisiert wird.

3. Entnimm dem Wenn-Teil die erforder-
lichen Hinweise darauf, was in dem dich
interessierenden Fall als Ursache anzuse-
hen ist.

Auch diese Form der Theorieanwendung ist ganz
elementar und erlangt nicht nur in professionellen
Kontexten Bedeutung, sondern beherrscht perma-
nent unser Alltagsdenken. Die Zahl der Situatio-
nen, in denen ein einzelner Mensch sich wéhrend
seines Lebens Erkldarungsfragen stellt, ist Legion.
Nicht immer finden sich Antworten (ein Phano-
men erscheint uns ,,unerklarlich) und manche

Erklarungen empfinden wir als unbefriedigend
(weil unvollstandig oder ,,an den Haaren herbeige-
zogen*). Damit ist vor allem dann zu rechnen,
wenn keine wissenschaftlich gesicherten Theorien
zur Verfugung stehen und wir uns lediglich auf sog.
subjektive Theorien verlassen miissen (s.u.).

Beschreibung: Differenziertes Wahrnehmen

Ein Psychotherapeut kann bei einem neuen
Patienten, schon bevor dieser Gelegenheit hatte,
sein Anliegen vorzutragen, erkennen, dass er an
einer Depression leidet. Kompetente Lehrer kon-
nen in Prifungssituationen ihren Schilern leicht
ansehen, wie aufgeregt sie sind, auch wenn sie sich
vielleicht lassig geben. Und ein erfahrener Trainer
oder ,,Coach” (vgl. Kap. 7.5) kann einer Flihrungs-
kraft bereits nach einer kurzen Beobachtungsphase
eine sehr differenzierte Riickmeldung tber Stérken
und Schwéchen ihres Kommunikationsverhaltens
geben.

Worauf diese Beispiele hinweisen sollen, ist eine
besonders wichtige und in ihrer elementaren Nitz-
lichkeit oftmals Ubersehene Funktion von Theo-
rien. Sie wird durch einen weiteren Umstand, der
gerade fiir das padagogische und psychologische
Berufsfeld charakteristisch ist, noch unterstrichen.
Hier haben wir es ndmlich im Gegensatz zu ande-
ren professionellen Tatigkeitsfeldern (z.B. Medizin,
Ingenieurwissenschaften) nur selten mit Gegeben-
heiten zu tun, die unmittelbar wahrgenommen
oder ,,gemessen* werden kénnen. Fast immer geht
es um psychische Sachverhalte (des Wissens und
Koénnens, des Denkens und Fuhlens), die nur
mittelbar Uber das geduRerte Verhalten erschlieR3-
bar sind. Wir mussen also lernen, worauf wir zu
achten haben, welche Phdnomene es wahrzuneh-
men gilt und welche Hinweise auf latente (unserer
sinnlichen Wahrnehmung verborgenen) Zustédnde
und Prozesse sie ,.enthalten“. Ein péadagogisch-
psychologischer Laie wird die Bewegungen von
Kindern nicht danach unterscheiden kénnen, ob
sie Ausdruck ,,normaler” Aktivitat oder Anzeichen
fur Hyperkinese sind, ja, er wird gar nicht auf den
Gedanken kommen, diesen Unterschied zu
machen. Ebenso wenig wird er bei der Beobach-
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tung von zwei sich unterhaltenden Personen darauf
achten, ob bestimmte nonverbale Signale auf ein
Ubersteigertes Dominanzverhalten oder einen
latenten Konflikt zwischen den Kommunikations-
partnern hinweisen.

Fir unseren Zusammenhang ist die Feststellung
wichtig, dass Theorien helfen, die Realitat gezielt,
systematisch und aspektgeleitet zu beobachten. Die
charakteristische Frage fur diesen Zusammenhang
lautet:

Worauf muss ich bei dieser Lage der Dinge achten?

Alle oben angefiihrten Beispiele im Kontext von
Technologie, Prognose und Erkladrung enthalten
stets auch Beobachtungsanlésse, z.B.:

» Wie kann ich den Leistungsstand einer Schiler-
population in einem bestimmen Fach so
beschreiben, dass hinreichend sichere Vergleiche
mit anderen Schilerpopulationen méglich sind?

» Welche Indikatoren verweisen auf eine geringe
Abstraktionsfahigkeit oder eine besondere
mathematische Begabung?

» Welche Anzeichen signalisieren Interesse oder
Desinteresse an den Inhalten des Unterrichts
oder einer Préasentation?

Theorieanwendung im Beobachtungszusammen-
hang heil3t, die ,,Welt*“ durch die Brille von Theo-
rien zu betrachten, um zu sehen, was in ihr zu-
verlassig aufkldrbar, was mit Aussicht auf Erfolg
steuerbar und was in seinen Verwicklungen und
Verstrickungen verstehbar ist. Und so lautet die
Anwendungsstrategie:

1. Bring dir die Theoriebegrifflichkeit fur
reale Beobachtungsanlésse zu Bewusstsein.

2. Nimm die Begriffe des Wenn- und des
Dann-Teils zum Anlass, auf bestimmte
beobachtbare Gegebenheiten zu achten.

3. Nimm die unmittelbar wahrnehmbaren
Ereignisse und Gelegenheiten zum Anlass
zu fragen, unter welche Theoriebegriffe sie
fallen und in welchen Wechselbeziehungen
sie daher vermutet werden kénnen.

Man sieht tbrigens jetzt deutlich, dass Theorien im
Prinzip nichts weiter sind als Zusammenhangsbe-
hauptungen Uber zuvor unabhéngig voneinander
beschriebene (Klassen von) Sachverhalte(n). Man
konnte sie daher kurz auch so charakterisieren:

Wenn {Beschreibung 1}, dann {Beschreibung 2}.

Beschreibungen bilden demnach stets den Aus-
gangspunkt fur die Entwicklung und Anwendung
von Theorien. Sie kénnen selbst schon eine Fille
von Problemen aufwerfen, vor allem dann, wenn
man es, wie oben erwéhnt, als P&4dagoge oder
Psychologe mit , latenten®, nicht unmittelbar wahr-
nehmbaren Sachverhalten zu tun hat. Wie man am
Beispiel von , Intelligenz* erkennen kann, hat
genaue Beschreibung i.d.R. etwas mit Messung zu
tun — ein Problem, auf das wir weiter unten noch
kurz eingehen (siehe auch Kap. 3 und 11).

Theoriesprache und Beobachtungssprache

Mit dieser Skizze der vierten und letzten Variante
von Theorieanwendung sind wir erneut auf das Pro-
blem gestof3en, das sich von Anfang an gezeigt hatte:
die Tatsache, dass in theoretischen Aussagen zwar im
Wenn- und im Dann-Teil jeweils von Sachverhalts-
gruppen die Rede ist, aber eben nicht von den immer
neuen einzelnen besonderen Situationen, auf die sie
Anwendung finden sollen. Es ist gerade ein entschei-
dend wichtiges Kennzeichen von Theorien, dass sie
fur beliebig viele — prinzipiell unendlich viele — ein-
zelne Gegebenheiten und Situationen gelten. Von
Wenn-dann-Aussagen, die nur auf einen einzigen
Fall passen, hatte man nicht viel. Sie sollten nicht nur
fur die Interaktion zwischen Albert und Hans in der
einmaligen Situation des Mathematikkurses am
11.11.2001 vormittags zutreffen, sondern auf alle
Interaktionen zwischen den beiden wéhrend dieses
Kurses und — idealerweise — fuir die Interaktion belie-
biger anderer Personen zu anderen Zeiten und an
anderen Orten gelten.

Geltungsbereich. Es liegt auf der Hand, dass The-
orien umso nitzlicher sind, je weniger ihr Gel-
tungsbereich eingeschrénkt ist. Diesen \orteil
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erkauft man sich allerdings mit dem Nachteil, dass
Theorien auch in Allgemeinbegriffen formuliert
sein missen. Der Nachteil besteht darin, dass bei
der Theorieanwendung zunéchst gepruft werden
muss, ob der einzelne gegebene Fall einer ist, auf
den die Theorie passt. Zwar sind wir es schon von
der Umgangssprache her gewohnt, zwischen Allge-
meinbegriffen und Beschreibungen von singuldren
Sachverhalten hin und her zu wechseln, etwa wenn
wir das, was unterwegs unsere Haut benetzt, als
»Regen* bezeichnen oder wenn wir erzieherische
Strenge mit der Vorstellung eines Vaters verbinden,
der von seinen Kindern hdufig mit lauter Stimme
etwas fordert. Aber im wissenschaftlichen Zusam-
menhang muss diese sprachliche Beziehung zwi-
schen den Begriffen, mit denen wir singuldre Ereig-
nisse beschreiben, und den Allgemeinbegriffen viel
genauer geregelt sein, damit klar ist, wann eine
Theorie angewandt werden kann bzw. wann ein
einzelner Sachverhalt in den Geltungsbereich einer
Theorie féallt. Wir benétigen eine fir jedermann
nachvollziehbare ,,Verfahrensvorschrift”, um theo-
retische Konstrukte in empirisch beobachtbare
Sachverhalte ,,ubersetzen* zu kdnnen. Man spricht
in diesem Zusammenhang manchmal auch von
operationaler Definition (s. Kap. 2.4.2).
Zuordnungs- und Korrespondenzregeln. Um
diesen Punkt zu klaren, sind sog. Zuordnungs- oder
Korrespondenzregeln erforderlich, die angeben,
welche Art von Ereignissen in das Bedeutungsfeld
eines theoretischen Begriffes fallen. Formal haben
diese Regeln (nennen wir sie Z fiir ,,Zuordnungs-
regel) die Gestalt einer ,,Enthaltenseins-Relation*
(0), z.B.so:

Z,: Messwerte, die mit dem Test T erhoben worden
sind (1Q7), geben den individuellen Auspragungs-
grad der Intelligenz einer Person wieder (1Q; U
Intelligenz).

Z,: Die H6he des Jahreseinkommens ist ein Indika-
tor des beruflichen Erfolgs (Einkommen O Erfolg).

Mit diesen beiden Zuordnungsregeln kdnnen wir
ein fingiertes Beispiel graphisch darstellen, das die
Unterscheidung der beiden Sprachebenen, ndmlich

Theoriesprache (S;) und Beobachtungssprache
(Sg), deutlich macht und zugleich zeigt, dass bei der
Theorieanwendung stets beide im Spiel sind.

St Wenn die Intelli- dann steigt der beruf-

genz steigt, liche Erfolg.

I Z1 1 Z2
Sg: Wenn die mit dann steigt die Hohe
Test T gemessenen des Jahreseinkom-
Werte steigen, mens, gemessen in Euro.

Dieses Beispiel kann allerdings nur einen ersten
Eindruck vermitteln und es ermdglicht auch nur
ein Grundverstdndnis dieser Problemlage. Den-
noch, in den meisten Fallen der padagogisch-
psychologischen Praxis dirfte man, wenn man sich
an die oben dargestellten Strategien halt und fur die
Differenz von Theorie- und Beobachtungssprache
sensibel bleibt, vergleichsweise erfolgreich agieren
kénnen — vielleicht sogar auch im Sinne von Z,!

2.2.2 Zusammenfassung und Ein-
ordnung der wissenschafts-
theoretischen Kernaussagen

Die wichtigsten wissenschaftstheoretischen Aussa-
gen zu den vier Grundformen der Theorieanwen-
dung sind im folgenden Kasten noch einmal in
ihrer logischen Struktur dargestellt.

Die logische Struktur der vier Grundformen
der Theorieanwendung
Die oben beschrieben Formen der Theoriean-
wendung kénnen in ihrem Kern so weit forma-
lisiert werden, dass die logische Struktur noch
deutlicher hervortritt und Gemeinsamkeiten
und Unterschiede auch leichter erkennbar sind.
Dafiir brauchen wir lediglich ein paar Vereinba-
rungen zu den benutzten Symbolen:
a,b stehen als Kleinbuchstaben fiir theoreti-
sche Begriffe;
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stehen als GroRbuchstaben flir Beobach-

tungsbegriffe;

- der nach rechts gerichtete Pfeil symboli-
siert die Wenn-Dann-Relation
(,,Implikation®);

O der Querstrich steht fur die logische
Operation in einem Schluss von der Art
einer Deduktion;

O steht flir die Enthaltenseins-Relation;

! steht flir einen Wunsch oder eine
Forderung;

? steht fiir die Frage, ob etwas der Fall ist.

A B

So kann man,,a — b* als Symbolform einer
Theorie schreiben, in der ein Zusammenhang
behauptet wird zwischen ,,a“, das flir einen be-
stimmten Typus von Sachverhalten steht (wie
z.B.: Zahl der Interaktionen zwischen zwei Per-
sonen) und ,,b* (z.B.: eine Sympathiebeziehung
entwickelt sich):,Wenn a, dann b.“

Beschrei-  Erkl&- Prognose  Techno-

bung rung logie

a-b a-b a-b a—-b  Theorie

Ala Ala A0a AOa y Zuordnungs-

BOb BOb BOb BOb regeln
gegeben

A,7B @ O [@] @ gesucht

Anhand der in diesem Schema knapp zusammen-
gefassten Aussagen Uber die Logik der Theorie-
anwendung kdnnen folgende Feststellungen getrof-
fen werden:

1.

Ein und dieselbe Theorie kann fir alle vier
Anwendungsformen herangezogen werden. Mit
einer Theorie zum logischen Denken kdnnen
z.B. sowohl Lernvoraussetzungen beschrieben
als auch individuelle Leistungsunterschiede
erklart und vorhergesagt werden; auf3erdem lie-
fert sie Anhaltspunkte fiir padagogische Mal3-
nahmen zur Forderung des logischen Denkens.
Die Zuordnungsregeln (oder Korrespondenzre-
geln) gehdren der Sache nach zur Theorie. The-
oretische Aussagen ohne Zuordnungsregeln
sind nicht anwendbar. Interpretiert man die
verwendeten theoretischen Begriffe lediglich

5.

auf der Basis eines umgangssprachlichen Vor-
verstandnisses, so kann dies leicht zu Missver-
stdndnissen und falschen Schlussfolgerungen
fuhren.

Bei der Beschreibung werden keine logischen
Schliisse durchgefiihrt. Aber es wird versucht,
die Realitat im Lichte von Theorien wahrzu-
nehmen, d.h. zu fragen, ob das, was uns unsere
Wahrnehmung in Beobachtungssprache aus-
zudriicken erlaubt, unter theoretische Begriffe
subsumierbar ist, die ihrerseits in Theorien
»verankert® sind. Insoweit gehen Beschreibun-
gen stets in die anderen Anwendungsformen
mit ein.

Die logische Rekonstruktion der drei Ubrigen
Anwendungsformen, Erklarung, Prognose,
Technologie, bezeichnet man auch als Syllo-
gismus. Unter diesem Begriff werden alle mog-
lichen logischen Schlussverfahren, von denen
es eine groRe Zahl gibt, zusammengefasst. Die
drei hier verwendeten Syllogismen sind ledig-
lich in ihrer Minimalform dargestellt. Sie mus-
sen mindestens einen theoretischen Satz (samt
Zuordnungsregeln) und mindestens zwei sin-
guldre Satze enthalten, wovon der eine mit dem
Wenn-Teil, der andere mit dem Dann-Teil der
Theorie in Verbindung steht (A, B). Bei Syllo-
gismen unterscheidet man in der Logik stets
drei Elemente: die Pramissen, das sind die Satze,
die in das Schlussverfahren eingebracht wer-
den; die Art des Schlusses (meist deduktiv) und
die daraus gefolgerte Konklusion.

Erklarungen flihren das eingetretene Ereignis,
genauer gesagt: die Beschreibung des eingetrete-
nen Ereignisses, als Konklusion logisch vollstan-
dig auf (mindestens) zwei Pramissen zurlck. Im
Erklarungsfalle — also in Zusammenhéngen, in
denen es um empirische (und nicht etwa um
rein logische, mathematische) Angelegenheiten
geht — nennt man die beiden Pramissen
zusammengenommen oftmals das ,,Expla-
nans* (lat.: das Erklarende), die Konklusion das
»Explanandum® (lat.: das zu Erklérende). Die
beiden Elemente des Explanans heilRen zum
einen Theorie oder Gesetz 0.A. und zum ande-
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ren Antecedensbedingung (lat.: das Vorausge-
hende; hier: die das Explanandum-Ereignis
hervorrufende vorauslaufende Bedingung).
Dieser Syllogismus tragt unter Bezugnahme
auf zwei Autoren, die sich besonders mit ihm
und seinen Problemen befasst haben, auch den
Namen ,,Hempel-Oppenheim-Schema“ oder
kurz ,,H-O-Schema“.

Prognosen beschreiben ein noch nicht eingetrete-
nes Ereignis. Sie ergeben sich aus der Kombina-
tion des Satzes, der die Antecedensbedingung
konstatiert, mit der relevanten Theorie.
Logisch gesehen weichen Technologien von
den anderen Anwendungsformen insoweit ab,
als in ihnen nicht Beschreibungen, sondern
Forderungen, Wiinsche, allgemein: Normen
thematisiert werden. Das fuhrende Ausru-
fungszeichen signalisiert diesen Sachverhalt.
Die Symbolform ,,'A* wére demnach auch zu
lesen als: ,,Es soll der Fall sein, dass Al* oder:
»lch fordere, dass A!“. Im pédagogischen
Zusammenhang ist dies die sprachliche
Grundform fir Lehr- bzw. Erziehungsziele, die
ja etwa lauten: ,,Die Schiler sollen mathemati-
sche Grundkenntnisse erwerben!* Entspre-
chend lautet der dem Zielsatz zugeordnete
Mittelsatz (also der Satz Uber die einzusetzen-
den Mittel): ,,Es soll der Fall sein, dass B! oder
etwas naher an der gewohnten Verstdndigungs-
sprache:,,Flihre B herbei!*

Streng genommen endet die Tatigkeit der Wis-
senschaft dann, wenn die Theorien bereitge-
stellt sind. Ihre Anwendung kann prinzipiell
durch jedermann und fir beliebige Zwecke
erfolgen. So kann ich aus meiner Kenntnis von
»a — b*und,Aa"sowie,,B Ob* sowohl Fol-
gerungen dafiir ziehen, was ich tun muss, um B
herbeizufiihren als auch, um B zu verhindern.
Deshalb wird manchmal auch gesagt, Theorien
seien janusgesichtig. Sie sind fir einen gegebe-
nen Zweck ebenso wie fiir dessen Bekampfung
nutzbar. So gesehen lage die Verantwortung fir
das, was unter Bezugnahme auf wissenschaftli-
che Theorien getan wird, beim Anwender, nicht
beim Wissenschaftler (solange der nicht selbst

in die Rolle des Anwenders schltipft). Dies ist
allerdings eine hochst umstrittene Angelegen-
heit, auf die an dieser Stelle lediglich hingewie-
sen werden soll.

Weniger umstritten, wenngleich allzu oft miss-
achtet, ist die andere Seite dieser Medaille:
Wissenschaftliche Theorien nicht anzuwenden,
sie gar zu ignorieren und im Praxisfeld gewis-
sermaflen im Zwielicht persdnlichen Fir-
wahr-Haltens zu agieren, das wére nicht nur
unprofessionell, sondern im strengen Sinne des
Wortes verantwortungslos gegenlber den
Betroffenen. Wer es fiir sich selbst ablehnen
wirde, zu einem Arzt zu gehen, der zugeben
muss, die medizinischen Theorien und deren
aktuelle Entwicklungen nicht zur Kenntnis
genommen zu haben, der sollte an seine eigene
Professionalitat keine schwécheren Anspriiche
stellen! Dennoch bleibt fiir den professionellen
Praktiker die Frage, wann und unter welchen
\oraussetzungen er bei der Planung und Reali-
sierung seines alltaglichen Handelns explizit
auf pédagogisch-psychologische Theorien
zuriickgreifen soll. Ein realitatsnaher Lésungs-
ansatz fur das ,, Theorie-Praxis-Problem* muss
in Rechnung stellen, dass das Handeln des
Experten nicht nur von den in der Aus- und
Weiterbildung erworbenen wissenschaftlichen
Grundlagen bestimmt wird, sondern ebenso
von den im Alltag gewonnenen Erfahrungen
(s. dazu den folgenden Abschnitt).

Umstritten ist auch, ob die Theorien, mit denen
wir es in der Psychologie zu tun haben, Uber-
haupt eine derartige Wenn-dann-Struktur auf-
weisen, wie oben in den formalen Modellen
unterstellt wird. So, wie die theoretischen Aussa-
gen dargestellt wurden, lauten sie némlich genau
betrachtet:,,Immer wenn a,dann immer auch b.“
Es handelt sich um so genannte deterministische
Theorieaussagen und es stellt sich die Frage, ob
in unserem Bereich (Padagogischen Psycholo-
gie) nicht ganz grundsétzlich nur so genannte
probabilistische Theorien gefunden werden kon-
nen, solche also, die eine Wahrscheinlichkeits-
einschrédnkung hinsichtlich des Eintretens des
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,Dann-Ereignisses” beinhalten. Die Logik der
Theorieanwendung nimmt im probabilistischen
Falle eine deutlich andere Gestalt an. Insbeson-
dere flr die Prognose und Technologie muss der
Syllogismus in einer Wkeise abgeéndert werden,
die alternative Ausgénge zu b bzw. B zulésst und
auch Eintretenswahrscheinlichkeiten zu benen-
nen erlaubt (fur eine ausfiihrlichere Darstellung
s. Stegmuller, 1974a, Kap. I11).

2.2.3 Wissenschaftliches Wissen
und praktisches Handeln

Betrachtet man das Verhdltnis von Wissenschaft
und praktischem Handeln aus der Perspektive des
Praktikers, dann wird deutlich, dass wissenschaftli-
che Theorien und Methoden in aller Regel zwar
eine wichtige, aber nur selten die einzige Informa-
tionsbasis zur Aufbereitung und Ldsung prakti-
scher Probleme bilden. Mindestens ebenso héufig
sind systematisch und/oder sporadisch gesammelte
Alltagserfahrungen, ad hoc entwickelte Hypothe-
sen oder mit Erfahrungswissen angereicherte Spe-
kulationen. Praktisches Handeln ist immer verbun-
den mit Entscheidungen (z.B. !B). Da viele dieser
Entscheidungen von Fall zu Fall variieren oder
ganzlich neuartig sind, erfordern sie einen Pro-
blemldsungsprozess, dessen Ergebnis allerdings
auch von der Fahigkeit zur kreativen Auswahl und
Kombination verfligbarer wissenschaftlicher Wis-
sensbestdnde abhéngt. Eine realitétsgerechte Kon-
zeptualisierung des Theorie-Praxis-Bezugs muss
deshalb von den Bedingungen und Erfordernissen
der Problemsituation des Praktikers ausgehen
(Krapp & Heiland, 1993).

Theorien sind nicht genug. Am Beispiel des Unter-
richts hat Gage (1978) eine praxisnahe Modellvor-
stellung des alltdglichen Theorie-Praxis-Bezugs
skizziert. Gage wendet sich entschieden gegen die
Vorstellung, dass die Suche nach allgemeinen
GesetzmaRigkeiten ausreiche, um praktische Pro-
bleme optimal zu I6sen. Praktisches Handeln unter
den Bedingungen der Alltagsrealitit enthalte nicht
nur rationale und wissenschaftliche Komponenten,
sondern ebenso ,kiinstlerische®, intuitive, in der

konkreten Situation neu zu erfindende Bestandtei-
le. Ahnlich argumentiert B. F. Skinner (1967) in sei-
nem beriihmt gewordenen Aufsatz ,,Die Wissen-
schaft des Lernens und die Kunst des Lehrens*, Die
Wissenschaft liefert demnach lediglich eine von
mehreren Wissensgrundlagen, um in konkreten
praktischen Tatigkeitsfeldern optimale Wege der
Problembewdltigung finden zu kdnnen. Ebenso
wenig wie sich Arzte oder Ingenieure in ihrer tag-
lichen praktischen Arbeit ausschlielich und voll-
standig auf die Anwendung wissenschaftlicher Aus-
sagen berufen, kann der professionelle Praktiker im
padagogischen Handlungsfeld ausschlieflich auf
wissenschaftliche Theorien und Methoden rekur-
rieren. Dies kdnnte und wiirde er auch dann nicht,
wenn die Psychologie insgesamt Uber bessere, empi-
risch stérker abgesicherte Theorien verfiigten. Denn
jeder Einzelfall, jede neue Situation ist etwas Beson-
deres, noch nie Dagewesenes. Auf sie muissen die all-
gemeinen wissenschaftlichen ebenso wie die indivi-
duellen Erfahrungsbestdnde angepasst werden.
Dennoch bleibt festzuhalten, dass ohne sie jede Pra-
xis auf die Dauer nur auf suboptimale Weise bewél-
tigt werden kann.

L. S. Shulman (1983) hat ein Bild gebraucht, das
die Idee von Gage auf eine etwas andere Weise und
stérker aus der Sicht des wissenschaftlichen Exper-
ten oder Beraters verdeutlicht. Er vergleicht dessen
Rolle mit dem Auftrag eines Kundschafters, der flr
eine Fahrt durch unwegsames Gelande das voraus-
liegende Terrain erkunden soll. Wenn er seine Auf-
gabe gut erflllt, wird er nicht mit einem einzigen, in
allen Details ausgearbeiteten Routenvorschlag
zuriickkommen, sondern mit einem sehr komple-
xen Abbild des Terrains, mit sehr vielen Detail-
kenntnissen Uber Geldndeformationen, Unweg-
samkeiten und mogliche Streckenfiihrungen. Um
in dieser Situation eine optimale Entscheidung fur
die néchsten Handlungsschritte treffen zu kénnen,
muss man die vorliegenden Informationen sichten,
ordnen und nach Maligabe der Handlungsziele
auswéhlen. Dabei wird sich der professionelle Prak-
tiker z.T. auch auf seine eigenen (fruheren) Erfah-
rungen bei der Bewaltigung vergleichbarer Pro-
blemlagen stiitzen.

2.2 Die Anwendung von Theorien
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Nach dieser Modellvorstellung liefert die Wis-
senschaft also vor allem grundlegende Deutungs-
muster und Theorien von z. T. hohem Differenziert-
heitsgrad. Handlungsrelevant wird dieses Wissen
nur in dem AusmaR, wie es den jeweils handelnden
Personen gelingt, in der richtigen Weise davon
Gebrauch zu machen. Das trifft im Prinzip auf alle
Handlungsfelder der Padagogischen Psychologie zu
(vgl. Kap. 15; G. L. Huber, Krapp & Mandl, 1984).

2.3 Qualitatskriterien von Theorien

Nachdem im vorigen Abschnitt gezeigt wurde, wie
vielfaltig und auch wie folgenreich Theorien die
Praxis zu unterstiitzen vermdgen, soll nun erlautert
werden, inwiefern sich Theorien hinsichtlich ihrer
Eignung fur bestimmte Verwendungskontexte
beurteilen lassen. Jeder professionelle Praktiker
sollte liber die Fahigkeit verfiigen, solche Bewer-
tungen begriindet und routiniert vorzunehmen.
Immerhin ist das Angebot nicht klein. Man sollte
gerade auch deshalb stets vorsichtig und kritisch
rezipieren, was da alles als Theorie offeriert wird —
das sehen offensichtlich die Mitglieder unserer
Expertenrunde ebenso (s.u.). Mit dem Adjektiv
»wissenschaftlich® wird ndmlich nicht selten sehr
groRziigig umgegangen, sodass es als ,,Gutesiegel”
fur Theorien nicht ohne weiteres ausreicht.

Ein weiterer Diskussionspunkt

in der Expertenkommission

Nach mehreren Gesprachsrunden haben sich
die Mitglieder der Expertenkommission recht
gut kennen gelernt. Trotzdem gibt es immer
wieder ,,spitze Bemerkungen* und Kleine Sei-
tenhiebe. Wéahrend es am Anfang héufiger Rei-
bereien zwischen ,,Praktikern* und ,,Wissen-
schaftlern* gegeben hatte, verlagern sich spéter
die Fronten. Das wird auch an der folgenden
Gespréchssequenz deutlich:

Im Zusammenhang mit der Diskussion konkre-
ter Malinahmen zur Verbesserung des Mathe-

matikunterrichts behauptet Herr EImot, der Ex-
perte flr Lernmotivation, dass man durch eine
Veranderung der Leistungsbeurteilungen, spe-
ziell durch eine Einddmmung der ,,konkurrenz-
orientierten sozialen Bezugsnormorientierung,
die intrinsische Motivation ,,deutlich erh6hen*
und langfristig die Leistungen der Schiler in
diesem Fach ,,wesentlich verbessern* kdnne.
Frau Mathe wendet ein, dass sie mit einer derart
vagen Formulierung nicht viel anfangen kénne.
Was man sich denn konkret unter einer ,,deut-
lichen Erhéhung* der Motivation oder einer
,wesentlichen Verbesserung der Leistung* vor-
zustellen habe, fragt sie. Um eine so weit rei-
chende Anderung des Priifungswesens legiti-
mieren zu kdnnen, musse man doch die an-
geblichen Vorteile préziser bestimmen —am
besten in Form eindeutig Uberprifbarer Zahlen
oder Prozentangaben.

Herr Direx findet das auch ,,problematisch®. Er
personlich halte allerdings nicht so viel von der
Forderung nach einer Quantifizierung. Er kon-
ne sich gar nicht vorstellen, dass man so etwas
wie Lernmotivation mit,,nackten Zahlen* ab-
bildet. Viel wichtiger sei fiir ihn eine genauere
Aussage daruber, bei welchen Schiilern eine sol-
che MaRnahme etwas bringt und bei welchen
das moglicherweise sogar von Nachteil ist. Er
sei sich z.B. absolut sicher, dass hier auch das
Alter bzw. die ,,Reife* der Schiiler eine wichtige
Rolle spielt. Er kdnne sich jedenfalls nicht vor-
stellen, dass das, was Herr EImot als,,empirisch
erwiesen* darstelle, tatsachlich fur alle Schiiler
gleichermalf3en gilt.

Dies veranlasst auch Frau Eval, eine ,kritische
Frage“ zu stellen, die sie allerdings auf keinen
Fall als ,,personliche Kritik* verstanden wissen
mochte, aber es misse doch darauf hingewie-
sen werden, dass man in der Motivationsfor-
schung ganz generell noch sehr weit davon ent-
fernt sei, wirklich ,,handfeste” empirische Be-
weise fiir die oft sehr allgemein formulierten
Thesen vorzulegen. Hier sei die Wissenschaft
einfach noch nicht so weit fortgeschritten, wie
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etwa in der Intelligenzforschung, wo sehr viel
prézisere Messinstrumente zur Verfiigung stiin-
den. In den einschl&gigen empirischen Unter-
suchungen kénne man dann wenigstens be-
stimmte Vermutungen definitiv , falsifizieren®.
Als Herr EImot mit leicht gerdtetem Hals gera-
de beginnt, die nach seiner Auffassung,,vollig
unhaltbaren Vorwiirfe” zu entkraften, fallt ihm
sein Kollege Herr Ufo halb scherzhaft ins Wort
und sagt: ,,Lieber Herr Kollege EImot, wir wis-
sen ja, dass Sie der intrinsischen Motivation —
was immer das sein mag — einen ganz auf3eror-
dentlich hohen padagogischen Wert beimessen
und deshalb keinen unserer Einwande jemals
akzeptieren werden!*

Wias in diesem Gespréchsbeispiel angesprochen
wird, sind Qualitdtsmerkmale wissenschaftlicher
Aussagen, die sich auf ganz unterschiedliche Sach-
verhalte beziehen kdnnen. Die folgenden fuinf Kri-
terien sind grundlegender Natur und kénnen auf
alle Arten von empirisch fundierten Theorien
angewendet werden.

2.3.1 Implikation und
Quantifizierbarkeit

Es ist schon erwahnt worden, dass, rein sprachlich
gesehen, Theorien eine implikative Struktur auf-
weisen (,Wenn-Dann“). Nun kann man derartige
Aussagen auch anders formulieren, etwa: ,,Je intel-
ligenter ein Mensch ist, desto erfolgreicher wird er
sein.” Oder:,,Der korrelative Zusammenhang zwi-
schen Intelligenz und akademischem Erfolg
betrégt r = .50.“ Auch wenn es stilistisch nicht
schon und eher umstandlich klingt, missen Aussa-
gen, die Theorien zu sein beanspruchen, in Wenn-
dann-Form ausgedriickt werden kénnen. Anderer-
seits haben nicht alle Wenn-dann-Aussagen den
Charakter von Theorien (z.B.: »\Wenn der Begriff
»Abiturerfolg® verwendet wird, dann ist ,,die
Durchschnittsnote tber alle Facher* gemeint; dies
ist keine theoretische Aussage, sondern ware dem
Sinne nach eine Zuordnungsregel).

Die beiden Beispiele verweisen noch auf einen
weiteren wichtigen Punkt. Theorien kénnen quali-
tativ, komparativ oder quantitativ abgefasst sein. Es
ist Klar, daf? die Letzteren am wertvollsten sind, weil
sie die genaueste Information enthalten. Wenn wir
etwa zwei Unterrichtsmethoden miteinander ver-
gleichen wollen, so wére uns nicht viel mit Theorien
geholfen, in denen jeweils ein mé&fRig positiver
Zusammenhang zwischen ihnen und dem Unter-
richtsergebnis konstatiert wird. In diesem Falle
brauchten wir quantitative Theorien, die Angaben
darlber enthalten, wie stark die erwartbaren Effekte
jeweils sind.

2.3.2 Informationsgehalt und logischer
Spielraum

Welche der folgenden Theorien ist die beste? Das

Zeichen ,* steht fir ,,oder”, das Zeichen ,,~* fir

,und®,

l.a-b

2.2 - bvc (oder beide)

3.a - bvc (aber nicht beide zugleich)

4.a - b”"c.

Sieht man von dem soeben besprochenen Gesichts-

punkt ab (alle vier Aussagen haben ja den gleichen

qualitativen Charakter), so gibt es doch eine beacht-

liche Qualitatsdifferenz zwischen ihnen. Sie beruht

auf dem unterschiedlichen Informationsgehalt.

Der Informationsgehalt einer Theorie ist
umso grofer (und die Theorie damit umso
wertvoller), je mehr Denkmdglichkeiten sie
dartber, wie die realen Zusammenhéange
Uberhaupt beschaffen sein kénnten, aus-
schlief3t.

Wenn wir etwa davon ausgehen, dass a, b und c als
Symbole fir (padagogisch) relevante Sachverhalte
stehen, so ergibt sich, dass die vier theoretischen
Aussagen nach aufsteigendem Informationsgehalt
geordnet sind: (2.) enthalt mehr Informationen als
(1.), weil sie uns dariiber belehrt, dass nach a nicht
nur b, sondern auch c¢ geschehen kodnnte (sie
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schlief3t die Denkmdglichkeit aus, dass a nur von b
gefolgt sein kdnnte). (3.) wiederum enthélt mehr
Information als (2.), weil sie ausschlie3t, dass b und
¢ zugleich als Folge von a auftreten kénnen. (Streng
genommen mudisste hier ein anderes logisches Zei-
chen eingesetzt werden, ndmlich das fiir ein ,,exklu-
sives Oder*, die sog. Kontravalenz. Wir belassen es
der Einfachheit halber bei der verbalen Erlauterung
des hier eingesetzten Zeichens fir das ,inklusive
Oder*, die sog. Adjunktion). (4.) ist das gehaltvoll-
ste von den vier Aussagebeispielen, weil man Uber
das Eintreffen von b und ¢ am wenigsten im Unsi-
cheren gelassen wird. Man durfte von Aussage (4.)
deshalb auch sagen, sie habe den geringsten logi-
schen Spielraum: Der logische Spielraum ist der
komplementare Begriff zum Informationsgehalt.
Man kann sich dessen Ubrigens leicht vergewissern,
wenn man fur die obigen Symbole z.B. Folgendes
einsetzt: a: Lehrer lobt schwachen Schiler fiir kor-
rekte Aufgabenbearbeitung; b: Die Auftretenswahr-
scheinlichkeit fur richtige Lésungen steigt; c: Die
intrinsische Lernmotivation steigt.

Die angedeutete Unterscheidung lasst sich wei-
ter ausdifferenzieren und sogar quantifizieren. Im
vorliegenden Zusammenhang genuigt es aber, ein
Gesplr dafiir zu bekommen, dass der Gehalt von
Theorien variiert und mit ihm ein nitzliches Qua-
litdtsmerkmal gekennzeichnet ist. Dass eine Theo-
rie umso weniger nitzt, je weiter der logische Spiel-
raum ist, bringt das folgende Beispiel einer ,, Theo-
rie“ mit unendlich grofRem Spielraum drastisch
zum Ausdruck: ,Wenn der Hahn kréht auf dem
Mist, dann dndert sich’s Wetter oder’s bleibt, wie’s
ist.“ Das Eintreten des Ereignisses der Wenn-Kom-
ponente schlielt keine der mdglichen Folgen aus.
Der logische Spielraum wird unendlich, der Infor-
mationswert ist null!

2.3.3 Empirische Priifbarkeit

In der modernen Psychologie besteht Konsens Giber
ein weiteres Qualitatskriterium von Theorien: Sie
sollen ,,empirisch* priufbar sein. Wie anders, so
kénnte man fragen, sollten sie denn sonst geprift
werden? Man konnte argumentieren, dass Theo-

rien auch einer logischen Priifung unterzogen wer-
den kénnen (etwa auf innere Widerspriiche). Aber
die Pointe, die hinter der obigen Forderung steckt,
zielt in eine andere Richtung. An einem Gberspitz-
ten Beispiel wird sie sogleich erkennbar:, Wenn ihn
die Muse kuisst, dann schreibt der Dichter.” Diese
der Form nach korrekte Theorie lasst sich deshalb
nicht empirisch prifen, weil es — zumindest nach
verbreiteter Auffassung — Musen gar nicht gibt, sie
also auch nichts verursachen kénnen. Kniffliger
wird die Lage, wenn wir an die Stelle der Muse eine
andere ,,Instanz" setzen und z.B. ein ,,psychologi-
sches Konstrukt* verwenden: ,\WWenn er sich in
einen Flowzustand versetzt fiihlt, dann schreibt der
Dichter.“ Hat der ,Flowzustand“ einen hoheren
Realitatsgehalt als die Muse?

Was hier zur Diskussion gestellt wird, ist nichts
Geringeres als die Frage danach, was real existiert.
Ohne ein Kriterium fur das ,,Real-Sein* ist es
unmdglich, zwischen Theorien zu unterscheiden,
die wegen ihrer mangelnden empirischen Priifbar-
keit als sinnlos gelten missen und solchen, die
wirklich Gber die Verhaltnisse in der Realitat infor-
mieren. Wir werden auf dieses Problem im letzten
Teil dieses Kapitels noch einmal stoRen. Im vorlie-
genden Zusammenhang nehmen wir mit einer
Losung vorlieb, die zumindest praktisch aus der
angedeuteten Schwierigkeit herausfiihrt. Wir sagen:
Empirisch prafbar sind alle jene Aussagen, deren
(nicht-logische) Begriffe sich auf Sachverhalte
beziehen, die mit unseren Sinnen unmittelbar oder
mittelbar wahrzunehmen sind. Wir unterstellen
demnach vorldufig, dass unstrittig sei, was wir
sehen, tasten usw. kénnen. Mittelbare Wahrneh-
mung bedeutet dann, zwischen die in Frage kom-
menden Sachverhalte und unsere Sinneswahrneh-
mung Messinstrumente zu schalten, wie etwa ein
Thermometer oder einen psychologischen Test.

2.3.4 Wahrheitsfahigkeit und
Falsifizierbarkeit

Theorien sollen an der Realitat scheitern kénnen!

Damit ist auf die unbestreitbare Tatsache Riicksicht

genommen, dass Theorien auch falsch sein kon-
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nen. Die ganze Wissenschaftsgeschichte ist eine
fortgesetzte Abfolge von Theorieaufstellung (For-
mulierung von Hypothesen), Theoriepriifung und
Theorieverbesserung. Die Forderung, Theorien
sollten an den realen Verhéltnissen scheitern kon-
nen, bringt zugleich zum Ausdruck, dass es nicht
besonders sinnvoll ware zu verlangen, Theorien
mussten wahr sein. Wer kénnte das schon entschei-
den! Was dagegen verlangt werden darf und muss,
ist, dass sie wahrheitsfahig sind. Die Unterschei-
dung von Wahrheit und Wahrheitsfahigkeit ist sehr
wichtig und wir werden auch auf sie spater noch-
mals Bezug nehmen. Wahrheitsfahigkeit bedeutet
nadmlich das Gleiche wie Falsifizierbarkeit. Falsifi-
zierbare Theorien sind solche, die sich wenigstens
prinzipiell als falsch erweisen kdnnen. Ob eine
Theorie endgultig wahr ist, werden wir niemals
wissen, weil sie fur eine unendliche Zahl von Féllen
zu gelten beansprucht, wir jedoch nur eine endliche
Zahl zu prifen vermdgen.

Wann scheitert eine Theorie an der Realitét? Sie
scheitert dann, wenn sie etwas behauptet, was in der
Realitat nicht der Fall ist. Je mehr sie behauptet, d.h.,
je hoher ihr Informationsgehalt ist, desto riskanter
ist sie, desto mehr potenzielle Falsifikatoren enthalt
sie. Das ist der Zusammenhang zum vorigen Punkt,
auf den wir dort angesprochen hatten.

2.3.5 Wertfreiheitspostulat und
Intersubjektivitat

Dieses letzte Qualitatsmerkmal war streng genom-
men in den bisher erwéhnten bereits implizit ent-
halten. Weil es gerade im Anwendungsfeld der
Padagogischen Psychologie immer wieder Streit
und Missverstandnisse dariiber gibt, soll es hier
eigens erwahnt werden: Theorien mussen wertfrei
sein! Und sie kdnnen es auch — so sollte gleich hin-
zugefugt werden, weil selbst dies manchmal bestrit-
ten wird.

Die Wertfreiheit. Beginnen wir mit dem Letzte-
ren. Dass Theorien gar nicht wertfrei sein kdnnten,
wird hin und wieder mit dem Hinweis zu begriin-
den versucht, alle Wissenschaft beruhe auf Wer-
tungen, etwa auf der hochst subjektiven Entschei-

dung fiir die Wichtigkeit bestimmter Forschungs-
fragen oder fiir allgemeine methodologische Prin-
Zipien wie ,,empirische Prifbarkeit* oder ,,Quanti-
fizierbarkeit* (vgl. z. B. Uberblick bei Keuth, 1989).
AuBerdem sei es eine Glaubensannahme, dass wir
Menschen Uberhaupt die Welt erkennen kénnten.
Diese Kennzeichnungen treffen tatsachlich alle zu.
Nicht zutreffend ist dagegen, dass alles, was auf
einer Entscheidung, mithin auf einer (subjektiven)
Wertung beruht, als deren Folge seinerseits durch
diese Wertung gleichsam infiziert sei. Dem lage ein
Missverstandnis zugrunde, wie man leicht erken-
nen kann. Wenn ich beispielsweise aus irgendwel-
chen Grunden fordere, dass Satze nicht aus mehr
als vier Wortern bestehen sollen, dann wird man
kaum behaupten kdnnen, der Satz: ,,Dieser Tisch
ist blau® enthalte eine Wertung. Allgemein ausge-

druckt:
u Die Grunde, Motive oder Wertungen, die
zur Postulierung einer methodologischen
oder metatheoretischen Norm fuihren (z.B.
Forderung nach Falsifizierbarkeit, hohem In-
formationsgehalt und eben auch Wertfreiheit),
stehen in keinem logischen Zusammenhang
mit den Inhalten der Theorien. Wertfreie Theo-
rien als Befolgung der Forderung nach Wert-
freiheit sind demzufolge selbstverstandlich for-
mulierbar und es liegt auch auf der Hand, dass
die Forderung nach Wertfreiheit der Theorien
fur die Praxis hilfreich, wenn nicht sogar un-
verzichtbar ist.

Werthaltige Theorien wéren ja nur fur diejenigen
Anwender brauchbar, welche die in diesen Theo-
rien enthaltenen Wertungen teilen.

Vorteile der Wertfreiheit — Intersubjektive
Giiltigkeit.

Das wichtigere Ergebnis dieser Uberlegungen ist
darin zu sehen, dass man erkennt, worin der Vorteil
der Wertfreiheit liegt. Er besteht im Zustandekom-
men von theoretischen Aussagen, die vollig unab-
héngig vom Autor (mehr oder weniger breite) Gl-
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tigkeit beanspruchen diirfen und die daher eben
auch fur alle anderen Menschen Giiltigkeit haben,
oder anders: auf die sich deshalb auch alle anderen
Nutzer dieser Theorie verlassen dirfen. Deshalb
spricht man im vorliegenden Zusammenhang auch
von der intersubjektiven Gultigkeit von Aussagen
und umgeht damit den Objektivitatsbegriff, der mit
einigen historisch tiberkommenen Bedeutungspro-
blemen belastet ist (vgl. Albert, 1978).
Beschreibung. Den gleichen Sinn birgt auch das
Adjektiv ,,deskriptiv*. Es besagt, dass die Aussage,
auf die es zutrifft, eine Tatsache — ganz unabhan-
gig vom Sprecher — durch sprachliche Symbole
(Woarter) ,,abbildet”, eben: beschreibt. Dagegen
wdére eine Aussage, mit der eine Forderung zum
Ausdruck gebracht wird, als ,préaskriptiv* zu
bezeichnen.

Natdrlich spielen gerade in der padagogischen
Praxis Préskriptionen (Normen, Forderungen,
Winsche etc.) eine aullerordentlich wichtige
Rolle. In der privaten wie in der offentlichen
Erziehung sind alle Lehr- bzw. Erziehungsziele
von diesem Charakter und tGiberhaupt beruht alles
menschliche Handeln auf werthaltigen Entschei-
dungen (vgl. Kap. 14). Wir haben jedoch bereits
bei der Besprechung der Technologie gesehen,
dass diese Praskriptionen, die bekanntlich stets
umstritten sind, zundchst als Aushandlungser-
gebnisse vorliegen miussen, bevor Theorien zur
Frage ihrer Erreichbarkeit herangezogen werden
koénnen. In dieser Wert- und Zieldiskussion kann
selbstverstandlich wiederum auf empirisch
untersuchte Sachverhalte Bezug genommen wer-
den, z.B. in der Weise, dass auf entwicklungspsy-
chologische Begrenzungen der Lernféhigkeit hin-
gewiesen wird, die der Realisierung eines paddago-
gisch erwinschten Ziels entgegenstehen. So
betrachtet kdnnen empirisch-wissenschaftlich
gewonnene Erkenntnisse eine wichtige Funktion
bei der ,,Normkritik und Normbegrindung” in
padagogischen Handlungsfeldern haben (z.B.
Groeben, 1979; Brandtstédter, 1979; Brandtstad-
ter & Greve, 1994). Die Umsetzung der in diesem
Diskussions- und Aushandlungsprozess getroffe-
nen Zielentscheidungen profitiert dann, wie

gesagt, vom Vorhandensein wertfreier (,,deskrip-
tiver*) Theorien: Ohne Wertung kein Ziel! Ohne
Ziel kein Handeln! Ohne Theorie keine zuverlas-
sige Zielerreichung!

2.4 Entstehung von Theorien

So sehr sich Wissenschaft als ,,Praxis der Erkennt-
nisproduktion* bis heute immer starker speziali-
siert hat und zu einer besonderen gesellschaftlichen
Funktion geworden ist (Universitaten, Zentrale
Forschungsinstitute, staatliche Wissenschaftsforde-
rung, z.B. tiber die DFG), so stark bleibt das, was sie
der Sache nach tut, doch im Alltag verwurzelt. Jeder
erwachsene Mensch begann schon, als er noch ein
kleines Kind war, die,,\Welt* zu erkunden, um die in
ihr waltenden Zusammenhdange zu ,,untersuchen®.
Offenbar sorgt das angeborene Neugierverhalten
dafur, dass schon Kinder ihre Umgebung beobach-
tend und manipulierend erforschen und dabei ein
»Weltwissen* erwerben bzw. ,,subjektive Theorien®
entwickeln, die im Laufe des Lebens ausdifferen-
ziert und erweitert werden. Auch jeder Erzieher,
Lehrer und Ausbilder hat auf diese Wkise ein prag-
matisches Wissen erworben, Gber dessen Herkunft
und Rechtfertigung er sich in der Regel keine
Gedanken macht. Erst wenn diese Wissensbestande
kritisch hinterfragt werden, weil man z.B. im Rah-
men einer akademischen Ausbildung neue Sicht-
weisen und Erklarungsmaglichkeiten kennen lernt,
entdeckt man die Probleme und potenziellen ,,Fall-
stricke” der subjektiven Theorien.

Im folgenden Abschnitt befassen wir uns mit
einigen Aspekten, die sich auf die Entstehung und
Ausdifferenzierung der wissenschaftlichen Grund-
lagen beziehen. Zunéchst gehen wir auf den Unter-
schied zwischen ,,naiven* Erziehungs- und Unter-
richtstheorien und professionell erstellten wissen-
schaftlichen Theorien ein. Im Anschluss daran
befassen wir uns mit dem Sachverhalt, dass theore-
tische Begriffe stets ,,hypothetische Konstrukte*
darstellen und deshalb fiir die empirische Uber-
prufung von theoretischen Aussagen,,operationale
Definitionen* dieser Konstrukte erforderlich sind.
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Weitere Fragen befassen sich mit der Unterschei-
dung von Theorietypen und der Rolle von Model-
len bei der Erstellung von Theorien.

Herr EImot bemerkt trocken, dass man sich in
dieser Frage vielleicht doch nicht so stark auf
den ,,common sense* und die personlichen Er-
fahrungen verlassen sollte. SchlieBlich gebe es
dazu eine groRRe Zahl von empirischen Studien
und wissenschaftlichen Theorien. Auch wenn
da vieles ungeklart sei, bestehe unter anerkann-
ten Fachleuten auf diesem Gebiet insoweit Kon-
sens, dass die Zusammenhdange zwischen der
genetischen Ausstattung einer Person und dem
spateren Leistungsverhalten — z.B. in der Schule
—sehr viel komplizierter sind, als es sich der
Laie vorstellt.
Frau Eval pflichtet dem bei und verweist auf
Untersuchungen mit gemeinsam und getrennt
aufgewachsenen Zwillingen sowie auf verschie-
dene Adoptionsstudien, die zwar einen generel-
len Einfluss der genetischen Faktoren auf ver-
schiedene Intelligenzfaktoren nachweisen konn-
m ten. Aber dies schlief3e Giberhaupt nicht aus, dass
auch weniger Begabte durch eine Optimierung
Alltagserfahrung oder gesunder Menschen- der individuellen Entwicklungs- und Lernbe-
verstand — ein weiterer Diskussionspunkt in dingungen ein bestimmtes Minimalniveau der

2.4.1 Der Unterschied zwischen
»subjektiven® und wissen-
schaftlichen Theorien

Bevor wir einen Blick in die Werkstatt der Theorie-
produktion werfen, empfiehlt es sich, den Unter-
schied zwischen unserem individuell erworbenen
»Wissen von der Welt*“ und den gepriften wissen-
schaftlichen Theorien zu verdeutlichen. Gerade im
padagogischen Anwendungsfeld wird oft behaup-
tet, dass der ,,gesunde Menschenverstand“ eine bes-
sere Grundlage fir alltagliches Handeln liefere als
die ,,hochgestochenen® wissenschaftlichen Theo-
rien. Auch die Diskussion in unserer Expertenrunde
liefert daflir ein typisches Beispiel:

der Expertenrunde

Die Foérderung der Leistungsfahigkeit in einem
bestimmten Fach hat natirlich ihre Grenzen.
Doch wo liegen die Grenzen und von welcher
Art sind sie? In den Gesprachen der Experten-
runde taucht immer wieder ein Thema auf, das
erneut die z.T. sehr unterschiedlichen Auffas-
sungen von Praktikern und Wissenschaftlern
zum Vorschein bringt, ndmlich die Begabung als
ein anthropologischer entwicklungsbegrenzen-
der Faktor.

Es konne doch nicht bestritten werden, meint
Frau Mathe, dass es da ganz erhebliche Unter-
schiede in den genetischen Faktoren gibt. Man
brauche sich doch nur die Stammb&aume von
beriihmten Wissenschaftlern und Kiinstlern an-
zusehen. Und sie habe auch bei ihren eigenen
Schilern immer wieder die Feststellung ge-
macht, dass manche einfach nicht ,,tiber ihren
eigenen Schatten springen kénnen“ — auch
wenn sie sich noch so sehr anstrengten.

Leistung erzielen kénnen. Auch dafiir gebe es
wissenschaftliche Belege.

Frau Mathe lasst sich davon nicht beeindrucken.
Ohne direkt zu antworten, schiittelt sie nur den
Kopf und an ihrem Blick kann man erkennen,
dass sie den Aussagen der Professoren misstraut
— ihre eigene Erfahrung scheint sie Uiberzeugen-
der zu finden.

Der Begriff subjektive Theorie bezeichnet in unse-
rem Zusammenhang das durch persdnliche Erfah-
rung und praktische Belehrung aufgebaute Wissen
(vgl. Groeben, Wahl, Schlee & Scheele, 1988). Eine
intersubjektive Theorie ist dagegen im Rahmen wis-
senschaftlicher Forschung entstanden und enthélt
Informationen, die von Wissenschaftlern nach pro-
fessionellen Standards entwickelt und gepriift wor-
den ist. Gemeinsam haben beide die oben beschrie-
bene Wenn-dann-Struktur. Die Aussage ,,\Wenn
man kleine Kinder ,verwohnt’, beeintrachtigt dies
» die Entwicklung von Pflichtgefihl und Anstren-
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gungsbereitschaft* wére ein Beispiel fir eine sub-
jektive Theorie. Sie stellt, wie die intersubjektiven
auch, einen kausalen Zusammenhang zwischen
zwei unabhéngig voneinander feststellbaren Sach-
verhalten her. Worin unterscheidet sie sich dann
von einer intersubjektiven Theorie?

Dokumentation

Der wichtigste Unterschied wird oftmals in ein-
schlagigen Lehrbtichern gar nicht erwahnt, obwohl
alle weiteren Differenzen mit ihm zusammenhan-
gen. Subjektive Theorien ,existieren* nur als sub-
jektives Wissen, sie befinden sich ,,im Kopfe* ihres
Trégers, d.h., sie haben einen psychischen Status.
Aus dieser Tatsache folgt, dass sie Teil eines leben-
den Systems sind und damit — was wir oftmals
bedauern missen — z.B. vergessen werden oder
unkontrollierten Verdnderungen unterworfen sein
koénnen. Die intersubjektiven Theorien sind dage-
gen stets im Status dokumentierter Information. Sie
verandern sich insoweit auch nicht unbemerkt und
ungewollt. So wie ihre Entstehung geht auch ihre
Modifikation stets aus absichtsvollen Handlungen
der Wissenschaftler hervor, wohingegen der Entste-
hungsprozess subjektiver Theorien in der Regel
unbewusst oder subbewusst vonstatten geht. So
kommt es auch, dass sie auf bewusstem Wege gar
nicht so leicht verandert werden kdnnen. Sie zahlen
zum Kernbestand unseres ,,Weltwissens®, auf das
wir keinesfalls ohne weiteres modifizierend zugrei-
fen kdnnen, wie die Alltagserfahrung lehrt. Wer von
frih auf durch seine Umgebung zum Aberglauben
erzogen wurde, kann die damit erworbenen subjek-
tiven Theorien auch dann, wenn er sie als falsch
erkannt hat, nicht ohne weiteres ablegen. Er wird
etwa weiterhin auf Holz klopfen oder eine Kerze
stiften, um ein drohendes Unheil abzuwenden.
Natlrlich werden diese Verhaltensweisen meist
gewohnheitsmaRig ausgefuhrt. Aber das ist gerade
das Problem der subjektiven Theorien: Sie wurden
auf unkontrollierte Weise internalisiert und sind
handlungsleitend geworden, ohne dass sie dabei
stets und sténdig als solche im Bewusstsein gehal-
ten werden miissten. Dass es gerade im Bereich von
Erziehung und Unterricht viele subjektive Theorien

gibt, die man aus wissenschaftlicher Sicht nur als
»Aberglauben* bezeichnen kann, braucht hier nicht
naher ausgefiihrt zu werden. Daflr hat der Leser
vermutlich aus eigener Anschauung Beispiele parat.

Giiltigkeit

Man kann nicht von vornherein sagen, dass der
Gultigkeitsumfang subjektiver Theorien geringer
sei als derjenige intersubjektiver Theorien. Die
Variationsbreite diirfte auf beiden Seiten ein ganz
erhebliches AusmalR annehmen. Der Unterschied
zeigt sich allerdings darin, dass wir den Geltungs-
umfang der intersubjektiven Theorien in aller Regel
einigermalen genau kennen, wéhrend er fur sub-
jektive Theorien kaum angebbar ist.

Sprache

Eine weitere Unterscheidung ist wichtig: Da subjek-
tive Theorien notwendigerweise in umgangssprach-
lichen Kategorien gefasst sind (das zeigt sich, wenn
man sie aufzuschreiben versucht), enthalten sie
mehrdeutige und vor allem vage Begriffe. Umgangs-
sprache muss diese Merkmale aufweisen, damit sie
flexibel und mit begrenztem Wortschatz funktionie-
ren kann. Aber diese Funktionalitat wird mit einem
Prézisionsdefizit erkauft. Wahrend Umgangsspra-
che,,nur in der lebendigen alltaglichen Kommuni-
kation unter ,,Gleichgesinnten” zu funktionieren
braucht und man sich darauf verlassen darf, dass
der Situationskontext etwaige Prézisionsméangel
Lheilt”, ist die Wissenschaftssprache darauf ange-
wiesen, mit moglichst exakt definierten Begriffen zu
operieren. Es darf keine Rolle spielen, unter welchen
praktischen Umsténden wissenschaftliche Aussagen
,»ZuUr Sprache gebracht* werden.

Anwendung

Nun soll mit all dem keineswegs gesagt werden,
subjektive Theorien seien vollig untauglich.
SchlieBlich kommen wir damit meist ganz gut
durchs Leben. Auf der anderen Seite kann nicht
bestritten werden, dass sich die Téatigkeitsfelder in
modernen Gesellschaften sehr stark spezialisiert
haben und dass durch die Einbeziehung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse erhebliche Verbesserun-
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gen der Handlungskompetenz erreicht werden
konnten. Das gilt keineswegs allein fir technisch-
naturwissenschaftliche Berufe (z.B. im Bereich
Medizin und in der Informationstechnologie), son-
dern ebenso fiir viele Tatigkeitsfelder im Bereich
von Bildung und Erziehung (vgl. Kap. 15). Aller-
dings ist auch bekannt, dass der Professionalisie-
rungsgrad gerade in diesen Berufen sehr unter-
schiedlich weit entwickelt ist. Wéhrend z. B. Psycho-
therapeuten oft eine mehrjahrige postgraduale
Ausbildung benétigen, um ihren Beruf austiben zu
kdénnen (und zu durfen!), gibt es auf der anderen
Seite fUr Verantwortliche im betrieblichen Bereich
der Lehr- und Ausbildungberufe oft keine Profes-
sionalisierung in der Weise, dass auch die Umset-
zung theoretischen Wissens in praktisches Unter-
weisungshandeln vermittelt und eingetbt wird.
Dass dies im Prinzip dennoch mdglich wére, zeigen
nicht nur die einschldgigen Interventions- und Eva-
luationsstudien im Rahmen neuerer Modelle der
Lehrer- und Hochschullehrerausbildung, sondern
ebenso die starke Nachfrage und positive Einschét-
zung der so genannten ,, Train-the-Trainer“-Kurse
in der Industrie (siehe auch Kap. 7).

Wie werden intersubjektive Theorien in das
handlungsleitende Wissen integriert?

Wie das wissenschaftliche Wissen der Péddago-
gischen Psychologie effektiv vermittelt werden
kann, d.h., unter welchen Voraussetzungen es
gelingt, den Professionalitatsgrad der auf pada-
gogisch-psychologische Kenntnisse angewiese-
nen Berufe zu erhohen, ist keine wissenschafts-
theoretische Frage, sondern fallt in das Gebiet
der im Teil I11 dieses Lehrbuchs dargestellten
praktischen Tatigkeitsfelder ,,Beratung und
Intervention* (Kap. 12) und ,,Unterrichten und
Lernumgebungen gestalten“ (Kap. 13).
Generell gilt, dass man, um professionell zu
werden, den relevanten intersubjektiven Theo-
rienbestand aus dem externalen Dokument-
status in den internalen Wissensstatus tberfiih-
ren muss. Dabei genligt es nicht, die Theorien
und das methodische Werkzeug einfach nur zu
kennen. Man muss vielmehr beides in das

»handlungsleitende Wissen* integrieren. Dies

geschieht in zwei aufeinander folgenden Stufen:

1. Auf der ersten Stufe geht es um die kogni-
tive Integration der intersubjektiven Theo-
rien in das bereits vorhandene ,,Wissens-
netz*, das in der Anfangsphase der Ausbil-
dung noch weitgehend auf subjektiven
Theorien (z.B. alltaglichen paddagogischen
Uberzeugungen) beruht. Die Grund-
schwierigkeit dieses Vorgangs liegt darin,
dass man in dieses Netz sozusagen mehr
oder weniger groRe Teilstlicke ,,einflechten*
muss. Die begrifflichen Anknlpfungs-
punkte der Umgangssprache erweisen sich
dabei als ein Hauptproblem. Wie soll man
z.B. am umgangssprachlich schillernden
Begabungsbegriff wissenschaftliche Kon-
zepte wie,,Intelligenz*,,,Heritabilitat” oder
,,Overachievement* festmachen? Die Ant-
wort lautet: Durch Reorganisation und sys-
tematische Erweiterung der bestehenden
(,,naiven*) Wissensstruktur. ,,Studieren”
heift in diesem Sinne durchaus so etwas
Ahnliches wie eine Fremdsprache lernen,
mit der zusétzlichen Schwierigkeit z.T.
muttersprachliche Begriffe ,,umlernen* zu
missen.

2. Auf der zweiten Stufe muss das theoretische

Wissen in konkrete Handlungsstrategien
integriert werden. Es geht darum, das,,Wis-
sen in,,Kénnen* umzuwandeln (Gruber &
Renkl, 1997), sei es durch die praktische
Erprobung von speziellen,, Technologien®
(z.B. Durchfithrung diagnostischer Tests),
sei es durch eine Erweiterung von Hand-
lungsstrategien (z.B. Gestaltung interessen-
fordernder Unterrichtsarrangements). Nur
so wird man Schritt fir Schritt vom ,,Laien”
zum ,Experten*, vom,,Probierer zum
»Konner®, In der traditionellen (universita-
ren) Ausbildung kommt dieser zweite Aus-
bildungsschritt haufig zu kurz, sodass viel-
fach lediglich ,,trdges” und kein wirklich
handlungsrelevantens Wissen erworben
wird. (vgl. Renkl, 1998)

2.4 Entstehung von Theorien
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2.4.2 Theoretische Begriffe als
hypothetische Konstrukte

Wir haben weiter oben (in Kap. 2.2.1) schon auf
eine Schwierigkeit der Theorieanwendung hinge-
wiesen. Sie besteht darin, dass Theorien in einer
Sprache formuliert sind (und sein missen), mit der
man sich auf prinzipiell unendlich viele Einzelfélle
beziehen kann, wahrend im praktischen Lebenszu-
sammenhang ja jeweils lediglich ein einzelner, ganz
bestimmter ,, Tatbestand“ eine Rolle spielt — die
Feststellung, ob Albert heute morgen den Satz des
Pythagoras verstanden hat, die Erklarung dafir,
dass Hans gegenuber seinem Mitschiller aggressiv
geworden ist usw. Um solche Einzeltatsachen zu
beschreiben, braucht man eine sog. Beobachtungs-
sprache; und um generell (Kausal-) Zusammen-
hénge zu postulieren, braucht man, ganz analog,
eine Theoriesprache. Die Vierbindung zwischen bei-
den l&sst sich Uber die Zuordnungsregeln herstel-
len. Die Frage ist nun allerdings:

Wie kommt man eigentlich auf kontrollierte
Weise zu den theoretischen Begriffen?

Die Antwort auf diese Frage lasst sich keineswegs
so einfach finden, wie man zunéchst vermuten
kénnte. Und die Auseinandersetzung dartber hat
dazu geflihrt, dass nach und nach ganz erhebliche
Grundprobleme der gesamten ,,Zwei-Ebenen-Kon-
zeption* der Wissenschaftssprache freigelegt wur-
den. Viele Autoren sind in der Folge sogar zu der
Auffassung gelangt, man misse den gesamten
Ansatz, der mit Aussagen (,,statements*) aus reali-
tatsbezogenen Begriffselementen operiere, zuguns-
ten einer rein formalsprachlichen Rekonstruktion
der Wissenschaft preisgeben (,,non-statement view";
vgl. Alisch & Rdssner, 1977). Wir werden auf diese
Diskussion hier nicht néher eingehen (vgl. dazu
Stegmdiller, 1974b; Alisch, 1995), weil sie in ihren
wesentlichen Teilen weit Uber den gegenwartigen
Stand der Padagogischen Psychologie hinausgreift.
Dagegen wollen wir einige Aspekte dieses Komple-
xes ansprechen, die unmittelbar mit der vorhin
gestellten Frage nach der Entstehung und dem Cha-
rakter der theoretischen Begriffe zu tun haben.
Verallgemeinerung. Man kénnte zunéchst anneh-
men, dass die generellen theoretischen Begriffe

dadurch zu gewinnen sind, dass man von einem
singuldren Sachverhalt ausgeht und ihn gedanklich
und sprachlich dadurch verallgemeinert, dass man
»alle Sachverhalte dieses Typs“ mit einem eigenen
Begriff belegt. So ware z.B. in unserer Experten-
runde vielleicht zu beobachten gewesen, dass Herr
Elmot nach der Einwendung von Frau Mathe, sie
halte seine AuRerungen zur Leistungsverbesserung
durch Anderung der Bezugsnormorientierung fiir
»reichlich vage®, erst blass und dann rot im Gesicht
wird, um schlieBlich wortlos aufzuspringen, das
Fenster aufzureillen und Luft zu schnappen. Das,
wovon wir hier Zeuge geworden waren, kénnte
man einen,,Aggressionsschub® nennen. Damit hat-
ten wir, ohne dass wir dazu weitere Bespiele anfiih-
ren mussen, alle Sachverhalte dieses Typs unter
dem Aggressionsbegriff zusammengefasst, also
eine Generalisierung vorgenommen.

Schaut man ein bisschen genauer hin, so sieht
man schnell, dass die Sache sehr viel komplizierter
ist. Tats&chlich beobachten konnten wir ndmlich
lediglich eine Sequenz im Verhalten von Herrn
Elmot, die wir 1. thematisch zusammenfassen, 2. als
Ausdruck einer inneren psychischen \erfasstheit
von Herrn EImot begreifen und 3. auf einen Anlass,
namlich die AuRerung von Frau Mathe zuriickbe-
ziehen.

Jedem dieser drei Schritte liegt eine Konstruk-
tionsleistung zugrunde, die den Weg zur Etablierung
eines theoretischen Begriffs markiert. So lagen die
Dinge z.B. vollig anders, wenn im ersten Schritt die
\erhaltenssequenz — nach ,vorne“ verldngert —
damit begénne, dass Herr EImot einen Schluck des
soeben von Herrn Direx kredenzten, besonders
starken tiefschwarzen Kaffees genommen hat. In
diesem Falle dachten wir spontan wohl eher an eine
Art ,,Schock”, also einen Begriff aus medizinisch-
biologischen Theorien. Wer legt uns nahe oder
»ZWingt* uns die Grenzen von beobachtbaren Ver-
haltenssequenzen so oder anders zu ziehen?
Riickschluss auf Disposition. Stellen wir die Ant-
wort noch fiir einen Moment zuriick! Auch dem
zweiten Schritt liegt ein kreativ-konstruktiver
gedanklicher Akt zugrunde. Wir projizieren das
beobachtete Verhalten sozusagen ,,nach innen”,
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indem wir uns vorstellen, es sei die Manifestation
einer (momentanen oder dauerhaften) psychi-
schen (respektive physischen) Disposition unseres
\erhaltenstragers (,,Aggressivitat”, ,,Schock®), be-
stimmte Situationskonstellationen in einer be-
stimmten Weise zu verarbeiten und mit einem ent-
sprechenden Verhalten zu beantworten. Man kénnte
auch sagen: Wir nehmen an, dass eine interne
Funktion — ndmlich die von uns mit einem theore-
tischen Begriff belegte — mit einer groRen Zahl von
\erhaltensprogrammen verknUpft ist, aus der in
dieser Situation ein bestimmtes gewéhlt und umge-
setzt wurde. Wie kommen wir zur Vorstellung von
dieser Disposition oder Funktion?

Riickschluss auf Gesetze. Auch diese Frage wollen
wir noch kurz zurtickstellen, um zuvor den dritten
Schritt zu analysieren. Hier geht es ja darum, das
beobachtete Verhalten in einem Wirkungszusam-
menhang zu sehen. Wir konstituieren die interne
Instanz als Glied einer Kausalkette, als etwas, das
auf eine (einigermafien) regelmaRige Weise zwi-
schen Ereignisabfolgen ,,vermittelt”. Warum kon-
struieren wir diese Kette so und nicht anders?
Warum konstruieren andere sie anders (und kom-
men daher zu anderen Theorien)?

Die Antwort auf alle drei Fragen ergibt sich aus
der Charakterisierung dessen, was Padagogische
Psychologen als Wissenschaftler tun: Sie versuchen,
das, was wir im (Erziehungs-) Alltag erleben, auf
das Wirken von Gesetzen (oder wenigstens Gesetz-
maéRigkeiten) zuriickzufiihren, die ihrerseits frei-
lich als solche nicht beobachtbar sind. Sie werden
daher so (re-) konstruiert, dass, falls sie galten, das
reale Geschehen als Ausdruck ihres Wirkens ver-
stehbar ware. Es liegt auf der Hand, dass im Blick
auf die verwickelten Zusammenhéange flr ein sol-
ches Vorhaben nicht nur eine einzige,,Losung* vor-
stellbar ist. Daraus erklart sich auch die Vielfalt der
Theorien, die z.T. miteinander konkurrieren und
daher auch in der Expertenrunde zu Missverstand-
nissen und Irritationen fuhrten.

Viel wichtiger ist es im vorliegenden Zusammen-
hang jedoch zu erkennen, dass alle Theorien (von
der Physik bis zur Psychologie) das Ergebnis von
gedanklichen Konstruktionen sind (hypothetische

Konstrukte), in deren Zentrum die theoretischen
Begriffe stehen. Sie verweisen auf Funktionsstellen
im Prozessgeschehen, die wir uns als ,,hinter den
Dingen stehend denken. So sehr uns solche Kon-
struktionen als willkdrlich erscheinen mdgen, so
wenig sind sie es, wenn man sie Uber die Zuord-
nungsregeln mit der beobachtbaren Wirklichkeit
verkniipft und zugleich verlangt, dass auf ihrer
Grundlage méglichst zutreffende Prognosen und
Erklarungen vorgenommen sowie mdglichst erfolg-
reiche Technologien etabliert werden kénnen.
Tatsachlich muss man Konstrukte wie Intelligenz
oder Motivation nicht zwingend mit der Vorstellung
verbinden, sie bezeichneten etwas real Existierendes
(wie ja auch in der Physik beispielsweise eine Wel-
len- und eine Korpuskulartheorie des Lichts vorlie-
gen). Die Existenzfrage ist bekanntlich mit Blick auf
die Psyche ohnehin umstritten (man denke an die
Diskussion um das sog. Leib-Seele-Problem; vgl.
den Uberblick bei K. Beck, 1994). Aber je effizienter
diese Konstrukte unter dem Aspekt ihrer Anwen-
dung sind, desto plausibler erscheint auch die Vor-
stellung, sie bezdgen sich auf etwas Reales.
Dennoch, dieser Gesichtspunkt spielt fur die
Praxis viel weniger eine Rolle, als man zundchst
vermuten wirde. Dagegen gewinnen die Zuord-
nungsregeln an entscheidender Bedeutung, weil
tber sie das Netz der theoretischen Konstrukte in
der von uns erfahrbaren Realitat verankert wird.
Ohne sie lieRen sich Theorien weder priifen noch
anwenden. Sie schwebten gewissermaRen frei im
Hluftleeren Raum”, wie wir das von Satzen zu
sagen pflegen, in denen Uber Elfen, Einhdrner,
Mondkalber und andere sagenhafte Gestalten
gesprochen wird.
Operationale Definition. Wenngleich also theore-
tische Begriffe kraft Konstruktion in ihren Bedeu-
tungen frei konfigurierbar sind, steht und fallt ihr
wissenschaftlicher und praktischer Wert mit ihrer
Anbindung an die Realitdt. Ein nitzliches Werk-
zeug, um diese Anbindung zu gewdhrleisten,
besteht darin, sie aus beobachtbaren Sachverhalten
und Prozessen heraus zu entwickeln, sie auf diese
Weise ,,operational zu ,definieren®. Eines der
bekanntesten Beispiele fir diese Vorgehensweise ist
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die operationale Definition des Intelligenzbegriffs,
die besagt: ,,Intelligenz ist, was der Intelligenztest
misst.* Man erkennt sofort, dass es sich hier um eine
Zuordnungsregel handelt, in der ein Zusammen-
hang zwischen einem theoretischen Begriff (Intelli-
genz) und einem beobachtbaren Sachverhalt herge-
stellt wird (das im Test gezeigte Lésungsverhalten
einer Person, das auf einer Skala als Messwert abge-
bildet worden ist). Sowohl die beobachtbaren Ope-
rationen selbst als auch ihr Ergebnis oder eine
ihnen zugeordnete Messung kdnnen als Elemente
einer derartigen operationalen Definition fungie-
ren. Und man sieht weiterhin, dass es fur ein und
dasselbe theoretische Konstrukt viele ,,operationale
Definitionen* geben kann, die alle die Bedeutung
des theoretischen Begriffs selbst nur partiell aus-
schopfen. (Streng genommen handelt es sich daher
auch nicht um ,,Definitionen”, sondern eben um
»Operationalisierungen® des Begriffs; Definitionen
bleiben stets innerhalb einer Sprachebene und
haben die Aufgabe, Bedeutungen erschopfend fest-
zulegen.)

Theoretische Begriffe dieser Art verwenden wir
keineswegs nur zu Rekonstruktion der internen
Psyche, sondern auch in allen anderen Zusammen-
héngen. Fur die Padagogische Psychologie spielen
z.B. gerade auch die interpersonalen Beziehungen
eine Rolle, zu deren Beschreibung und ,, Theoreti-
sierung® Begriffe wie Sympathie, Erwartung,
Erziehung, Interaktion usw. herangezogen wer-
den. Auch sie miissen mittels Operationalisierun-
gen, die moglichst Messhandlungen angeben soll-
ten, empirisch zugénglich sein. Es sind Messope-
rationen als standardisierte Zuordnungsregeln fur
theoretische Begriffe, die es ermdglichen, Theo-
rien unter strengen Bedingungen zu prifen und
hinsichtlich ihres Geltungsbereichs genau zu
bestimmen.

2.4.3 Theorietypen

Angesichts der groBen Zahl von theoretischen
Begriffen, die allein im Umfeld der P&dagogischen
Psychologie bereits vorliegen, verliert man leicht
den Uberblick tiber das auf diese Weise vielfiltig

besetzte Problemfeld. Hinzu kommt, dass die
Begriffe keineswegs eine isolierte ,,Existenz* flh-
ren,sondern ihr Vorhandensein ja gerade dem Kau-
salitdtsdenken verdanken, also dem Denken in
Ursachen und Wirkungen. So bilden sie mit ihren
wechselseitigen Verkntipfungen ein Geftige, das wie
ein Raster Uber die Wirklichkeit gebreitet ist und
diese unter seinen Kategorien ordnet.

Popper (1982) hat — in einem ahnlichen Bild —
unsere Theorien mit einem Netz verglichen, das
wir auswerfen, um die Wirklichkeit einzufangen.
Zwar ist die Vorstellung, die dieser Vergleich ver-
mittelt, recht einpragsam, aber zugleich doch auch
sehr stark vereinfacht. Tatséchlich wird man das
Theoriengeflecht jedenfalls eher als eine mehrdi-
mensionale Struktur betrachten missen (nicht nur
als zweidimensionales Netz), durch die viele Linien
und Ebenen ,,gelegt* werden kénnen. Um den
Uberblick trotzdem zu behalten, empfiehlt es sich
daher, die Theorien nach einem plausiblen Klassi-
fikationsschema zu gruppieren. Von einer solchen
Ordnung hatten im Ubrigen auch die Experten
unseres Beispiels profitiert, die ja zunéchst an die
unterschiedlichsten Sachverhalte dachten, als sie
sich an die Planung des Modellversuchs machten.
Da war die Rede von Motivation und Interesse
ebenso wie von sozialem Umfeld, Schulqualitét
und Vererbung, auch von Werten und Zielen, von
Storfaktoren und Unterrichtskonzepten.

Mit einigen wenigen Unterscheidungen I&sst
sich hier eine Ubersichtsorientierung gewinnen,
die gerade auch im praktischen Zusammenhang
hilfreich sein kann. Halt man im Blick auf padago-
gisch-psychologische Theorien zun&chst einmal
grob die drei Bereiche
S fir Situationsmerkmale mit ihrem Stimuluspo-

tenzial,

O fir das gesamte interne Geschehen — ,,Orga-
nismus* — und
R fur beobachtbares Verhalten als Reaktion des

Organismus auf situative Gegebenheiten
auseinander, so lassen sich einschlégige Theorien
nach finf Typen von realen Gegenstandsbereichen
unterscheiden. Man muss sich zuvor nur klarma-
chen, dass der O-Bereich seinerseits in viele ,,Kau-
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salstationen® differenziert sein kann (O, - O, -

... 0,)). Dabei steht

» O, in der Regel fir Prozesse der Informations-
aufnahme, bzw. fir eine Wahrnehmungsleistung,

» O, bis O, fUr innerpsychische Prozesse (z.B.
Lernen, Denken),

» O, fur die interne Steuerung des zu emittieren-
den Verhaltens.

O und R beziehen sich stets auf ein und dieselbe Per-
son,wahrend S fiir ein Ereignis auf3erhalb dieser Per-
son steht. Setzt man die beiden Indizes,,i* und,,j* als
Indikatoren flr verschiedene Personen, so I&sst sich
die kausale Elementarkette auch so ausdruicken:
S;—» Oy - Op > . » Oy » Ojn = R,

Es ist wichtig, sich diesen Gesamtzusammenhang
klarzumachen, weil péadagogisch-psychologische
Theorien je unterschiedliche Ausschnitte aus diesem
Geschehen thematisieren. Auf dem Hintergrund die-
ser formalen Aufschllisselung einer padagogischen
Handlung kann man nun eine Einteilung nach funf
Theorietypen durchfiihren, die auch unter Anwen-
dungsgesichtspunkten (,,Von welchem Typ ist die
Theorie, nach der ich suche?*) niitzlich ist;

1. §; —» O Einwirkungstheorien, darunter S; —
O;;: Wahrnehmungstheorien; z.B. Theorien
tber die Wirkung von Medien (vgl. Kap. 9);

2. 0 - Oy Psychologische Funktionstheorien
(furl...m...nals interne,,Stationsabfolgen®); z.B.
Gedachtnistheorien und Theorien des Wissens-
erwerbs (vgl. Kap. 5);

3. Oj - R;: Handlungstheorien; z.B. Theorien zur
volitionalen Steuerung einer Lernhandlung (vgl.
Kap. 6);

4. S - Rj:VerhaItenstheorien; z.B. Theorien zum
Operanten Konditionieren (vgl. Kap. 5)

5 5 [- O] - R(=S) [~ O] - R; Interak-
tionstheorien; z.B. Theorien zur Lehrer-Schi-
ler-Interaktion (vgl. Kap. 8).

Einwirkungstheorien. Von besonderem Interesse
fur Padagogische Psychologen und zugleich mit

erheblichen Zusatzschwierigkeiten verbunden sind
die Einwirkungstheorien (§; - O;). Ihnen kommt
namlich eine doppelte Aufgabe zu, weshalb sie
ihrerseits auch weiter unterteilt werden mussen.
Man erkennt den Unterschied, wenn zusatzlich ein
Zeitindex eingefiihrt wird. Schreibt man t, und t,
far zwei weiter auseinander liegende Zeitperioden,
sagen wir z.B. flir Viertel- oder Halbjahresinterval-
le, so erhélt man die beiden Untertypen:

1a) Si, — Oy, Effekttheorien ; z. B. Aggressionsthe-
orien (vgl. Kap. 6)

1b) Si,, — Oyt,: Entwicklungstheorien; z.B. Theorien
zur Entwicklung der Intelligenz.

Tatsachlich kann jede pédagogische Einwirkung
(Sit,) theoretisch unter beiden Aspekten erfasst
werden, ndmlich (1a) unter der Frage, welche inter-
nen Wirkungen sie bei den Adressaten aktuell aus-
16st (Oy,), also etwa Zustimmung, Ablehnung, Auf-
merksamkeit, Desinteresse usw., und (1b) unter der
Frage, welche internen Wirkungen sie a la longue
auslost (Oy,), also welche dauerhaften Veranderun-
gen sie in den O-Konstellationen bewirkt (Wis-
senserweiterung, Veranderung des Selbstkonzepts
usw.). Selbstverstandlich ist diese Unterscheidung
pragmatischer Natur und sie kann prinzipiell auch
bei den anderen oben genannten Theorietypen
eingefuhrt werden. lhre besondere Bedeutung
beim Typ Nr. 1 erhélt sie dadurch, dass sie es
erlaubt, jene Theorien zu identifizieren und
besonders herauszuheben, die fir alle Bereiche des
Erziehungs- und Bildungswesens zentral sind,
namlich diejenigen, in denen Zusammenhdange
zwischen Lehr-/Instruktionsaktivitaten einerseits
und ihren langerfristigen internen Wirkungen bei
den Adressaten andererseits thematisiert werden.
Wenn sich bei den Letzteren im O-Bereich die
intendierten Veranderungen einstellen, dann wird
sich quasi-automatisch auch ihr Verhalten (R))
andern, weil es eine kausale Folge der internen
Bedingungskonstellation (O)) darstellt. Obwohl
durch padagogische Einwirkung letztlich das Ver-
halten von Menschen beeinflusst werden soll, muss
sich der Einwirkungsversuch, wie die obige Dar-
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stellung erhellt, stets auf den O-Bereich der Adres-
saten richten. Deshalb sind die Einwirkungstheo-
rien padagogisch besonders wichtig. Dem manifes-
tierten Rj kommt, padagogisch gesehen, ,,lediglich*
eine Indikatorfunktion zu: Es zeigt, ob intern (im
O;-Bereich) bereits jene Veranderungen eingetreten
sind, die das erwlnschte Verhalten (R;) ermadg-
lichen.

Mit dieser Einteilung lassen sich nicht allein
bereits vorhandene Theorien gruppieren, sie kann
auch helfen, Theoriellicken zu identifizieren.
Nattrlich kann man Theorien auch nach anderen
Gesichtspunkten Klassifizieren, z.B. nach dem
jeweils behandelten Phanomenbereich (z.B: Ler-
nen, Ged&chtnis, Motivation, Interaktion usw).

2.4.4 Theorie und Modell

In diesem Abschnitt gehen wir auf einen speziellen
Sachverhalt etwas naher ein, der die padagogisch-
psychologische Forschung in besonderer Weise
betrifft und dessen Tragweite auch von Wissen-
schaftlern oft nicht erkannt wird, namlich die
Beeinflussung der Theoriebildung durch Modell-
vorstellungen. Modelle strukturieren nicht nur den
Forschungsprozess, sondern lenken auch die Theo-
riebildung in eine ganz bestimmte Richtung (vgl.
Herzog, 1984; Gigerenzer, 1981; Herber, 1998). Fur
den Anwender (padagogisch-) psychologischer
Theorien ist dies vor allem deshalb wichtig, weil
jedes dieser Modelle hinsichtlich seiner Anwen-
dungsmdglichkeiten mehr oder weniger stark
begrenzt ist. Das Problem wird dadurch verschérft,
dass viele Modelle aus Nachbardisziplinen stam-
men, die dort gar nicht fiir die Strukturierung
psychologischer Probleme entwickelt worden sind,
z.B. das entscheidungstheoretische ,,Erwartung-
mal-Wert-Modell*, welches in der kognitiven Moti-
vationspsychologie eine wichtige Rolle spielt (s.
Kap. 6). Auf diese Weise gelangen immer wieder
neue Ideen in die (Padagogische) Psychologie, die
auf der einen Seite neue theoretische Perspektiven
fur die Beschreibung und Erklarung bestimmter
psychischer Sachverhalte er6ffnen. Doch auf der
anderen Seite bergen sie die Gefahr in sich, dass die

theoretische Entwicklung zu stark von diesen
Modellen dominiert wird und den Blick fur andere
Forschungsperspektiven verstellt (s.u. Kap. 2.5).

In der Psychologie gibt es eine groRe Zahl von
Modellen mit véllig unterschiedlichen Funktionen.
Sie reichen von mathematisch-statistischen Model-
len zur Strukturierung von Variablen bzw. zur
(statistischen) Auswertung von empirischen Daten
Uber spezielle Struktur- und Prozessmodelle bis
hin zu inhaltlich-programmatischen,,Modellen des
Menschen*.

Mathematisch-statistische Modelle

Der Grundgedanke, mit dem das Verhéltnis von
realwissenschaftlichen Aussagen (als wissenschaft-
lichen Aussagen Uber die Realitdt) und mathema-
tisch-statistischer Modellierung am Klarsten zum
Ausdruck gebracht wird, ist mit dem Bild vom Ori-
ginal und seinem Modell gut beschrieben. Ingeni-
eure bauen z.B. ein maRstabsgetreues Modell von
einem neuen Flugzeugtyp, um auf wissenschaft-
licher Basis bestimmte Fragestellungen zu Klaren.
Dies ist deshalb maglich, weil die Modelle zumin-
dest in einigen interessanten Merkmalen die glei-
chen Eigenschaften aufweisen wie das Original. In
methodischer Hinsicht haben Modelle den Vorteil,
dass sie billiger und leichter manipulierbar sind. So
kann man etwa mit einem Flugzeugmodell Studien
im Windkanal durchfiihren und damit auf Flugei-
genschaften des Originals schlieRen. Modelle dieser
Art gibt es inzwischen auch in der Psychologie: Mit
Hilfe von computergesteuerten Simulationsmodel-
len werden Teilaspekte des menschlichen Erlebens
und Verhaltens abgebildet und systematisch unter-
sucht (Schaub, 1993; Opwis & Spada, 1994).

Die Nutzung von Modellen der Formalwissen-
schaften (Mathematik, Statistik, Logik) fur die
quantifizierenden Realwissenschaften (von der
Physik bis zur Psychologie) haben im Prinzip die
gleiche Funktion — mit einem entscheidenden
Unterschied: Die Modelle, welche die Letzteren
liefern, sind nicht ,,real”, sondern rein ,,formal®.
Die Konzepte von Zahl, Wahrscheinlichkeit, Korre-
lation, Faktorladung oder Pfadmodell ,,existieren”
nicht in dem Sinne, wie ein Flugzeugrumpf
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oder ein Personmerkmal bzw. ein Geflhlszustand
existiert, sondern représentieren idealisierte Be-
schreibungsmuster von Ausprégungsgraden, Rela-
tionen oder Strukturen. Als solche liefern sie jedoch
héufig ausgezeichnete Modelle, auf die reale Sach-
verhalte (Zustdnde und Prozesse) abgebildet zu
werden vermdgen. Sie stellen flr empirische Analy-
sen ein Rustzeug bereit, um bestimmte Ph&nomene
angemessen simulieren zu kdnnen, und sie liefern
u.U. zugleich Anhaltspunkte fuir die Modifikation
theoretischer Modellierungen des untersuchten
Phanomens.

Betrachten wir z.B. die in der Padagogischen
Psychologie h&ufig untersuchte Fragestellung, wie
Schulerfolg (z.B. in Mathematik) erklart und vor-
hergesagt werden kann. Ein geldufiges formales
Modell, von dem in diesem Zusammenhang
Gebrauch gemacht wird, ist die (einfache oder mul-
tiple) Regression (vgl. Kap. 3). Es handelt sich um
ein mathematisch-statistisches Modell, mit dessen
Hilfe die in Zahlenwerten ausgedriickten variieren-
den Auspragungsgrade eines theoretisch bedeutsa-
men Kriteriums (z.B. Testwerte zur Erfassung der
mathematischen Leistungsfahigkeit) mit den Aus-
prégungsgraden von Pradiktormerkmalen (z.B.
Intelligenz, Interesse), ebenfalls ausgedriickt in
variierenden Zahlenwerten, die aus Messungen
stammen, verglichen und im Hinblick auf die Enge
ihres statistischen Zusammenhangs gepruft wer-
den. Der Grad des Zusammenhangs wird z.B.
durch die Berechnung von Korrelationskoeffizien-
ten geschatzt und kann im Modell durch eine
Regressionsgerade (im linearen Fall) abgebildet
werden. In den daraus gezogenen Folgerungen
wird dann beispielsweise festgestellt, dass die Intel-
ligenz am Zustandekommen von Leistungsunter-
schieden im Fach Mathematik stérker beteiligt ist
als das Interesse an diesem Fach oder mit welcher
Wabhrscheinlichkeit ein bestimmtes Leistungsniveau
in Mathematik erwartet werden kann, wenn man
das Intelligenzniveau kennt (vgl. Kap. 5).

FUr unseren Zusammenhang ist die Feststellung
wichtig, dass solche mathematisch-statistischen
Modelle, wie Korrelation, Regression usw., im kon-
kreten Forschungsgeschehen oft eine weitergehende

Funktion tbernehmen, als lediglich ein Werkzeug
fur die Auswertung quantifizierter Untersuchungs-
befunde bereitzustellen. Die unreflektierte Verwen-
dung solcher Modelle in der Forschung (in Verbin-
dung mit der Tatsache, dass die erforderlichen
Berechnungen mithilfe der leicht verfligbaren
EDV-Programme, z.B. SPSS, ohne besondere
Schwierigkeit selbst von statistischen Laien durch-
gefuhrt werden kénnen) lenkt das Forschungsge-
schehen auf zum Teil unbemerkte Weise in eine
bestimmte Richtung. So ist z.B. damit zu rechnen,
dass die zu untersuchenden Problemstellungen
schon bei der Forschungsplanung, spétestens aber
bei der Datenauswertung so ,,prazisiert” werden,
dass sie mit den ,vertrauten“ oder ,,verfligbaren
Methoden untersucht werden kdnnen. In unserem
Beispiel wird die Suche nach Erklarungsfaktoren fiir
gute und schlechte Leistungen im Fach Mathematik
durch das Modell der Regression auf einen ganz
bestimmten Teilaspekt gelenkt, namlich auf die
Erklarung und Vorhersage von interindividuellen
Leistungsunterschieden (,,Varianzen*). Andere aus
padagogischer Sicht mindestens ebenso wichtige
Fragen, wie z.B. das Zustandekommen intraindivi-
dueller Unterschiede auf Grund der situationsspezi-
fisch variierenden Lerngewohnheiten, Lernstrate-
gien usw. oder die l&ngsschnittliche Entwicklung
intraindividueller F&higkeiten geraten dabei aus
dem Blick. Nicht selten wird selbst von Fachleuten
Ubersehen, dass die mithilfe der jeweiligen
(mathematisch-statistischen) Methoden und
Modelle gewonnenen Befunde in ihrem Aussage-
gehalt begrenzt sind und dass z.B. die in Popula-
tionen gewonnenen Ergebnisse nicht ohne weite-
res bei der Beschreibung und Erkl&rung des indi-
viduellen Leistungsverhaltens verwendet werden
darfen (vgl. Valsiner, 1986; Krapp, 1997b; Renkl,
1993). Dazu wirde man ganz andere Modellie-
rungen des Forschungsdesigns, z.T. auch andere
Methoden der Datengewinnung und -auswertung
bendtigen, die gegenwértig noch nicht so stark
verbreitet sind. Das ist fur viele Forscher Grund
genug, diese Frage gar nicht erst zu stellen und lie-
ber den ,bewahrten“ Weg einzuschlagen. Dass
~etablierte” mathematisch-statistische Modelle
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nicht nur die Datenanalyse unterstiitzen, sondern
zugleich die Suchrichtung der Forschung und den
Prozess der Theoriebildung beeinflussen, lasst
sich in vielen Themenfeldern der Psychologie
nachweisen (s. folgenden Kasten).

Wie etablierte mathematisch-statistische
Modelle die Theoriebildung in der Pddago-
gischen Psychologie beeinflussen
Im Folgenden sind einige Beispiele aus der
psychologischen Forschung aufgefihrt, an de-
nen sich zeigen l&sst, wie die theoretische Mo-
dellierung wichtiger padagogisch-psychologi-
scher Sachverhalte durch die Anwendung be-
stimmter statistischer Modelle beeinflusst
wurde. Dem Leser ist zu empfehlen, bei der
Lekttre der spateren Kapitel die dort vorgestell-
ten Theorien gelegentlich auch aus dieser (kriti-
schen) Perspektive zu betrachten:
> Intelligenzstrukturmodelle, die bis heute die
theoretische Basis der klassischen Intelli-
genztests darstellen, beruhen auf dem Mo-
dell der Faktorenanalyse. Dieses Modell,
das, statistisch gesprochen, auf der rein
rechnerisch einigermaf3en unproblemati-
schen Analyse einer Kovarianzmatrix be-
ruht, suggeriert, dass sich die grof3e Zahl
einzelner Intelligenzleistungen als Wirkung
einer begrenzten Zahl kognitiv-intellektuel-
ler Basisfunktionen (Intelligenzfaktoren)
verstehen lasst. Da diese Faktoren nach
Mal3gabe des Modells voneinander unab-
héngig sind (Prinzip der,,Orthogonalitat),
liegt es nahe, sie jeweils getrennt zu erfassen
(im Falle eines Intelligenztests in Form von
einzelnen Subtests) und aus der Summe der
Einzelfaktoren einen Gesamtwert zu bilden
(Gesamt-1Q), obwohl nicht genau geklart
ist, ob die ,,extrahierten“ Faktoren iber-
haupt eine reale Entsprechung im mensch-
lichen Informationsverarbeitungssystem
haben.
» Im Zusammenhang mit der Frage nach den
genetischen Bedingungen der Intelligenz-
entwicklung hat sich eine Forschungsrich-

tung mit der Schatzung von so genannten
Heritabilitatskoeffizienten befasst (vgl. Kap.
4). Diesem Ansatz liegt ein Modell der Vari-
anzaufklarung zu Grunde, welches ur-
springlich in der Pflanzen- und Tierzucht
entwickelt wurde und dort immer noch er-
folgreich verwendet wird. In diesem An-
wendungskontext kann z. B. mit Hilfe dieses
Modells Gberpruft werden, ob ein bestimm-
tes flir das Zuchtungsziel wichtiges Merk-
mal stérker durch die Varianz der empiri-
schen Indikatoren fuir genetische Bedingun-
gen (z.B. Rassenunterschiede) oder starker
durch die Varianz der auf Messwerte abge-
bildeten Umgebungsbedingungen (z.B.
Qualitét der Ernahrung) determiniert wird.
Bei der Anwendung dieses formalen Mo-
dells der Varianzaufklarung auf Fragen der
Begabungsforschung ergeben sich eine
Reihe von Problemen. Sie wachsen vor
allem daraus, dass sich das zugrunde lie-
gende Modell nur fiir die Beantwortung po-
pulationsgenetischer Fragestellungen eignet
und die damit gewonnenen Befunde keine
auf das einzelne Individuum anwendbaren
Schlussfolgerungen tber genetisch bedingte
Grenzen der kognitiven Entwicklung erlau-
ben (vgl. Kap. 4).

Zur Untersuchung der kausalen Struktur
von Einflussfaktoren, die den Entwicklungs-
verlauf in bestimmten Verhaltens- und Fé-
higkeitsbereichen (z.B. Schulleistung, Intel-
ligenz, Selbstwirksamkeitserwartungen; vgl.
Kap. 7) steuern, werden in den letzten Jah-
ren immer haufiger so genannte ,,Pfad-
oder Kausalanalysen* eingesetzt (vgl. Kap.
3). Auch diese Modelle basieren letztlich auf
den Prinzipien der statistischen Varianzauf-
klarung und liefern in erster Linie Befunde
Uber die wechselseitigen Abhangigkeiten
zwischen den im Modell berticksichtigten
Bedingungs- und Kriterumsvariablen auf
der Ebene von Gruppen- oder Populations-
daten. Nicht selten wird dabei Uibersehen,
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dass diese Befunde nur unter ganz be-
stimmten (in der Regel nicht geklarten) Vor-
aussetzungen als Hinweis auf das kausale
Geflige der Einflussfaktoren gedeutet wer-
den dirfen (vgl. auch Kap. 10).

Probleme. Die Verwendung mathematisch-statisti-
scher Modelle in der Psychologie fuihrt v.a. dann zu
Problemen, wenn zwischen den realen Gegebenhei-
ten (den empirischen Relationen) und den forma-
len Modellen nicht deutlich genug unterschieden
wird. Spricht man nur noch in der Modellsprache
oder vermischt man sie mit der ,,Realitits-* oder
,,Objektsprache”, so kommt man — mdglicherweise
unbemerkt — zu unsinnigen Resultaten. Prinzipiell
muss flr jede einzelne Rechenoperation in einem
formalen Modell (und sei es noch so kompliziert)
gezeigt werden kdnnen, dass sie als Abbildung eines
realen Vorgangs oder \erhaltnisses gedeutet zu wer-
den vermag. Damit soll nicht etwa vor der Nutzung
anspruchsvoller mathematisch-statistischer Model-
le gewarnt werden — im Gegenteil: Vermutlich sind
die formalen Modelle, die wir gegenwartig zu nut-
zen pflegen, noch viel zu schlicht, um als wirklich
addquate Abbildungen der empirischen Realitéat
gelten zu duirfen (vgl. Alisch, 1995, 1999; W. Schnei-
der, 1994; T. Herrmann & Tack, 1994). Andererseits
darfte klar geworden sein, dass der Schritt vom
empirischen zum numerischen Relativ nur den
ersten Abschnitt quantifizierender Realitatsabbil-
dung darstellt und der zweite Schritt, zuriick vom
numerischen ins empirische Relativ, einer ebenso
sorgfaltigen Kontrolle bedarf wie der erste.

Struktur- und Prozessmodelle

Um sich ein angemessenes Bild vom psychischen
Geschehen machen zu kdnnen, greift man nicht
nur in der Alltagssprache, sondern auch in der Wis-
senschaft auf anschauliche Modellvorstellungen
und Bilder zurtick, die dann in den Theorien ihren
Niederschlag finden. In der Personlichkeitsfor-
schung wurde z.B. immer wieder versucht, die
Komplexitat und Vielfalt menschlicher Eigenschaf-
ten zu ordnen und in entsprechenden Modellen

abzubilden. Wéhrend manche dieser Modelle
lediglich eine visuelle Reprasentation von Merk-
malsdimensionen anbieten (vgl. Abb. 2.3), werden
in anderen Modellen zusatzlich grundlegende
Funktionen oder Prozessabléufe dargestellt.

Ein klassisches Beispiel ist das von Freud ent-
wickelte Schichtenmodell der menschlichen Psy-
che mit den Instanzen des Uberich, Ich, und Es
und den innerhalb dieser Instanzen wirkenden
Steuerungsfaktoren (z.B. Abwehrmechanismen;
vgl. Abb. 2.4).

Auch in der Feldtheorie von Lewin (1936) gibt
es zahlreiche Modellierungen fur die Beschrei-
bung der Dynamik des psychischen Geschehens
(s. Abb. 2.5).

Die meisten Struktur- und Prozessmodelle der
Psychologie beziehen sich auf spezielle psychologi-
sche Sachverhalte. Oben wurde bereits auf einfache
Strukturmodelle der menschlichen Intelligenz hin-
gewiesen, die aus empirischen Untersuchungen
und faktorenanalytischen Auswertungen der
Befunde hervorgegangen sind. Einen Schritt weiter
gehen Modelle, die diese Dimensionen weiter
untergliedern oder nach theoretischen Gesichts-
punkten aufschlisseln. Das Modell von Guilford
(1967) basiert in seiner Grundstruktur ebenfalls
auf einem geldufigen (mathematischen) Konzept
zur Darstellung einer dreidimensionalen Klassifi-
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Abbildung 2.3: Ein Modell Giber die grundlegenden Wesensziige
der Personlichkeit (nach Guilford, 1964)
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Abbildung 2.4: Das Schichtenmodell von Freud (aus Hampden-
Turner, 1991, S. 41)

Abbildung 2.5: Modellierung psychologischer Zustande in der
Feldtheorie von Kurt Lewin (aus Heckhausen, 1989, S. 139)
a—c: Darstellung von drei verschiedenen Zustédnden einer Per-
son mit Hilfe des Personmodells. (a) Die Person in einer unge-
zwungenen Situation. Die peripheren Teile p des innerperso-
nalen Bereichs IP sind von der Umwelt U leicht zugénglich;
weniger dagegen die zentralen Teile z, wie die unterschiedliche
Wandfestigkeit der Grenze zwischen zentralen und periphe-
ren Bereichen Gz sowie zwischen innerpersonalen Bereichen
und sensumotorischen Grenzzonen Gp andeutet. Der inner-
persononale Bereich IP wirkt relativ ungezwungen auf die
sensumotorische Grenzzone M ein. (b) Die Person unter
Druck im Zustand der Selbstbeherrschung. Die peripheren
Teile p des innerpersonalen Bereichs IP sind weniger leicht als
in (2) zuganglich. Periphere und zentrale Bereiche (p und z)
héngen enger zusammen. Die Kommunikation ist zwischen IP
und M weniger ungezwungen. (c) Die Person unter sehr hoher
Spannung. Es kommt zu einer Vereinheitlichung (Primitivie-
rung, ,,Regression*) des innerpersonalen Bereichs IP.

kation im euklidischen Raum. Inhaltlich werden
jedoch weitreichende spekulative Vermutungen
Uber den Aufbau der menschlichen Intelligenz zum
Ausdruck gebracht, die erst noch der empirischen
Uberpriifung bediirfen (s. Abb. 2.6)

Eine &hnliche Funktion hat das hierarchische
Intelligenzmodell von Cattell (1971). Es zeichnet
sich dadurch aus, dass es neben den Intelligenzfak-
toren ,erster Ordnung* Faktoren héherer Ordnung
vorsieht (vgl. Abb. 2.7). Auf der zweiten Ebene fin-
det sich eine fiir die Pédagogische Psychologie
auflerordentlich wichtige Unterscheidung, die als
zwei Intelligenzkomponenten interpretiert werden
kann: Zum einen die ,fluide Intelligenz* (fluid
general intelligence), die durch Erbfaktoren
bestimmt wird und vom individuellen Lernschick-
sal weitgehend unabhéngig ist; zum anderen die
»Kristallisierte Intelligenz (crystallized general
intelligence), die Uber Lernprozesse erworben und
veréndert wird und somit durch Umweltfaktoren
beeinflusst werden kann (vgl. dazu die Diskussion
Uber das,,Anlage-Umwelt-Problem* in Kap. 4).

Mit dem Wechsel der bevorzugten Forschungs-
inhalte und Forschungsparadigmen (s. den folgen-
den Abschnitt) andern sich teilweise auch die
jeweils bevorzugten Struktur- und Prozessmodelle
in der padagogisch-psychologischen Forschung.
Gegenwartig haben Modelle aus der Tradition der
kognitiven Psychologie nicht nur auf die Forschung
im Bereich des Denkens und Lernens, sondern
ebenso auf die Analyse motivationaler Prozesse
einen groflen Einfluss (vgl. Kap. 5 und 6). Dazu

IHHALT

Abbildung 2.6: Das Wiirfelmodell der Intelligenz von Guilford
(1967)
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Abbildung 2.7: Intelligenzmodell von Cattell (aus Conrad, 1983,
S.118)

gehoren z.B. das ,,Mehrspeicher-Modell“ des
menschlichen Gedéachtnisses und das ,,Erwartung-
mal-Wert-Modell“ der handlungstheoretisch argu-
mentierenden Motivationspsychologie (s. Kap. 6).

Inhaltlich-programmatische

»Modelle des Menschen*

Auf einer noch allgemeineren Ebene wird das Den-
ken, Forschen und Handeln in der Pddagogischen
Psychologie durch inhaltlich-programmatische
Rahmenkonzeptionen bestimmt, die so genannten
»Subjektmodelle” (Erb, 1997) oder ,,Modelle des
Menschen* (Hampden-Turner, 1991; Eckensberger
& H. Keller, 1998). Es handelt sich hier in erster
Linie um anthropologische Grundannahmen Uber
das Wesen des Menschen oder die Natur der
menschlichen Psyche, die in der Regel eng mit
methodologischen Uberzeugungen und Préferen-
zen verbunden sind. Auf dieser Ebene charakteri-
sieren die Modelle jeweils unterschiedliche Heran-
gehensweisen an die Fragestellungen und Ziele der
psychologischen Forschung. Zimbardo (1995)
unterscheidet flnf prototypische Modelle des Men-
schen, die bislang groRRen Einfluss auf die Theori-
eentwicklung gehabt haben:

Das biopsychologische Modell. Im Rahmen des
biopsychologischen Modells wird das Erleben und
\erhalten auf der Ebene physikalischer Strukturen
und biochemischer Prozesse untersucht. Dem
psychologischen Geschehen wird keine eigene
Existenz zugeschrieben. Vielmehr wird davon aus-

gegangen, dass man die psychologischen Phéno-
mene nur dann wissenschaftlich aufklaren kann,
wenn man die zugrunde liegenden ,,naturwissen-
schaftlich® erfassbaren Sachverhalte griindlich
untersucht hat (vgl. auch die Hinweise zum Leib-
Seele-Problem in Kap. 2.4.2).

Das psychodynamische Modell. Das psychodyna-
mische Modell, welches z.B. der Psychoanalyse
zugrunde liegt, postuliert einen ,,psychischen
Apparat” mit abgrenzbaren Strukturkomponenten
(s.0.) und angeborenen Antriebs- und Steuerungs-
kraften (z.B. ,,Libido™). Nur ein Teil des psychi-
schen Geschehens vollzieht sich auf der Ebene
bewusst-rationaler Prozesse, mindestens ebenso
wichtig sind unter- und unbewusst ablaufende Vor-
gange (z.B. Verdrangung ,,unerlaubter* Winsche).
Die daraus resultierenden Konflikte und Lésungs-
versuche bestimmen die Entwicklung der Persén-
lichkeit und sind u.a. fir die Entstehung von ,,Neu-
rosen* verantwortlich.

Das behavioristische Modell. Das behavioristi-
sche Modell steht im Zentrum der verhaltenstheo-
retischen Analyse des Lernens (vgl. Kap. 5). Es
reprasentiert im Vergleich zum psychodynami-
schen Modell in vielen Punkten eine véllig gegen-
satzliche Auffassung. So werden z. B. alle mentalisti-
schen Konzeptionen strikt abgelehnt. Als wissen-
schaftliche Aussagen werden nur solche Befunde
anerkannt, die sich unmittelbar auf beobachtbare
und insofern messbare Sachverhalte beziehen.
Konsequenterweise werden nur solche Fragen
untersucht, die in experimentellen Untersuchungen
durch die Beobachtung von objektiv feststellbaren
auBeren ,,Reizen” (S) und,,Reaktionen* (R) erfasst
werden koénnen (S-R-Theorien; vgl. Kap. 2.4.3).
Alle innerpsychischen Prozesse (z.B. Geflhle,
Motive) gehdren zu den nicht direkt beobachtbaren
Ph&nomenen in der ,,black box*.

Das kognitive Modell. Im kognitiven Modell wird
die menschliche Psyche — oft unter Verwendung der
Computer-Metapher — als ein komplexes informa-
tionsverarbeitendes System aufgefasst, welches in
Teilkomponenten aufgegliedert werden kann (z.B.
Wahrnehmung, Ged&chtnis, Lernen im Sinne von
Wissenserwerb). Weiterhin wird — im Gegensatz
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zum psychodynamischen Modell — davon ausge-
gangen, dass das menschliche Handeln in der Regel
durch bewusst-rationale Uberlegungen und Ent-
scheidungen gesteuert wird (,epistemologisches
Subjektmodell”, vgl. Groeben & Scheele, 1977). Das
gilt auch flr motivationale Phdnomene wie ,,Inten-
tionsbildung*, ,,Zielklarung“ oder ,,Attribuierung
von Handlungsergebnissen® (s. Kap. 6).

Das humanistische Modell. Aus der Sicht des
humanistischen Modells sind Menschen aktive
Wesen, die von Natur aus die Tendenz haben, sich
selbst zu verwirklichen. Ihr Verhalten wird weder
von starken unausweichlichen Trieben noch von
determinierenden Umweltbedingungen geprégt.
Vielmehr kdénnen sie — innerhalb bestimmter
Grenzen — selbst frei entscheiden. Im Gegensatz zu
den Behavioristen sind die humanistischen
Psychologen weniger an der Erforschung ,,objekti-
ver® Sachverhalte interessiert als vielmehr an der
Aufklarung der subjektiven Bedingungen, die fur
die Herausbildung der jeweiligen Individualitéit
verantwortlich sind.

2.5 Konkurrenz und Vielfalt von
Wissenschaftsauffassungen

2.5.1 Eine Problemiibersicht

Trotz einer gewissen Theorienkonkurrenz prasen-
tiert sich die Padagogische Psychologie dem
Betrachter heute als eine Disziplin, in der Uber die
Hauptfragestellung Klarheit besteht — namlich,
kurz gesagt, nach Theorien zu suchen, mit denen
das Lehr-Lern-Geschehen in den unterschiedlichen
Kontexten mit den an ihm beteiligten Personen
zulanglich erfasst wird (vgl. Kap. 1). Dieses Bild von
der Padagogischen Psychologie entspricht im Gro-
Ben und Ganzen auch dem Selbstverstandnis der
beteiligten Wissenschaftler. Aber es liefert eine
»Momentaufnahme* und ,,unterschlégt“ andere
Auffassungen, die im Laufe der Entwicklung eine
Rolle gespielt haben. Von ihnen eine wenigstens
grobe Vorstellung zu gewinnen ist nicht nur eine
Frage von wissenschaftshistorischem Interesse,
sondern auch fiir die kompetente Orientierung im

aktuellen Geschehen wichtig, da sie alternative
Denkmdglichkeiten darstellen, die im Prinzip die
gegenwartige Problemsicht durchaus ersetzen
koénnten. Und, wichtiger noch, ihre Kenntnis macht
sensibel fir die oft unausgesprochenen Praferenzen
und Vorentscheidungen, die jeder Wissenschaft —
auch der heute ,,ublichen* — zugrunde liegen. Dass
davon nicht nur die Wissenschaftler selbst betrof-
fen sind, sondern ebenso die Praktiker, macht ein
letzter Blick auf die Arbeit unserer Expertenrunde
deutlich.

Warum so viel Streit in der Experten-
kommission — ein Riickblick

In einer der letzten Kommissionsitzungen, als
der Vorschlag fiir den Modellversuch bereits
weitgehend ausgearbeitet war, erinnern sich die
Mitglieder an die schwierige Anfangsphase und
die zahlreichen Kontroversen, die immer wie-
der die Arbeit Uberschattet hatten. \WWoran hatte
das wohl gelegen?

Nach Auffassung von Herrn Direx waren diese
Probleme vor allem darauf zurckzufiihren,
dass Leute aus der Praxis einfach anders denken
als Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen
»in ihrem Elfenbeinturm®,

Herr Mini wendet ein, dass es ja oft auch Un-
stimmigkeiten zwischen den Wissenschaftlern
gegeben habe. AuRerdem misse man sehen,
dass bei den Diskussionen natiirlich die unter-
schiedlichen Wissenschaftsauffassungen der in
dieser Runde versammelten Experten zum Tra-
gen kommen. Als gelernter Historiker sei er
zum Beispiel ebenso wie Herr Direx ein typi-
scher Geisteswissenschaftler und die wiirden
doch in ganz anderen Kategorien denken als
etwa Mathematiker und Naturwissenschaftler,
z.B. Frau Mathe, oder die Psychologen, von de-
nen er gar nicht genau sagen kénne, welche Art
von Wissenschaft sie eigentlich vertreten.

Herr ElImot stimmt dem im Prinzip zu. Aber
zum einen maochte er doch festhalten, dass die
Gegenlberstellung von Natur- und Geisteswis-
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senschaften durchaus problematisch sei. Die
Mathematik zdhle z.B. auf keinen Fall zu den
Naturwissenschaften, sondern zu den Geistes-
wissenschaften. Und was die Psychologie be-
trifft, so gebe es ein breites Spektrum an wis-
senschaftlichen Positionen, die sich nicht so
leicht einer bestimmten Kategorie zuordnen
lieRen.

Frau Eval sieht das anders. Es gebe zwar unter-
schiedliche theoretische Orientierungen und
methodischen Préferenzen, aber alle Psycholo-
gen verstiinden sich doch uneingeschrankt als
Empiriker und orientierten sich dabei explizit
oder implizit an den Prinzipien das Kritischen
Rationalismus.

Herr Ufo schittelt den Kopf. Nein, ein kriti-
scher Rationalist im Sinne des Herrn Popper sei
er nicht. Er sei vielmehr Konstruktivist, ein
gemaRigter Konstruktivist, um genau zu sein!
Zum Glick weist Herr Mini auf die fortge-
schrittene Zeit hin und schlagt vor die Diskus-
sion zu beenden. Mit einem leichten L&cheln
erinnert er an die erste Zusammenkunft, die ja
beinahe ,,wegen der uferlosen Debatten von
Grundsatzfragen® geplatzt ware.

Um sich einen Uberblick tiber die Vielfalt der Wis-
senschaftsauffassungen zu verschaffen, empfiehlt es
sich, unterschiedliche Ebenen zu unterscheiden,
innerhalb derer es so etwas wie innerwissenschaft-

liche Konkurrenz gibt (vgl. Abb. 2.8).

» Die Theorienkonkurrenz auf der untersten Ebe-
ne besteht zwischen rivalisierenden Kausalhy-
pothesen zur Erklérung ein und derselben
Ereignisklasse — z. B. wenn Aggressionsverhalten
auf ererbte Dispositionen, auf spezifische Inter-

Forschungsparadigmen

Forschungsprogramme

Theorien zur gleichen Ereignisklasse

Abbildung 2.8: Ebenen wissenschaftlicher Konkurrenz

aktionen oder auf Frustrationen zuriickgefiihrt
werden soll.

» Uber der Theorieebene erhebt sich die Ebene
der Forschungsprogramme, auf der alternative
Grundfragestellungen artikuliert werden, etwa
ob sich psychologische Forschung eher auf die
Entstehung und Auswirkung interindividueller
Unterschiede oder auf die Untersuchung allge-
meiner, d.h. fur alle Individuen gleichmalien
glltiger Prinzipien des Erlebens und Verhaltens
zu konzentrieren habe (s.u. Kap. 2.5.3).

» SchlieRlich lasst sich noch eine Stufe héher die
Ebene der Forschungsparadigmen identifizie-
ren, auf der fundamentale Auffassungen tber
die ,,\Welt* und Uber den Menschen als erken-
nendes Subjekt gegeneinander stehen.

2.5.2 Zwei aktuelle Forschungs-
paradigmen in der Padago-
gischen Psychologie

Der Begriff des Forschungsparadigmas, wie er
heute verwandt wird, geht auf Thomas S. Kuhn,
einen amerikanischen Philosophen, zuriick (Kuhn,
1976). Mit ihm bezeichnet man, grob gesprochen,
die Struktur eines Grundkonzepts, also eine
zusammengehdrige Menge von vorauslaufenden
Annahmen, die dem Wissenschaftsbetrieb zugrun-
de liegen. (Die genaue Bedeutung des Begriffs ist
nach wie vor umstritten; aber fur unsere Zwecke
reicht diese vorlaufige Bestimmung.) Paradigmen
unterscheiden sich nach diesem Verstédndnis haupt-
sachlich darin,

» was man fir existent halt (Welt, Psyche, Werte
usw.),

» was man wie flr erkennbar halt (ist die Psyche
etwas real Existierendes? Ist sie direkt oder nur
indirekt erforschbar?),

> was man unter Wahrheit versteht und woran
man sie erkennt (praktische Bewéhrung oder
faktische Ubereinstimmung mit dem Behaupte-
ten) und

> was man unter wissenschaftlichem Fortschritt
versteht (immer genaueres Wissen; Anwendbar-
keit in der Praxis).
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Zu diesen Hauptfragen hat es in der Geschichte der
Wissenschaftsentwicklung, auch der Psychologie,
hochst unterschiedliche Vorstellungen gegeben, die
z.B. in der Erziehungswissenschaft als geisteswis-
senschaftliches oder als emanzipatorisches oder als
historisch-dialektisches Paradigma auch heute noch
eine beachtliche Rolle spielen. Eine in der allgemei-
nen Diskussion oft verwendete Unterscheidung,
namlich die Gegeniberstellung von geisteswissen-
schaftlichen und naturwissenschaftlichen For-
schungsansatzen, wird immer wieder auch auf die
wissenschaftstheoretische Charakterisierung pada-
gogisch-psychologischer Theorien verwendet. Diese
Einteilung ist jedoch bei genauerer Betrachtung
wenig sinnvoll (vgl. folgenden Kasten).

Geistes- vs. Naturwissenschaft

Nach der auf Dilthey zuriickgehenden Auffas-
sung ist es geboten, zwei Hauptklassen von
Entitaten zu unterscheiden, ndmlich die mate-
riellen und die geistigen Dinge. Diese ontolo-
gische Unterscheidung hat aus seiner Sicht er-
kenntnistheoretische Folgen, die darin liegen,
dass fur jede der beiden Klassen verschiedene
Erkenntnisverfahren erforderlich sind. Wah-
rend die ,,tote” Materie als Gegenstand der
»Naturwissenschaften* kausal zu ,,erkl&ren* ist,
kann man die geistigen Dinge (Sinn, Bedeu-
tung) nur ,,verstehend* erschlielen. Das ist die
Aufgabe der ,,Geisteswissenschaften®, Die Mate-
rie ,sehen” wir mit unseren AufRensinnen, das
Geistige ,,schauen® wir mit unserem inneren
Auge. Die Methode der Naturwissenschaften
ist danach das wiederholbare Experiment, die
Methode der Geisteswissenschaften die Her-
meneutik, also das sich in Zirkeln fortent-
wickelnde SinnerschlieRen bzw. Wesensver-
stdndnis.

Hinter der nach wie vor verbreiteten Trennung
von Natur- und Geisteswissenschaften steht
demnach eine ontologische und — in ihrer Folge
— eine erkenntnistheoretische Annahme, die frei-
lich selbst von vielen, die sie immer noch benut-
zen, nicht unbedingt geteilt wird. Gleichwonhl

stoRt man im Nachbar- und Anwendungsgebiet
der Padagogischen Psychologie (Padagogik/ Er-
ziehungswissenschaft) sowohl auf geisteswissen-
schaftlich orientierte Ansatze als auch auf ein —
im diltheyschen Sinne — naturwissenschaftliches
\erstdndnis von Erziehung und Bildung. Dieses
\erstédndnis bezieht sich freilich hauptséchlich
auf die erkenntnistheoretische, nicht auf die on-
tologische Problemsicht. In Bezug auf die Letz-
tere besteht weitgehender Konsens, dass die
,»Psyche* nicht im Sinne einer real existierenden
Entitat rekonstruiert werden kann.

Die erkenntnistheoretischen Schwierigkeiten,
die sich mit dieser Auffassung verbinden, be-
treffen allerdings nicht allein die Psychologie,
sondern ebenso alle anderen Realwissenschaf-
ten. Analoge Probleme werden z.B. auch in der
Grundlagenphysik diskutiert (vgl. z.B. Koch,
1994). Damit ist zugleich gesagt, dass die dil-
theysche Grenzziehung zwischen den Natur-
wissenschaften auf der einen und den Geistes-
wissenschaften auf der anderen Seite unter den
modifizierten ontologischen und erkenntnis-
theoretischen Voraussetzungen eines kritischen
Realismus (Albert, 1994) nicht mehr haltbar
ist. Vielmehr lassen sich die einzelnen wissen-
schaftlichen Disziplinen nurmehr als arbeits-
teilige Schwerpunktbildungen am Versuch, die
»Welt* zu erkldren, verstehen. Systematische
Grenzziehungen zwischen den einzelnen Diszi-
plinen sind nicht méglich; sie waren es nur
dann, wenn wir in der ,,\WWelt* auch empirisch
scharfe Grenzen fiir den Wirkungsbereich des
Kausalitatsprinzips identifizieren kénnten.
Aber dafiir scheint es keinen Anlass zu geben
und die neueren Wissenschaftsentwicklungen,
die zur Entstehung von Disziplinen wie etwa
der Psychobiologie oder der Neuropsychologie
gefiihrt haben, bringen diese Sichtweise mit al-
ler Deutlichkeit zum Ausdruck (vgl. Albert,
1999).

In der Padagogischen Psychologie ,,regiert* gegen-
» wartig hauptsachlich das Paradigma des Kriti-
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schen Rationalismus von Karl Popper (insbes.
1972, 1982) und Hans Albert (insbes. 1975), dem
im Wesentlichen auch die Ausfihrungen in den
verschiedenen Kapiteln dieses Buches und insbe-
sondere der vorangegangenen Abschnitte dieses
Kapitels zuzurechnen sind. Wir charakterisieren
diese Position daher nachher nur knapp mit ein
paar Hinweisen auf Gesichtspunkte, die weiter
oben schon erértert worden sind. Im Anschluss
daran skizzieren wir ein vergleichsweise junges
Paradigma, den radikalen Konstruktivismus, der
in der Padagogischen Psychologie im letzten Jahr-
zehnt zu einer gewissen Bedeutung emporgestie-
gen ist (vgl. Kap. 13).

Bevor wir mit dem Kritischen Rationalismus
beginnen, muss ein Gedanke noch hervorgeho-
ben werden, der die ganze Diskussion um Para-
digmen erst recht verstdndlich macht. Nach der
Auffassung von Kuhn (1976) und seinen Anhén-
gern verbindet sich mit den Paradigmen nédmlich
die Vorstellung, dass sie letztlich Ausdruck von
Weltanschauungen seien und dass ihr Wechsel,
ihr Auf- und Abstieg, daher eine Angelegenheit
von Uberzeugungskraft und Beschlussfassung
sei. Im Generationenwechsel der Wissenschaftler
setzten sich aus vielerlei wissenschaftssoziolo-
gisch bestimmbaren Griinden immer wieder
neue Paradigmen durch, die ihre Vorgénger ablo-
sen, ohne dass der prifbare Nachweis gefihrt
wurde, sie seien vergleichsweise effizienter als
jene. Streit besteht insofern sogar noch gewisser-
malfien auf einer vierten Ebene, und zwar dari-
ber, ob die Entwicklung der Wissenschaft aus
ihren frilhen Anfangen eher als eine letztlich in
sich konsistente ,,akkumulative* Fortschrittsge-
schichte zu betrachten sei oder ob sie als immer-
wahrender ,,Kampf der Paradigmen® verstanden
werden misse und insofern nicht in einer
bestimmten Richtung verlaufe (vgl. dazu auch
Schurz, 1998).

Das Paradigma des Kritischen Rationalismus
Die wichtigsten Grundannahmen, die den Kriti-
schen Rationalismus kennzeichnen, lassen sich mit
den folgenden Stichworten kennzeichnen:

» Kritikprinzip: Nichts ist sakrosankt; es gibt keine
endgultige empirische Wahrheit, keine letzte
Sicherheit, keinen ,,archimedischen Punkt* der
Erkenntnis. Alles, was wir Uber die Welt aussa-
gen, ist stets einer (weiteren) Kritischen Uber-
prufung zu unterziehen.

» Kritischer Realismus: Wir nehmen an, dass es
eine von uns (von unserem Bewusstsein) unab-
héngig existierende Realitat gibt, deren Merk-
male und Kennzeichen sich uns jedoch nicht
unmittelbar erschlieffen. Was wir wahrnehmen,
bedarf ebenfalls stets der kritischen Prifung.
(Damit wird gegen den ,,Positivismus* Stellung
bezogen, nach dessen Auffassung die Welt so ist,
wie sie uns erscheint.)

» Erkennbarkeit; Die Welt und die in ihr wirken-
den Zusammenhangsbeziehungen sind prinzi-
piell unserem Erkennungsbemiihen zugéanglich;
sie lassen sich wertfrei und mit immer héherer
Prézision beschreiben.

» Fallibilismus: All unsere Versuche, die Realitédt zu
erkennen und zuverldssig zu erfassen, kbnnen
fehlerbehaftet sein. Wir vermdgen uns der
Wahrheit nur dadurch anzundhern, dass wir
Schritt fur Schritt Fehler ausmerzen, um zu
immer besseren (zutreffenderen und zuverlassi-
geren) Erkenntnissen zu gelangen.

» Falsifikationismus: Es ist nicht mdglich, eine
Aussage Uber die Realitét als wahr zu erweisen.
Fortschritt wird dadurch erzielt, dass wir unsere
Hypothesen durch kritische Priifung als falsch
zu erweisen versuchen.

Man betrachtet im Kritischen Rationalismus diese
Basisaussagen selbst als ihrerseits der Kritischen
Prufung bedurftig. Allerdings lassen sie sich prinzi-
piell nicht empirisch untersuchen (sie legen ja zual-
lererst den Grund fur empirische Forschung), wes-
halb sie auch als ,,metaphysische Hypothesen*
bezeichnet werden. Sollten sich — etwa im Lichte
der in ihrem Gefolge erreichbaren Erkenntnisse
und Anwendungsmaglichkeiten — Argumente erge-
ben, die fiir ihre Revision sprechen, so miissen auch
sie modifiziert werden. Darin besteht die Charakte-
ristik des umfassenden und fundamentalen Kriti-
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zismus, fur den lediglich das Kritikprinzip selbst
und damit ein (Uibrigens auch politisch gemeintes)
Toleranzgebot als unantastbar gelten.

Das Paradigma des radikalen Konstruktivismus

Der neuere radikale Konstruktivismus geht auf die

beiden Siidamerikaner Maturana und Varela

(1987) zuriick und wurde vor allem von Ernst von

Glasersfeld (1997) auf unsere Disziplinen ange-

passt. In der Sache wurde dieser Standpunkt bereits

von Leibniz und spater von Husserl beschrieben.

Die jetzt vorgetragenen Uberlegungen nehmen

allerdings Bezug auf den Stand der modernen

Naturwissenschaften und auch der Wissenspsycho-

logie. Die folgenden Gesichtspunkte charakterisie-

ren diese Position:

» Erkenntnistheoretischer Skeptizismus: Es wird
zwar nicht geleugnet, dass es eine Welt ,,da drau-
Ben“ (auBerhalb unseres Bewusstseins) gibt,
aber es ist vollig unmoglich, sie rational zu erfas-
sen und zutreffend zu beschreiben.

»- Konstruktivismus: ,,Wirklichkeit* ist nichts wei-
ter als das Ergebnis dessen, was wir in unserem
Erleben als Vorstellung entwickeln. Ideen,
Begriffe, ,,Theorien“ sind die Elemente, aus
denen wir uns ,intern“ die Welt konstruieren.
Wir konnen nichts dariiber sagen, ob es fir
unsere wissensformige Konstruktion eine ,,reale
Entsprechung gibt.

» Subjektivismus: Jeder Mensch konstruiert sich
sein eigenes Bild von der Wirklichkeit auf seine
Weise. Da verschiedene Individuen niemals
identische Erfahrungen mit ihrer Lebenswelt
machen, werden sie auch niemals ein Gberein-
stimmendes Weltwissen entwickeln. Unser per-
sOnliches Wissen ist prinzipiell idiosynkra-
tisch.

» Pragmatismus: Wahrheit oder Falschheit sind
keine brauchbaren Konzepte flr die Priifung
unseres (personlichen) Wissens, weil ein Ver-
gleich mit der ,,Realitat” prinzipiell unmdglich
ist. Wissen kann sich im Versuch, Ziele zu verfol-
gen, nur als mehr oder weniger brauchbar (,,via-
bel*) fiir die Uberwindung von Hindernissen
erweisen.

» Autonomie des Lernens: Alles, was unser
Bewusstsein ,,von auRen* irgendwie ,,pertur-
biert”, setzt einen Wissensorganisationsprozess
in Gang, der nur vom Trager des Bewusstseins
selbst bewéltigt zu werden vermag. Es gibt kein
objektives ,,Wissen“ in dem Sinne, wie es im
traditionellen Verstandnis in den Bildungsin-
stitutionen zu vermitteln versucht wird, und
die Instruktionsvorstellung, die dem Unter-
richten herkbmmlicherweise zugrunde liegt, ist
verfehlt. Lerner missen ihr Wissen selbst auf-
bauen und ihre ,,Lehrer* kénnen dabei nur als
Moderatoren, Coaches und Arrangeure wir-
ken, um ein Milieu zu schaffen, in welchem der
Einzelne mdglichst effizient an der Erweite-
rung seiner Wissensbasis zu arbeiten vermag
(vgl. Kap. 13).

> \erstandigung als Aushandlungsprozess: Da die
Bedeutungen von Wortern — ebenso wie alles
Wissen Giberhaupt — auf der Interpretation unse-
res Erlebens beruhen, kénnen sie von Person zu
Person nicht identisch sein. Sie lassen sich im
sozialen Umgang nur so weit aushandeln, dass
Kompatibilitadt im Lebensvollzug erreicht wird.
Dass zwei Individuen das Gleiche meinen, wenn
sie das Gleiche sagen, ist nicht nur hochst
unwahrscheinlich; es lasst sich auch gar nicht
prufen.

Die Konsequenzen, die der radikale Konstrukti-
vismus fur den Wissenschaftsbetrieb im Allgemei-
nen und die Padagogische Psychologie im Beson-
deren mit sich bringt, lassen sich nur schwer Gber-
schauen (vgl. dazu Nuse, Groeben, Freitag &
Schreier, 1991). Sie fiihren letztlich in eine Indivi-
dualisierung aller Erkenntnis, die sich mit der
gegenwadrtigen gesellschaftlichen Arbeitsteilung in
Guter-, Dienstleistungs- und Erkenntnisproduk-
tion jedenfalls nicht vertragt. Zwar berufen sich die
Vertreter dieser Auffassung durchweg (auch) auf
Piagets entwicklungspsychologische Lehre (1974)
und seine erkenntnistheoretischen Ansichten. Aber
schon dieser Rekurs erweist sich — genau genom-
men — aus ihrer eigenen Sicht ja als problematisch,
weil nie gesichert werden konnte, ob Piagets Deu-
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tungen mit denjenigen Ubereinstimmen, die ein
radikaler Konstruktivist sich von ihnen macht.

Im Unterschied zum ,,radikalen* enthélt der sog.
»gemaRigte” Konstruktivismus nichts, was nicht
bereits im Rahmen des Kritischen Rationalismus
gesagt ist bzw. erforscht werden kdnnte. Man muss
demnach jeweils sehr genau hinschauen, wenn in
einer Argumentation auf den Konstruktivismusbe-
griff rekurriert wird.

2.5.3 Forschungsprogramme in der
Padagogischen Psychologie

Paradigmen. Mit den grundlegenden Annahmen
und Entscheidungen, die in der Paradigmenfrage
getroffen werden, sind keineswegs alle Spielraume
eingegrenzt, innerhalb deren sich die Forschung
bewegen kann. Zwar wird mit der Festlegung einer
paradigmatischen Position sozusagen ein Raum
aufgespannt, innerhalb dessen als Folge der einge-
nommenen Perspektive Probleme und Fragestel-
lungen erst identifizierbar werden: Paradigmen
unterscheiden sich darin, was in ihnen als ein Pro-
blem behandelt zu werden vermag und was —
anderenfalls — als Sinnlosigkeit (!) zu betrachten
wére. Man denke zu Letzterem z.B. nochmals
unter einer konstruktivistischen Perspektive an
die (fur diesen Standpunkt sinnlose) Frage nach
der Beschaffenheit der ,,realen Welt“ oder unter
einer kritisch-rationalen Perspektive an die (dort
wiederum sinnlose) Frage nach der Beschaffen-
heit der ,,iberindividuell existierenden objektiven
Vernunft®,

Forschungsprogramme. Innerhalb ein und des-
selben Paradigmas kénnen im Weiteren nun aller-
dings hochst unterschiedliche Problemstellungen
ins Auge gefasst werden. Dies geschieht in Gbergrei-
fenden Ansétzen, unter denen ganz verschiedene,
aber auch Ubereinstimmende Gegenstandsbereiche
zum Thema wissenschaftlichen Interesses avancie-
ren kdnnen. Man bezeichnet sie — insbesondere im
Anschluss an Lakatos (1974) und dessen Ausein-
andersetzung mit Musgrave (1974), als Forschungs-
programme, weil sie umfassende und Ubergreifende
Forschungsfelder,,definieren”, ohne jedoch die vor-

ausliegenden paradigmatischen Grundentschei-
dungen in Frage zu stellen. So lassen sich z.B. unter
dem Forschungsprogramm der empirischen Lehr-
Lernforschung so unterschiedliche Sachverhalte
analysieren wie die Auswirkung verschiedener
Unterrichtsstile auf das Lern- und Leistungsverhal-
ten der Schuler oder Kursteilnehmer, die Optimie-
rung von computerbasierten Lernumgebungen
oder das Ausmall der Beurteilungsfehler in der
schulischen und akademischen Leistungsbeurtei-
lung.

2.6 Riickblick

In diesem Kapitel sind einige Gesichtspunkte
benannt worden, unter denen es als lohnend
erscheint, sich mit wissenschaftstheoretischen
Fragen zu befassen (Kap. 2.1). Aus der Perspektive
unterschiedlicher Arten von Theorieanwendung
ergab sich, worin die Vorteile von Theorien beste-
hen und auf welche logische Weise sie nutzbar zu
machen sind (Kap. 2.2). Hier haben wir auch dar-
auf hingewiesen, dass sich professionelles Han-
deln nicht allein auf wissenschaftliche Aussagen
stlitzen kann, sondern immer auch individuelle
Erfahrungen im praktischen Kontext einschlief3t.
Ihre praktische Bedeutsamkeit gewinnen Theo-
rien dadurch, dass sie ganz bestimmten Qualitats-
anforderungen gentigen; sie wurden im dritten
Abschnitt vorgestellt (Kap. 2.3). Zugleich wurde
dort diskutiert, welche Schwierigkeiten sich mit
der Erflllung dieser Qualitatskriterien verbinden
und worauf diese Schwierigkeiten ihrerseits
zurtckfuhrbar sind.

In Kapitel 2.4 wurden einige zentrale Sachver-
halte der Theorieproduktion angesprochen. Da
wissenschaftliche Theorien oft in kritischer Aus-
einandersetzung mit,,naiven Alltagstheorien* ent-
stehen, war es wichtig, die Unterschiede zwischen
diesen ,,subjektiven” Theorien und den ,,0bjekti-
ven® wissenschaftlichen Theorien herauszuarbei-
ten. AuBerdem wurde in diesem Abschnitt auf das
Problem eingegangen, dass theoretische Konzepte
stets hypothetische Konstrukte darstellen, die
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durch ,,operationale Definitionen* nur naherungs-
weise konkretisiert werden kodnnen. Bei der
Anwendung vorhandener und der Produktion
neuer Theorien ist zu bericksichtigen, dass es
unterschiedliche Theorietypen gibt und dass der
Prozess der Theoriebildung in erheblichem Aus-
mafRl von Modellen beeinflusst wird, die z.T. in
ganz anderen Disziplinen und Denkrichtungen
entstanden sind. Der letzte Abschnitt (Kap. 2.5)
thematisiert das Problem, dass insbesondere in
einer angewandten Disziplin wie der Padagogi-

schen Psychologie sehr unterschiedliche Theorien
zur Verfligung stehen, die z.T. miteinander kon-
kurrieren. Die Heterogenitat der Theorien ist zu
einem grofRRen Teil damit zu erkl&ren, dass sich die
grundlegenden (paradigmatischen) Auffassungen
Uiber die Ziele und Methoden der Forschung
andern und sich innerhalb des gleichen For-
schungsparadigmas eine groRere Zahl von For-
schungsprogrammen entwickelt mit oft ganz
unterschiedlichen Zielstellungen innerhalb des
gleichen Themengebietes.

Fragen und Anregungen zur Selbstevaluation

1. Suchen Sie im Hinblick auf ein bestimmtes padagogisch-psychologisches Tétigkeitsfeld Beispiele

fur die Anwendung von wissenschaftlichen Theorien. Ordnen Sie jedes dieser Beispiele den vier
Grundformen der Theorieanwendung zu und versuchen Sie die in Kapitel 2.2.1 dargestellte ,,Lo-
gik der Theorienutzung* auf diese Beispiele zu Gbertragen.

Erarbeiten Sie fiir sich ein plausibles Ablaufmodell, wie theoretisches Wissen und praktische All-
tagserfahrung zusammenwirken. Wenden Sie dieses Modell auf ein konkretes Beispiel an und
versuchen Sie in diesem Zusammenhang einige Prinzipien flr eine optimale Nutzung theoreti-
schen Wissens aufzustellen.

Befassen Sie sich exemplarisch mit einer Theorie besonders griindlich (z.B. der ,, Theorie* des
Herrn Elmot, dass man durch eine Veranderung der Leistungsbeurteilungen die intrinsische Mo-
tivation erhéhen und die Leistungen der Schiller ,,wesentlich verbessern kénne). Machen Sie sich
—madglichst unter Einbeziehung der Originalliteratur — zunéchst ein genaues Bild von den zentra-
len inhaltlichen Aussagen. Versuchen Sie dann in einem zweiten Schritt einige der in diesem Kapi-
tel angesprochenen wissenschaftstheoretischen Uberlegungen zur Bewertung und Erstellung von
Theorien auf dieses Beispiel anzuwenden.

\ergleichen Sie verschiedene Theorien zum gleichen Themengebiet (z.B. Lernmotivation, Ler-
nen, Unterrichten) jeweils aus der Perspektive bestimmter Qualitatskriterien (s. Kap. 2.3) und
versuchen Sie lhre Einschatzungen argumentativ zu begriinden.

\ergleichen Sie anhand konkreter Themen die Aussagen wissenschaftlicher Theorien mit den
Aussagen in,,subjektiven Theorien®. Fiihren Sie dazu mit Laien ein vorbereitetes Leitfaden-Inter-
view durch und versuchen Sie — mdglichst nach dem Gesprach — die zentralen Aussagen der je-
weiligen ,,subjektiven Theorie* in Form hypothetischer Statements festzuhalten.

In Kapitel 2.4.4 wurden nur einige wenige Struktur- und Prozessmodelle vorgestellt. Suchen Sie
nach weiteren padagogisch-psychologisch bedeutsamen Modellkonzeptionen und iberlegen
Sie (ggf. in einer Lerngruppe), ob und auf welche Weise die jeweilige Modellierung die Zielrich-
tung der Forschung und die Art der Theoriebildung in diesem Gebiet beeinflusst hat.

Nicht nur in diesem Kapitel, sondern auch in vielen anderen Kapiteln dieses Lehrbuchs werden
— manchmal indirekt — wissenschaftstheoretische Probleme angesprochen (z.B. Orientierung
der Forschung an den Prinzipien des Konstruktivismus). Vergleichen Sie die Aussagen verschie-
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dener Autoren und stellen Sie fest, ob sie alle die gleiche Auffassung teilen. Falls Sie Diskrepan-
zen entdecken, sollten Sie versuchen, sie aufzuklaren (man kann mit den Autoren auch direkt
Kontakt aufnehmen!).
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