Vorwort zur 2. Auflage

Wenn Lehramtsstudierende mit ihrer Ausbildung an der Universitiit beginnen, wollen sie
zumeist eines werden: eine gute Lehrkraft, eine, die bei ihren Schiilerinnen und Schiilern
etwas bewirkt — in fachlicher wie erzieherischer Hinsicht. Zur Forderung dieser Aspek-
te ist umfangreiches Wissen erforderlich: iiber Lernen, Gedédchtnis und Wissenserwerb, die
geistigen, motivationalen und emotionalen Voraussetzungen des Lernens sowie die tiefgrei-
fenden Entwicklungen im Kindes- und Jugendalter. Doch auch iiber effektives Lehren und
Unterrichten, das wechselseitige Miteinander in Schule und Unterricht, den Umgang mit
grofleren und kleineren Unterschieden zwischen Schiilerinnen und Schiilern, professionel-
les Erfassen und Bewerten von Lernprozessen und Lernleistungen sowie iiber hdufige Lern-
und Verhaltensauffilligkeiten von Schiilerinnen und Schiilern sollte Wissen vorhanden sein.
Kurzum: Erforderlich ist ein umfassendes psychologisches Wissen!

Die Psychologie bietet differenzierte und empirisch fundierte Erkenntnisse zu Fragen
und Herausforderungen in Unterricht und Schule in der genannten Breite. Als Bezugs-
disziplin liefert sie dariiber hinaus zentrale theoretische und methodische Grundlagen fiir
Piadagogik und Fachdidaktiken. Qualititsvolles professionelles Handeln als Lehrkraft ist
ohne grundlegende psychologische Kenntnisse nicht denkbar. Eine gute Lehrkraft ist Ex-
pertin oder Experte fiir Lernen, Lehren und Erziehen.

Manchmal wird der psychologische Teil der Ausbildung von Studienanféngerinnen und
Studienanfingern in der Bedeutung unterschitzt. Der Nutzen des psychologischen Wissens
zeigt sich jedoch spitestens dann, wenn man im Praktikum, Referendariat oder als ausge-
bildete Lehrkraft selbst vor der Klasse steht und nicht nur als Schiilerin oder Schiiler mehr
oder minder gelassen daran teilhat. Plotzlich dringen sich Gedanken dariiber auf, ob der
Lehrstoff dem Entwicklungsstand der Schiilerinnen und Schiiler angemessen ist, welche
Lehrmethode die erfolgversprechendste ist und welcher Umgangston mit Kindern und Ju-
gendlichen der richtige ist. Es gilt, die Motivation und Personlichkeit der Schiilerinnen und
Schiiler zu fordern, Lern- und Verhaltensprobleme zu erkennen und schulische Leistun-
gen gerecht zu bewerten. Eine Lehrkraft sollte dabei nicht allein ihrer Intuition vertrauen,
sondern versuchen, die verschiedenen Fragen auf Basis ihrer padagogisch-psychologischen
Expertise begriindet zu kléren.

Die Psychologie, die Wissenschaft vom Erleben und Verhalten von Menschen, stellt
zu diesen und vielen weiteren Fragen einen breiten Wissenskanon zur Verfiigung. Die
psychologischen Erkenntnisse wurden in allen Schulformen bei Schiilerinnen und Schii-
lern jeden Alters und jedes sozialen, ethnischen und kulturellen Hintergrundes gewonnen.
Die theoretischen Ansitze und empirischen Befunde sind so zahlreich, dass sie ohne eine
ordnende Orientierung, wie sie dieses Lehrbuch bietet, kaum zu iiberblicken sind. Psycho-
logische Befunde werden hiufig in iibergreifenden Analysen, sogenannten Metaanalysen,
zusammengefasst. Diese Erkenntnisse — und dies ist die Idee des evidenzorientierten, pro-
fessionellen Handelns — sollen in die eigenen Entscheidungen in Unterricht und Schule
einflieen, um so das Lernen und die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler positiv zu
beeinflussen. Werden die empirisch fundierten Einsichten in Schule und Unterricht produk-
tiv genutzt, werden Lehrpersonen mit grolerer Wahrscheinlichkeit das sein, was sie gerne
sein mochten: gute Lehrkrifte.

Dieses Lehrbuch informiert in sieben Teilen mit 34 Kapiteln umfassend iiber Erkennt-
nisse, Ansitze, Theorien und Befunde der Psychologie in Schule und Unterricht. In der
vorliegenden zweiten, vollstindig iiberarbeiteten und revidierten Auflage wurden vier neue
Kapitel zu relevanten Themenbereichen ergidnzt; alle anderen Kapitel wurden aktualisiert
und auf den neuesten Forschungsstand gebracht.

Der erste Teil iiber Lernen, Gedédchtnis und Wissenserwerb betrachtet das Lernen von
all seinen Seiten. Schiilerinnen und Schiiler — ebenso wie Lehrkrifte — lernen immer und
iiberall, und dementsprechend breit sollte das professionelle Wissen der Lehrkrifte iiber
das Lernen sein. Nach einer Einfiihrung in psychologische Denkweisen und Perspekti-
ven (> Kap. 1) werden neben den behavioristischen Theorien zu Lernen und Verhalten
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(» Kap. 2) vor allem kognitiv-konstruktivistische Ansichten zu Gedichtnismodellen und
-prozessen (» Kap. 3), Wissenserwerb (» Kap. 4), Problemlosen und Expertiseerwerb
(» Kap. 5) sowie selbstreguliertem Lernen (» Kap. 6) prisentiert. Dariiber hinaus ermog-
licht es uns die moderne Hirnforschung, neue Einblicke in Gehirn und Lernen (» Kap. 7)
zu nehmen und so den physiologischen Grundlagen von Lernprozessen auf die Spur zu
kommen. In den weiteren Kapiteln dieses Buchteils treten die Kontexte des Lernens in den
Vordergrund. Beim interkulturellen Lernen (> Kap. 8) ist es die Rolle anderer Kulturen.
Beim informellen Lernen (» Kap. 9) fungieren Familien, Gleichaltrige und auferschuli-
sche Orte als Lernkontexte. Beim fachlichen Lernen (» Kap. 10) treten Bildungsstandards,
fachliche Curricula und Lernaufgaben in den Vordergrund. Beim Lernen mit Medien
(» Kap. 11) sind es schliellich die Wirkungen der digitalen Welt, die das Lernen in Kon-
texten préagen.

Der zweite Teil behandelt wichtige Merkmale von Lernenden und konzentriert sich
hier auf die kognitiven und affektiv-motivationalen Bedingungen gelingender Lernprozes-
se. Diese mehr oder weniger stabilen Merkmale sind einerseits Ausdruck der Personlichkeit
von Schiilerinnen und Schiilern, andererseits aber auch von der schulischen und auf3er-
schulischen Umwelt abhingig. Das heifit, die Lehrkraft kann auf sie Einfluss nehmen.
Intelligenz, Kreativitit und Begabung (» Kap. 12) liefern eine wichtige Grundlage fiir das
Lernen in der Schule. Im Unterricht nicht weniger zu beachten sind das emotionale Erleben
(» Kap. 13) und die Motivation (» Kap. 14) der Schiilerinnen und Schiiler.

Der dritte Teil widmet sich der Entwicklung im Kindes- und Jugendalter. In diesen
Phasen durchlaufen Schiilerinnen und Schiiler grundlegende Veridnderungen im Erleben
und Verhalten, iiber die Lehrkrifte gut informiert sein sollten. Ein einfiihrendes Kapitel
erldutert die theoretischen Modelle und Bedingungen der Entwicklung (» Kap. 15). Die
weiteren Kapitel beschiftigen sich mit spezifischen Entwicklungsaspekten. Dazu zidhlen
die psychosexuelle und soziale Entwicklung (» Kap. 16) von Kindern und Jugendlichen,
die kognitiv-sprachliche Entwicklung (» Kap. 17), die motivationale und emotionale Ent-
wicklung (» Kap. 18) sowie die Entwicklung des Selbst und der Personlichkeit (» Kap. 19).

Der vierte Teil iiber Lehren, Unterrichtsqualitdt und Klassenfiihrung liefert eine Dar-
stellung des psychologischen Forschungsstands iiber Unterricht und die dazu notwendigen
Kompetenzen von Lehrpersonen. Unterricht kann sehr unterschiedliche Auswirkungen auf
Wissen, Konnen und Personlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler haben. Damit wird
erfolgreiches Unterrichten zur zentralen Herausforderung des Lehrberufs. Nach einem
Einfiihrungskapitel zum Lehren und Unterrichten (» Kap. 20) werden die aktuellen Er-
kenntnisse der Psychologie zur Unterrichtsqualitiit (> Kap. 21) eingehend dargestellt. Gutes
und effektives Unterrichten erfordert u. a. ein breites Repertoire an Unterrichtsmethoden
und Lehrtechniken. Die gute Nachricht ist: Diese konnen gelernt werden. Bestindiges Uben
erleichtert ihren Erwerb. Auch der Einsatz von analogen und insbesondere digitalen Medi-
en erfordert spezielle Kenntnisse. Welche Kompetenzen Lehrkrifte bendtigen und wie sie
mit Medien Wissen vermitteln und Lernen unterstiitzen konnen, beschreibt das Kapitel zum
Lehren mit Medien (» Kap. 22). Schlielich zeigt das Kapitel zu Kompetenzen und beruf-
licher Entwicklung von Lehrkréften (> Kap. 23), dass bei der Ausiibung der Lehrtitigkeit
neben spezifischem professionellem Wissen auch forderliche motivationale Orientierungen
und berufliche Uberzeugungen sowie selbstregulative Fihigkeiten erforderlich sind.

Der fiinfte Teil beschéftigt sich mit den sozialen Prozessen in Schule und Unterricht. Da-
mit ist gemeint, dass die tatsichliche oder auch nur vorgestellte Anwesenheit von anderen
Personen wie Lehrkriften, Freundinnen und Freunden oder Eltern das Erleben und Verhal-
ten der Schiilerinnen und Schiiler beeinflusst. Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen sich
untereinander — ebenso wie sie mit Lehrpersonen in ein wechselseitiges Bedingungsgefii-
ge eingebunden sind. Kompetente Lehrkrifte gestalten die Beziehung zu Schiilerinnen und
Schiilern bewusst so, dass sie durch emotionale Wertschitzung und Empathie gekennzeich-
net ist. Dabei ist die Sprache das wichtigste Instrument der Lehrkraft, und dementsprechend
zentral sind kommunikative Prozesse im und au3erhalb vom Unterricht (> Kap. 24). Des
Weiteren gilt es, soziale Strukturen in Gruppen und sich darin vollziehende soziale Prozesse
(» Kap. 25) zu beachten. Auch nehmen soziale Einstellungen wie Stereotype und Vorurtei-
le gegentiber bestimmten Gruppen Einfluss auf Schule und Unterricht (> Kap. 26). Die
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zunehmende Heterogenitit in Lehr-Lern-Kontexten (> Kap. 27) stellt eine Querschnitts-
aufgabe dar, die Einfluss auf das soziale Geschehen im Klassenzimmer ausiibt und tiber die
Lehrkrifte gut informiert sein sollten.

Der sechste Teil umfasst den Bereich von Diagnostik, Evaluation und Forschungsme-
thoden. Die Psychologie verfiigt iiber eine breite Palette an diagnostischen Methoden und
Verfahren, die helfen, pidagogisches Handeln zu optimieren und Verdnderungen der ge-
genwirtigen Situation von Schiilerinnen und Schiilern zu erreichen. Auf ein Basiskapitel zu
Grundlagen und Kriterien der Diagnostik (> Kap. 28) folgt ein Kapitel speziell zum Messen
und Bewerten von Lernergebnissen (> Kap. 29), einer wichtigen Alltagsaufgabe von Lehr-
kriften. Fragen der Evaluation und Qualititssicherung in der Schule (» Kap. 30) richten
sich auf die wissenschaftsgestiitzte Untersuchung und Bewertung von Unterricht, Mafinah-
men, Programmen oder Institutionen. Ein Kapitel zu Forschungsmethoden (» Kap. 31) soll
helfen, Forschungsergebnisse aus Psychologie und Bildungsforschung rezipieren, bewer-
ten und fiir die schulische Titigkeit nutzen zu kénnen. Es bietet gewissermaf3en einen Blick
hinter die Kulissen der Forschung — alle Schritte des Forschungsprozesses, von der Formu-
lierung der Fragestellung bis zum fertigen Fachartikel, werden anschaulich dargelegt.

Der siebte und letzte Teil thematisiert den Bereich der Lern- und Verhaltensauffillig-
keiten. Als Lern- und Verhaltensstorungen (» Kap. 32) wird zunichst auf Stérungen der
grundlegenden Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen sowie der Aufmerksam-
keit eingegangen. Als Auffilligkeiten im Erleben und Sozialverhalten (» Kap. 33) werden
weitere schulrelevante psychische Probleme wie Angst, Depression oder Disziplinschwie-
rigkeiten beschrieben und erklart. Ein abschlieBender Beitrag erldutert Moglichkeiten der
Privention und Intervention bei psychischen Auffilligkeiten im Schulalter (» Kap. 34) und
zeigt die Moglichkeiten zur Stiarkung der psychischen Gesundheit von Schiilerinnen und
Schiilern auf.

Um den Zugang zur Psychologie und das Verstindnis der Fachtexte zu erleichtern, ha-
ben wir in diesem Lehrbuch von einigen lernforderlichen Gestaltungselementen Gebrauch
gemacht. Eine ausfiihrliche Gliederung zu Kapitelbeginn verdeutlicht auf einen Blick
dessen Aufbau und hilft, speziell interessierende Bereiche schnell ausfindig zu machen. De-
finitionen zentraler Begriffe und Konzepte werden durch Kisten besonders hervorgehoben.
Empirische Studien liefern Belege fiir die Reichweite und den Wert von Theorien. Vom Text
abgehoben werden ausgewihlte Studien und Mythen der schulischen Bildung prisentiert.
Die Mythen nehmen vorherrschende, aber unzutreffende alltagspsychologische Meinungen
zu Schule und Unterricht ins Visier, die durch geeignete Belege entkriiftet werden. Un-
ter der Bezeichnung ,,Im Fokus* finden sich dariiber hinaus psychologische Kontroversen,
Modelle und Exkurse, die zur weiterfilhrenden Auseinandersetzung mit dem Text anregen.
Jeweils in einer Zusammenfassung werden die wichtigsten Inhalte der Kapitel noch ein-
mal resiimierend dargestellt. Verstindnisfragen am Ende der Kapitel sollen die zentralen
Aspekte des Textes in Erinnerung rufen und die praktische Bedeutsamkeit der psychologi-
schen Theorien und Forschungsergebnisse in Hinblick auf Schule und Unterricht bewusst
machen. Losungsvorschlige zu den Verstdndnisfragen finden sich auf einer begleitenden
Webseite zum Buch. Ein Glossar, das sich am Ende des Buches befindet, sorgt fiir ein ge-
naues Verstdndnis der Fachtermini.

Unser ganz besonderer Dank gilt den vielen engagierten und fachkundigen Autorin-
nen und Autoren, die neben ihrem universitiren Lehr- und Forschungsalltag Zeit gefunden
haben, Erkenntnisse ihres psychologischen Spezialgebiets allgemeinverstdndlich aufzube-
reiten und darzulegen. Ohne ihr Mitwirken wiére ein solch umfangreiches Lehrbuch nicht zu
verwirklichen gewesen. Dartiber hinaus bedanken wir uns bei Laura Kehle, Justine Stang-
Rabrig, Monika Streibl, Raphaela Tomek und Marlene Wagner fiir ihre Arbeiten bei der
Vor- und Aufbereitung des Lehrbuchs. Ein groer Dank gebiihrt zudem den Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern des Springer-Verlags, insbesondere Marion Krdmer und Judith
Danziger, die uns iiber den gesamten Entstehungsprozess des Buches hilfreich begleitet
und mit Rat und Tat zur Seite gestanden haben.

Gute Lehrkrifte sind Expertinnen oder Experten fiir Lernen, Lehren und Erziehen. Dazu
ist natiirlich mehr nétig, als ein Lehrbuch zu lesen — vor allem viel reflektierte Erfah-
rung. Das Lehrbuch kann aber eine wichtige Hilfe beim Aneignen der psychologischen
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Grundlagen von Schule und Unterricht oder beim Erwerb vertiefender Kenntnisse sein.
Dieses psychologische Wissen kann damit Lehramtsstudierenden, Referendarinnen und
Referendaren sowie Lehrkriften helfen, eigene Erfahrungen in Schule und Unterricht vor-
zubereiten, zu reflektieren und damit ihre professionellen Kompetenzen kontinuierlich zu
entwickeln.

o Zusitzliches Material zu diesem Buch finden Sie auf » http://www.lehrbuch-psychologie.
springer.com.

Detlef Urhahne

Markus Dresel

Frank Fischer

Passau, Augsburg und Miinchen
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2.1 Einleitung

In diesem Kapitel werden verhaltenstheoretische Erkldrun-
gen fiir das Lernen vorgestellt. Dazu zihlen das klassische
Konditionieren, das operante Konditionieren und in Ansit-
zen auch das Beobachtungslernen. Es werden die Phasen
und Eigenschaften der Lernmodelle erldutert, die Anwen-
dungsmoglichkeiten in Schule und Unterricht aufgezeigt
sowie die Unterschiede und Defizite der Ansitze verdeut-
licht.

Behavioristische Theorien erkldren Lernen auf der
Grundlage von Ereignissen in der Umwelt. Verhaltenstheo-
retiker bestreiten nicht, dass es Phinomene wie Wahrneh-
men, Denken, Fiihlen, Problemldsen und Entscheiden gibt.
Um Lernen zu erklidren, argumentierte jedoch der Behavio-
rist John B. Watson (1878-1958), sei es nicht notwendig,
sich mentalen Erscheinungen zuzuwenden. Es geniige, sich
auf die Beschreibung der Umstidnde und des beobachtba-
ren Verhaltens zu konzentrieren. Das Gehirn des Menschen
sei eine Black Box, iiber die keine wissenschaftlich fundier-
ten Aussagen moglich wiren. So sollte alles Subjektive aus
der Psychologie verbannt und der Weg zu einer vollkom-
men objektiven, empirischen Wissenschaft geebnet werden
(Watson, 1913).

Viele Erkenntnisse der Behavioristen wurden an Tie-
ren gewonnen. Sie haben die Geschichte des Wissen-
schaftszweiges entscheidend mitgeprigt. Iwan P. Pawlow
(1849-1936) entdeckte das Prinzip der klassischen Kondi-
tionierung an Hunden. Er erkannte, dass die wiederholte
Darbietung von Futter zusammen mit einem Glockenton
zu einer konditionierten Reaktion fiihrte. Nach einer Zeit
floss dem Hund bereits der Speichel im Maul zusam-
men, wenn nur die Glocke ertonte (Pawlow, 1906). Edward
L. Thorndike (1874—1949) iiberpriifte seine Ideen zum Ler-
nen durch Versuch und Irrtum mithilfe von Katzen. Er
setzte eine Katze in einen sogenannten Problemkéfig, aus
dem sie nur durch eine festgelegte Abfolge von Handlungs-
schritten entkommen konnte. Nach einer Reihe zufilliger
Versuche schaffte es die Katze zunehmend schneller, sich
aus dem Kifig zu befreien (Thorndike, 1911). Burrhus
F. Skinner (1904-1990) sammelte Grundlagenwissen iiber
das operante Konditionieren an Ratten und Tauben. In ei-
ner Experimentalkammer lernten Ratten zum Erhalt von
Futter oder Vermeidung von Stromschlégen einen Hebel zu
betitigen. Dadurch konnten positive Konsequenzen herbei-
gefiihrt und negative umgangen werden (Skinner, 1938).
An Tauben erforschte Skinner die schrittweise Formung
von Verhalten. Durch Belohnung und Bestrafung eigneten
sich die Tiere eine erstaunliche Bandbreite verschiedener,
teils recht eigentiimlicher Verhaltensweisen an (Skinner,
1948).

Viele der an Tieren erlangten Einsichten iiber das Ler-
nen wurden in spéteren Phasen auf den Menschen iibertra-
gen. Behavioristische Lerntheorien koénnen einige in der
Schule bedeutsame Lernprozesse gut erkldren. Es han-
delt sich vor allem um einfache Lernvorginge, die ohne

theoretische Vorstellungen iiber geistige Prozesse auskom-
men. Komplexere Lernvorgénge lassen sich besser mithilfe
kognitionspsychologischer Modellvorstellungen erklédren
(Schunk, 2019).

2.2 Begriffsbestimmung Lernen

In der Schule lernen Schiilerinnen und Schiiler ein grofes
Repertoire an Fihigkeiten und Fertigkeiten aufzubauen.
Neben dem Erwerb grundlegender Kulturtechniken wie
Lesen, Rechnen und Schreiben wird eine Ausbildung
in Fremdsprachen, Gesellschaftswissenschaften, Naturwis-
senschaften, Technik, Musik, Kunst, Religion, Ethik und
Sport gefordert. Obwohl die einzelnen Féacher und die darin
geforderten Kompetenzen sehr unterschiedlich erscheinen,
lassen sich doch Gemeinsamkeiten in den Lernvorgidngen
feststellen. Eine Begriffsbestimmung von Lernen soll die
Ahnlichkeiten verdeutlichen.

Definition
Lernen ist ein Prozess, der zu relativ dauerhaften Verin-
derungen von Verhalten oder Verhaltenspotentialen auf-
grund von Erfahrungen fiihrt (nach Bodenmann et al.,
2023).

An dieser Definition von Lernen sind drei Punkte hervor-
zuheben (Gerrig, 2018):

= 1.Lernen beruht auf Erfahrungen
Lernen kommt durch einen Austausch zwischen Person
und Umwelt zustande. Durch die Erfahrungen, die eine Per-
son macht, erhalten Reize in der Umwelt Bedeutung. Die
Reize fithren zu erfahrungsbedingten Reaktionen. Wenn die
Lehrkraft den Schweigefuchs zeigt und die Spitzen von
Daumen, Mittel- und Ringfinger zusammenfiihrt, werden
die Kinder ruhig. Hier hat ein Reiz in der Umwelt durch
vorauslaufende Lernerfahrungen eine Wirkung erlangt.
Lernen findet ausschlieBlich durch Erfahrung statt und
ist von Prozessen der Reifung abzugrenzen. Ein Klein-
kind beginnt zu krabbeln, stehen, laufen und sprechen,
wenn eine reifungsbedingte Bereitschaft vorhanden ist. Des
Weiteren sollten gelernte Verdnderungen nicht auf physio-
logische Ursachen wie Erkrankung, Miidigkeit, Alkohol-
oder Drogenkonsum zuriickzufiihren sein. Wenn am Abend
vor der Priifung nichts mehr in den Kopf hineinwill und nur
noch Unsinniges hidngen bleibt, konnte es beispielsweise
daran liegen, dass die Person sich nicht wohlfiihlt, {ibermii-
det oder leicht sediert ist.

m 2, Lernen fiihrt zur Veranderung von Verhalten oder
Verhaltenspotentialen

Lernen ist ein nicht beobachtbarer Prozess. Um zu beurtei-

len, ob Lernen stattgefunden hat, miissen Verdnderungen

eingetreten sein. Durch Lernen wird eine Disposition er-

worben, sich in bestimmter Weise zu verhalten. Nach dem
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Lernen kann zum Beispiel ein Gedicht aufgesagt oder
ein Musikstiick gespielt werden. Beobachtbare sprachliche
oder psychomotorische Verinderungen sind ein direkter
Beleg fiir Lernen. Selbst wenn ein Kind nur stumm und
teilnahmslos im Unterricht sitzt, konnen sich Lernvorgénge
ereignen. Entscheidend ist dann, ob sich das Verhaltenspo-
tential veridndert hat. Wenn die Fragen der Lehrkraft beant-
wortet werden konnen, ist offenbar gelernt worden.

= 3. Lernen sorgt fiir eine verhaltnismaBig dauerhafte
Veranderung

Damit ein Verhalten als gelernt gelten kann, muss es zu
verschiedenen Gelegenheiten reproduzierbar sein. Wenn
gelernt wurde mit Messer und Gabel zu essen, kann das
zu unterschiedlichen Anlédssen gezeigt werden. Beim schu-
lischen Wissen scheinen die Veridnderungen weit weniger
zeitlich stabil zu sein. Wissen Sie noch, wer Franz Fer-
dinand war oder was die Newton’schen Gesetze besagen?
Eine Wissensliicke an dieser Stelle bedeutet nicht unmittel-
bar, dass das Wissen verlorengegangen ist. Durch geeignete
Hinweisreize kann es wieder verfiigbar gemacht werden.
Wenn auch diese Versuche scheitern, hat der Lernprozess
nicht die gewiinschte, relativ dauerhafte Verinderung be-
wirkt. Es muss neu gelernt werden.

2.3 Klassische Konditionierung

Die Faszination des klassischen Konditionierens liegt wohl
in der Moglichkeit begriindet, ein Verhalten durch duBere
Reize in eine bestimmte Richtung zu formen. Der Ame-
rikaner John B. Watson glaubte so sehr an die Giiltigkeit
des Verfahrens, dass er den ebenso bekannten wie folgen-
schweren Satz prigte:

» ,,Gebt mir ein Dutzend gesunder, gutgeratener Kinder und
meine eigene Welt, um sie aufzuziehen, und ich garantiere
dafiir, dass ich ein beliebiges aussuchen und es zu einem
Spezialisten meiner Wahl machen kann — einem Arzt, ei-
nem Anwalt, einem Kiinstler, einem Kaufmann und ja
sogar zu einem Bettler und Dieb, ungeachtet seiner Talen-
te, Neigungen, Tendenzen, Fihigkeiten, Berufungen und
der Rasse seiner Vorfahren.* (Watson, 1930, S. 104)

Watson ging von der Vorstellung aus, dass Kinder nur
iiber wenige angeborene Reaktionsmuster verfiigen. Um
die grof3e Bandbreite von Reaktionen im Erwachsenenalter
zu erkldren, sollte es eine einfache Methode geben, die-
se zu erweitern. Als Erklarungsprinzip vermutete er die
Konditionierung von Reflexen (Watson & Morgan, 1917).
Zum Beleg seiner These fiihrte Watson zusammen mit sei-
ner spiteren Frau Rosalie Rayner eines der bekanntesten,
zugleich aber auch umstrittensten Experimente in der Ge-
schichte der Psychologie durch. Die Mingel an ethischer
Vertretbarkeit und methodischer Stringenz sind offenkun-
dig und wurden vielfach moniert (American Psychologi-
cal Association, 2002; Harris, 1979; Paul & Blumenthal,

1989). Zur Veranschaulichung des klassischen Konditio-
nierens von menschlichen Emotionen soll das Vorgehen an
dieser Stelle jedoch ausfiihrlich erldutert werden (Watson
& Rayner, 1920).

Phasen der klassischen
Konditionierung

2.3.1

Der Vorgang des Konditionierens lisst sich in mehrere Pha-
sen aufteilen. @ Abb. 2.1 vermittelt einen Uberblick iiber
das Konditionieren von Emotionen. In der Kontrollphase
werden die Qualitdten des unkonditionierten, emotionsaus-
losenden Reizes und des neutralen Reizes tiberpriift. In der
Konditionierungsphase wird der neutrale Reiz emotional
aufgeladen und wandelt sich zum konditionierten Reiz. In
der Loschungsphase biifit der konditionierte Reiz seinen
emotionalen Charakter wieder ein. Die Spontanerholung
bringt die emotionale Bedeutung des konditionierten Rei-
zes in geringerer Stirke kurzzeitig zuriick (Spada et al.,
2000).

= Kontrollphase
Die klassische Konditionierung ist an Reflexe gebunden.
Ein Reflex besteht aus einer ungelernten Reiz-Reaktions-
Verbindung. Ein Schlag auf die Patellasehne (Reiz) lédsst
das Knie hochschnellen (Reaktion). Ein Luftsto$ aufs Auge
(Reiz) fiihrt zu einem Blinzeln (Reaktion). Ein solcher Reiz
wird in der Konditionierungsterminologie als unkonditio-
nierter Stimulus bezeichnet. Er ist nicht an Konditionen
wie vorheriges Lernen gebunden. Die zugehdrige Reak-
tion wird unkonditionierte Reaktion genannt. Sie erfolgt
automatisch und beruht nicht auf Bedingungen wie wil-
lentliches Zutun. In der Kontrollphase vor der eigentlichen
Konditionierung wird iiberpriift, ob der unkonditionierte
Stimulus die unkonditionierte Reaktion zuverldssig auslost.
Auch Watson und Rayner (1920) nahmen in ihrem Ex-
periment zum Erlernen emotionaler Verhaltensweisen eine
Eingangsiiberpriifung vor. Ein lautes Schlagen mit einem
Hammer auf eine Eisenstange sollte Furchtreaktionen zur
Folge haben. Ihr Proband Albert B. war der Sohn einer
Amme des benachbarten Kinderheims. Zu Beginn des Ex-
periments war er acht Monate alt. Albert war von Geburt
an ein gesunder Junge und eines der am besten entwickel-
ten Kinder. Sein Temperament war ausgeglichen und wenig
emotional, so dass Watson und Rayner (1920) geringen
Schaden befiirchteten, wenn er an den Versuchen teilnahm.
Die Eingangskontrolle verlief wie folgt: Wihrend ein
Versuchsleiter den Kopf des Kindes wegdrehte, hammer-
te ein anderer hinter dem Riicken von Albert mit Kraft
wiederholt gegen das Metall. Beim ersten Hammerschlag
zuckte das Kind heftig zusammen und riss die Arme in
die Luft. Beim zweiten Hammerschlag verzogen sich zu-
sdtzlich die Lippen und fingen an zu zittern. Beim dritten
Hammerschlag brach das Kleinkind in einen plotzlichen
Weinkrampf aus.
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Kontrollphase

Unkonditionierter Reiz (lautes Gerausch) ——— Unkonditionierte Reaktion (Furcht)

Neutraler Reiz (weil3e Ratte)

Konditionierungsphase

Neutraler Reiz (weil3e Ratte)
und

Orientierungsreaktion (Zuwendung)

Unkonditionierter Reiz (lautes Gerausch)———— Unkonditionierte Reaktion (Furcht)

Ergebnis der Konditionierungsphase

Konditionierter Reiz (weil3e Ratte) —— — Konditionierte Reaktion (Furcht)

Loschungsphase
Kein unkonditionierter Reiz

Konditionierter Reiz (weile Ratte) ———————— Abnehmende konditionierte Reaktion (sinkende Furcht)

Spontanerholung
Kein unkonditionierter Reiz

Konditionierter Reiz (weil3e Ratte) ———— Schwache konditionierte Reaktion (leichte Furcht)

O Abb. 2.1 Phasen der klassischen Konditionierung

Des Weiteren wird in der Kontrollphase iiberpriift, ob
der neutrale Reiz fiir die Konditionierung geeignet ist. Der
neutrale Stimulus sollte mit einer Orientierungsreaktion
verbunden sein, die sich erkennbar von der unkonditionier-
ten Reaktion abhebt. Ansonsten lieBe sich im Nachhinein
nicht beurteilen, ob tatsidchlich eine Konditionierung statt-
gefunden hiitte.

Watson und Rayner (1920) setzten dem kleinen Albert
verschiedene neutrale Reize vor. Auf einen dieser Reize
sollte die emotionale Konditionierung erfolgen. Nachein-
ander wurde er mit einer weil3en Ratte (neutraler Stimulus),
einem Kaninchen, einem Hund, einem Affchen, Masken
mit und ohne Haaren und einem grof8en Baumwollbiischel
konfrontiert. Der Junge war interessiert und fasste die Ob-
jekte an (Orientierungsreaktion), zeigte aber bei keinem
Anzeichen von Furcht (unkonditionierte Reaktion).

= Konditionierungsphase

Nachdem die Eingangsvoraussetzungen gepriift worden
sind, folgt die Phase der Konditionierung. Beim Kondi-
tionierungsprozess werden der neutrale und der unkondi-
tionierte Stimulus wiederholt gemeinsam dargeboten und
auf diese Weise miteinander verkoppelt. Das Auftreten des
einen Stimulus erfolgt in rdumlicher und zeitlicher Nihe
zum anderen. Optimal ist die Kontiguitét, wenn der neutra-
le Reiz zeitlich vor und wihrend oder vollstindig zeitgleich
mit dem unkonditionierten Reiz dargeboten wird (Spada
et al., 2006). Der neutrale Stimulus bewirkt zu diesem Zeit-
punkt noch keine eigenstindige emotionale Reaktion. Der
unkonditionierte Stimulus 16st verldsslich die unkonditio-
nierte Reaktion aus.

Als Albert elf Monate alt war, begannen Watson und
Rayner (1920) mit den Konditionierungsversuchen. Aus
einem Korb wurde eine weil3e Ratte (neutraler Stimulus)
hervorgeholt und Albert gezeigt. Als er begann, sich da-
nach zu strecken und seine Hand das Tier beriihrte, wurde
sofort hinter seinem Riicken gegen das Eisen geschlagen.
Albert fiel mit einem Ruck nach vorn, weinte aber nicht.
Als er noch einmal die Ratte beriihren wollte, wurde erneut
gegen die Stange gehdmmert (unkonditionierter Stimulus).
Dieses Mal fing er an zu wimmern (unkonditionierte Reak-
tion). Um das Kind nicht zu sehr zu verstoren, wurden eine
Woche keine weiteren Tests unternommen.

Bei einer erfolgreichen Konditionierung wandelt sich
der neutrale Stimulus zu einem konditionierten Stimulus.
Alleine dargeboten ist er in der Lage, eine konditionierte
Reaktion auszuldsen. Die konditionierte Reaktion ist der
unkonditionierten dhnlich, kann aber weitere Verhaltens-
weisen miteinschliefen (Bodenmann et al., 2023).

In der darauffolgenden Sitzung wiederholten Watson
und Rayner (1920) die Prozedur. Drei Mal wurde die weille
Ratte zusammen mit dem lauten Gerdusch prasentiert. Da-
raufhin wurde Albert lediglich die Ratte vorgesetzt, um
zu priifen, ob die Konditionierung der Reaktion eingetre-
ten war. Er verzog das Gesicht, wimmerte und lehnte den
Korper stark zur Seite heriiber. Nach zwei weiteren Durch-
gingen hatte sich der neutrale Reiz zum konditionierten
Reiz gewandelt. Sobald Albert die weille Ratte gezeigt wur-
de, fing er an zu schreien. Er fiel zur Seite, rappelte sich auf
und krabbelte so schnell es ging davon.

Fiinf Tage spiter wurde Albert erneut mit der Ratte in
Kontakt gebracht. Er fing sofort an zu weinen und versuch-

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert an Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2019, 2025
Aus: Urhahne, D., Dresel, M. & Fischer, F. (Hrsg.). (2025). Psychologie fiir den Lehrberuf (2. Aufl.). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-69557-9



te zu flichen. Weitere Tests zeigten, dass sich seine Furcht
auch auf ein Kaninchen, einen Hund, einen Pelzmantel,
einen groBen Baumwollbiischel und eine Nikolausmaske
ausgedehnt hatte.

m  Ldéschungsphase

Durch die alleinige Darbietung des konditionierten Stimu-
lus ohne den unkonditionierten Stimulus wird das konditio-
nierte Verhalten wieder geloscht. Anfinglich wird der kon-
ditionierte Reiz nach erfolgreicher Konditionierung noch
eine recht starke konditionierte Reaktion hervorrufen. Je
ofter jedoch nur der konditionierte Stimulus dargeboten
wird, desto schwicher wird die bedingte Reaktion, bis sie
vollkommen verschwindet.

Dem kleinen Albert wire zu wiinschen gewesen, dass
seine Furcht vor Tieren wieder geloscht worden wiére. Je-
doch wurde die Verbindung zwischen dem Hdmmern auf
die Metallstange und der weilen Ratte nie gelost. Kurz
nach Beendigung der letzten Sitzungen wurde Albert von
einer anderen Familie auflerhalb der Stadt adoptiert und
eine Loschung des konditionierten Verhaltens fand nicht
statt (Watson, 1930). Watson und Rayner (1920) mutmal-
ten, dass Alberts Furcht vor behaarten Tieren und haarigen
Gegenstianden ohne geeignete Gegenmalinahmen bestehen
bleiben wiirde.

In kriminalistischer Kleinarbeit machten sich verschie-
dene Autoren daran, den weiteren Werdegang des kleinen
Albert nachzuverfolgen (Beck et al., 2009; Powell et al.,
2014). Die wenigen Angaben aus Watsons Schriften und
einem historischen Lehrfilm fiihrten zunéchst zu einer fal-
schen Person (Beck et al., 2009; Powell, 2010). Doch
schlieBlich konnte mit Albert Barger ein Mann ausfindig
gemacht werden, der den Suchkriterien in den wesentlichen
Punkten entsprach (Powell et al., 2014). William Albert
Martin, so sein spiterer Name, starb 2007. Von ihm sag-
te seine Nichte, dass er zwar keine phobische Furcht, aber
eine Abneigung gegeniiber Tieren besessen hitte. Tiere
hatten fiir den immer fein gekleideten und gepflegt auftre-
tenden Albert etwas Unsauberes an sich gehabt.

Watson und Rayner (1920) wussten bereits, wie sie dem
kleinen Albert hitten helfen konnen und wiren wohl auch
dazu bereit gewesen. Um die konditionierte Furcht zu be-
seitigen, zogen sie nicht nur die alleinige Darbietung des
konditionierten Stimulus, sondern auch die Moglichkeit der
Gegenkonditionierung in Erwidgung. Immer wenn Albert
mit dem furchtbesetzten Tier in Kontakt kdme, wiirde er
etwas Siifles erhalten. Die angenehmen Gefiihle beim Ver-
zehr wiirden das Kind beruhigen und Gefiihle der Angst im
Laufe der Zeit durch die Gegenkonditionierung verschwin-
den lassen (Jones, 1924).

= Spontanerholung

Nach der Loschung eines konditionierten Verhaltens kann
es zu einer Spontanerholung kommen. Damit ist gemeint,
dass der konditionierte Stimulus die vermeintlich gelosch-

te, konditionierte Reaktion wieder auslosen kann. Die Wir-
kung ist nicht mehr so stark wie zuvor.

Weil Watson und Rayner (1920) das Furchtverhal-
ten des kleinen Albert nicht geloscht hatten, ldsst sich
iiber eine Spontanerholung keine Aussage treffen. Es wi-
re falsch zu glauben, dass allein das Verstreichen von Zeit
zu einer Loschung konditionierter Verhaltensweisen fiihrt.
Wenn konditionierter und unkonditionierter Stimulus nicht
entkoppelt werden, behilt der konditionierte Reiz seinen
Signalcharakter (Spada et al., 2000).

2.3.2 Eigenschaften der klassischen
Konditionierung

= Bekraftigung

Der Erwerb einer konditionierten Reaktion ist an die wie-
derholte Koppelung von neutralem und unkonditioniertem
Reiz gebunden. Im Falle des kleinen Alberts waren sieben
Durchginge erforderlich, bevor der neutrale zum kondi-
tionierten Stimulus wurde. Entscheidend ist die Intensitéit
des unkonditionierten Reizes: Ist er stark wie ein Hammer-
schlag, reichen bereits wenige Lernsequenzen, um die Ver-
bindung zum neutralen Reiz herzustellen (Steiner, 1996).
Beim Erwerb einer Geschmacksaversion kann sogar der
einmalige Verzehr einer Speise geniigen (De Silva & Rach-
man, 1987).

= Generalisierung

Die konditionierte Reaktion sollte auch bei anderen Sti-
muli auftreten, die dem konditionierten Reiz dhnlich sind.
Dieses Phianomen wird als Reizgeneralisierung bezeichnet.
Der kleine Albert fiirchtete sich nach der Konditionierung
auch vor anderen haarigen Objekten. Die konditionierte
Reaktion auf die weille Ratte hatte sich auf andere Tiere
und Gegenstinde tibertragen.

= Diskrimination

Der umgekehrte Vorgang zur Generalisierung nennt sich
Reizdiskrimination. Die konditionierte Reaktion kann nicht
bei Stimuli verzeichnet werden, die vom konditionierten
Reiz verschieden sind. Um den kleinen Albert zu be-
ruhigen, hatte er zwischen den Reizdarbietungen immer
wieder Gelegenheit, mit Bauklotzen zu spielen. Die Bau-
klotze riefen keine Furchtreaktion, sondern Freude und
Lachen hervor. Er fing sofort an zu spielen. Albert hatte
gelernt, zwischen Reizen zu diskriminieren, die mit dem
unkonditionierten Reiz verbunden sind oder losgeldst da-
von erscheinen.

= Konditionierung héherer Ordnung

Wird ein konditionierter Reiz bestindig mit weiteren neu-
tralen Reizen gekoppelt, sind diese bald selbst in der
Lage, konditionierte Reaktionen auszulosen. Dieser Pro-
zess wird als Konditionieren hoherer Ordnung bezeichnet.
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Das Schreiben einer Klassenarbeit kann mit Misserfolg ver-
bunden sein. Die Wissenspriifung wird zum konditionierten
Reiz, welcher die konditionierte Reaktion Furcht auslost.
Mit der Zeit konnen auch andere, vormals neutrale Reize
dieselbe Qualitdt gewinnen (Schunk, 2019). Dann werden
die Schiilerinnen und Schiiler bereits dngstlich, wenn die
Lehrkraft einen Stapel Papier aus der Tasche zieht oder die
Tischordnung gedndert worden ist. Schon die Ankiindigung
~Morgen, Klassenarbeit!* kann Furcht hervorrufen. Papier-
stapel, Tischordnungen und sprachliche AuBerungen sind
konditionierte Reize hoherer Ordnung.

2.3.3 Anwendung der klassischen
Konditionierung

Die Theorie des klassischen Konditionierens kann eini-
ge Auffilligkeiten im schulischen Bereich gut erkléren.
Verschiedene fiktionale Beispiele sollen den Praxisbezug
deutlich machen. Auflerhalb des Forschungslabors ist klas-
sische Konditionierung schwer nachzuweisen, weil sie sich
beildufig ereignet. Eine starre Bindung an Reflexe ist nicht
zwingend gegeben. Es konnen auch andere, unbewusst
ablaufende Verarbeitungsvorginge Konditionierungsreak-
tionen hervorrufen.

Manche Schiilerin und mancher Schiiler denkt mit
Unbehagen an den mathematisch-naturwissenschaftlichen
Unterricht. Insbesondere der Umgang mit Formeln und
Symbolen verursacht viele Probleme. Eine ,,Formelphobie*
kann durch klassische Konditionierung erworben werden
(Gage & Berliner, 1996). Schwierige Inhalte (unkondi-
tionierter Stimulus) in Verbindung mit mathematischen
Symbolen (neutraler Stimulus) bereiten Lernenden Kopf-
zerbrechen und ein ungutes Gefiihl (unkonditionierte Re-
aktion). Durch die geistige Anstrengung erhalten Formeln
und Symbole einen negativen Anstrich. Schreibt die Lehr-
kraft in Formelsprache (konditionierter Stimulus) etwas an
die Tafel, wird dies schnell nicht verstanden und ruft Ge-
fiihle des Versagens (konditionierte Reaktion) hervor.

Mit dem Wechsel von der Grundschule auf die wei-
terfithrende Schule erweitert sich der Fiacherkanon. Unbe-
kannte Ficher (neutrale Stimuli) wie Erdkunde, Franzo-
sisch oder Wirtschaft kommen hinzu. Wenn die Lehrkraft
eines neuen Fachs eine sehr sympathische Person (un-
konditionierter Stimulus) ist, welche die Schiilerinnen und
Schiiler gerne mogen (unkonditionierte Reaktion), wird
sich der Eindruck vom Fach zum Guten hin verindern
(Lefrangois, 2015). Zusitzlichen Lernangeboten in diesem
Bereich (konditionierter Stimulus) wird mit einer positiven
Einstellung (konditionierte Reaktion) begegnet.

Umgekehrt konnen negative Erlebnisse in der Schule
dazu fiihren, dass der Ort des Lernens (neutraler Stimulus)
eine andere Bedeutung erhélt (Gage & Berliner, 1996). Ei-
gene Lerndefizite, Konflikte mit den Mitschiilern oder eine
bedrohliche Wahrnehmung der Lehrkraft (unkonditionier-
te Stimuli) konnen mit Gefiihlen der Angst und Ablehnung

(unkonditionierte Reaktion) verbunden sein. So kann be-
reits beim Betreten des Gebidudes (konditionierter Stimu-
lus) ein beklemmendes Gefiihl (konditionierte Reaktion)
entstehen. Um den unangenehmen Zustand zu vermeiden,
werden betroffene Schiilerinnen und Schiiler etwa versu-
chen, die Schule zu schwinzen.

Im Grunde genommen konnen vielerlei Reize in unserer
Umwelt an einen unkonditionierten Reiz gekoppelt wer-
den und so ihre Bedeutung dndern. Selbst der langweiligste
Unterricht kann mit einem lustigen Sitznachbarn zu einem
echten Erlebnis werden. Metaanalytische Befunde deuten
darauf hin, dass umwertendes Konditionieren beim Men-
schen gut funktioniert (Hofmann et al., 2010; Moran et al.,
2023). Anfinglich neutrale Stimuli, dargeboten in Kombi-
nation mit beliebten oder unbeliebten Stimuli, konnten ihre
Wertigkeit in die jeweilige Richtung mit mittlerer Effekt-
stiarke verdndern.

2.3.4 Kritik der klassischen Konditionierung

= Mechanistische Lernauffassung

Der Methode des klassischen Konditionierens liegt eine
mechanistische Auffassung von von auflen steuerbarem
Lernen zugrunde. Es miissen nur die geeigneten Um-
weltbedingungen geschaffen werden, dann stellen sich die
gewlinschten Verhaltensweisen ein. Menschen reagieren
jedoch sehr unterschiedlich auf scheinbar gleiche Umwelt-
bedingungen. Trotz des gleichen Stoffangebots ergeben
sich am Ende des Unterrichts im Lernstand der Schiilerin-
nen und Schiiler jedoch erhebliche Unterschiede.

= Fehlende Erklarung fiir neues Verhalten

Das klassische Konditionieren kann nicht erkldren, wie
neues Verhalten entsteht und sich Handlungskompetenzen
vergrofern. Durch die Methode werden keine neuen Ver-
haltensweisen gelernt, sondern lediglich die Verbindungen
mit verhaltensauslosenden Reizen gestérkt (Steiner, 1996).
Die Reaktionen selbst sind davon unbeeinflusst und verin-
dern sich nicht.

= Beschrdnkte Anwendbarkeit

Die klassische Konditionierung ist nur auf ein einge-
schrianktes Spektrum von Verhaltensweisen anwendbar.
Sie beruht auf Reflexen, also feststehenden Reiz-Reakti-
ons-Verbindungen. Die Begrenztheit des Verfahrens wird
schnell offensichtlich, wenn man es auf das gezielte
Vermitteln von Verhaltensweisen iibertragen mochte. Ein
Sportlehrer kann versuchen, Kindern aufgrund des Knie-
sehnenreflexes das Fulballspielen beizubringen. Geeignete
Schusspositionen vor dem Tor miissten mit dem Reflex
fest verkoppelt werden. Dieses Spiel wire jedoch wenig
flexibel und hitte mehr Ahnlichkeit mit Tischfuball als ei-
nem wirklichen FuBlballspiel. Andere Lernprinzipien sind
gefordert, um die vielfiltigen Verhaltensmoglichkeiten des
Menschen begreiflich zu machen.
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= Fehlende Generalisierbarkeit

Weiteren Forschern gelang es nicht, die Befunde von Wat-
son und Rayner (1920) zu replizieren (Bregman, 1934;
English, 1929; Valentine, 1930). Bregman (1934) verwen-
dete in ihrer Studie zur Induktion von Emotionen allerdings
sehr neutrale Stimuli wie holzerne Dreiecke, Rechtecke
und Ringe oder Stiicke gefiarbten Stoffs. Aufgrund einer
biologischen Bereitschaft lernen Menschen jedoch nur ge-
geniiber gewissen Gegenstinden mit Furcht zu reagieren
(Seligman & Hager, 1972). Objekte mit Fell oder Haa-
ren scheinen dazu zu gehoren, Sachen aus Holz oder Stoff
dagegen nicht. Die Erkldrung dafiir liegt in unserem biolo-
gischen Erbe. Um plétzliche Gefahren wie ein wildes Tier
oder einen Feind abzuwehren, haben sich flexible Reakti-
onsmechanismen etabliert (Ohman & Mineka, 2001). Sie
sorgen fiir unterschiedliche Handlungsbereitschaften auf
die Vorgabe verschiedener Reize.

= Alternative Erklarungsansatze
Kognitionswissenschaftler wiirden bestimmte Befunde der
klassischen Konditionierung einfacher und priagnanter deu-
ten. Sie wiirden davon ausgehen, dass Personen in Kondi-
tionierungsstudien die Erwartung bilden, dass der konditio-
nierte Reiz ein Ereignis ankiindigt (Rescorla, 1987). Ver-
haltenstheoretiker wiirden allerdings ein kognitives Kon-
strukt wie eine Erwartung ablehnen. Gleichwohl liefe sich
damit erkldren, warum Riickwirtskonditionierung — der
unkonditionierte Stimulus erscheint vor dem neutralen Sti-
mulus — eher schlecht funktioniert (Angermeier & Peters,
1973). Der konditionierte Stimulus fiihrt in diesem Fall
nicht zur Erwartung, dass ein wichtiges Ereignis bevor-
steht.

= Begrenzte praktische Bedeutung

Watson und Rayner hatten zwei Sohne, William und James,
die sie streng nach behavioristischen Prinzipien aufzogen.
Ihre Erkenntnisse veroffentlichte das Ehepaar in einem Er-
ziehungsratgeber (Watson & Watson, 1928), der sich gut
verkaufte. Watson war davon iiberzeugt, dass zu viel Mut-
terliebe und elterliche Bindung den Kindern dabei schade,
Unabhingigkeit zu erlangen. Die Jungen sollten wie kleine
Erwachsene behandelt und der Ausdruck offener elterli-
cher Zuneigung vermieden werden (Nelson-Jones, 2006).
Watsons Glaube an die Formbarkeit von Personlichkeiten
durch die Gesetze des Behaviorismus wurde jedoch arg
erschiittert, als William sich gegen den Willen seines Va-
ters entschied, Psychiater zu werden. Das war nicht der
einzige Riickschlag fiir Watsons Erziehungsvorstellungen.
Beide Sohne begingen Suizidversuche. William kam dabei
ums Leben (Smirle, 2013). Die eingangs zitierte Auffas-
sung Watsons iiber die scheinbar beliebige Verdnderbarkeit
von Heranwachsenden wird durch diese Erziehungsergeb-
nisse deutlich in Frage gestellt.

Mythos: Schreiben nach Gehor

Um den Einstieg in den Schriftspracherwerb zu erleich-
tern, empfahl der Schweizer Reformpéidagoge Jiirgen
Reichen (1939-2009), Kinder nach Gehor schreiben zu
lassen (Reichen, 1988). Kinder sollten die Worte so zu
Papier bringen, wie sie sie wahrnehmen. Begriffe kon-
nen dadurch auch ohne Buchstabenkenntnis geschrieben
werden. Die gehorten Laute werden einfach miteinander
kombiniert. Dabei hilft eine Anlauttabelle mit passenden
Bildern zu jedem Laut: Ufo steht fiir U oder Auto fiir
Au. Rechtschreibfehler bleiben zunéchst unkorrigiert, um
die Motivation der Schreibanfidnger nicht zu beeintrichti-
gen. Briigelmann (1992) schloss auf der Grundlage friiher
Untersuchungen, dass man diesen Unterricht guten Ge-
wissens praktizieren konne.

Die Methode hat allerdings ihre Tiicken, selbst wenn
die Karte des Erstklésslers zum ,,Fatatak® die meisten V-
ter erfreuen diirfte. Aus lerntheoretischer Sicht kann ein
Gesetz des Behavioristen Edward R. Guthrie die Proble-
me des Schreibens nach Gehor erklédren. Seine Erkenntnis
lautet: ,,Reize, die eine Antwort begleiten, neigen bei
ihrer Wiederkehr dazu, diese Reaktion erneut hervorzuru-
fen.” (Guthrie, 1930, S. 412). Gratuliert das Kind erneut
zum Vatertag, sollte es mit hoherer Wahrscheinlichkeit die
gleichen Fehler noch einmal begehen. Weil auch keine
Berichtigung mangelnder Rechtschreibung erfolgt, kon-
nen sich fehlerhafte Schreibweisen leicht einschleifen.
Giinstiger wire es nach Guthries Theorie, Schiilerinnen
und Schiilern von Anfang an das Richtige zu lehren.

In einer Metaanalyse hat Funke (2014) 16 Studien
mit tiber 800 Schulklassen zusammengetragen, in denen
das Schreiben nach Gehor mit der herkommlichen Le-
sefibel-Methode verglichen wurde. In den Klassenstufen
zwei bis vier waren die ,,Schreiben nach Gehor“-Klassen
den ,,Lesefibel“-Klassen im Rechtschreiben mit mittlerer
Effektstirke signifikant unterlegen. Kuhl (2020) besté-
tigte in aufwendigen Léngs- und Querschnitterhebungen
die Uberlegung des klassischen Orthographieunterrichts
gegeniiber offenen Methoden. Es ist mithin ein Bildungs-
mythos, dass Kinder durch die Methode des Schreibens
nach Gehor die deutsche Rechtschreibung besser erlernen.

2.4 Operante Konditionierung

Es gibt viele Verhaltensweisen von Schiilerinnen und Schii-
lern, welche die Nerven einer Lehrkraft belasten: mit dem
Stuhl kippeln, unvermittelt aufstehen, in der Klasse herum-
laufen, den Tisch verriicken, heimlich das Handy benutzen,
mit dem Nachbarn quatschen, mit den Fingern schnipsen,
in die Klasse hineinrufen, etwas vom Tisch fallen lassen
oder geistesabwesend aus dem Fenster schauen. Das un-
erwiinschte Schiilerverhalten, mit dem sie die Lehrkraft
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gewollt oder ungewollt reizen, lisst sich als Lernen durch
Versuch und Irrtum beschreiben. Es werden so lange unter-
schiedliche Verhaltensweisen ausprobiert, bis eine davon
die Lehrkraft ausreichend provoziert, um dagegen vorzu-
gehen. Dann erst wird den Schiilerinnen und Schiilern klar,
dass sie solche Verhaltensweisen in Zukunft besser unter-
lassen sollten.

Ausschlaggebend beim Lernen durch Versuch und Irr-
tum sind nicht wie beim klassischen Konditionieren die
dem Verhalten vorauslaufenden Reize in der Umgebung,
sprich die situativen Gegebenheiten im Klassenzimmer.
Entscheidend sind vielmehr die auf das Verhalten fol-
genden Reize, also die Folgen oder Konsequenzen. Im
Gesetz der Wirkung (law of effect) hat Edward L. Thorndi-
ke (1913) diesen Zusammenhang formuliert. Erfolgreiche
Verhaltensweisen mit zufriedenstellenden Konsequenzen
werden zukiinftig wahrscheinlich hdufiger gezeigt, wih-
rend erfolglose Verhaltensweisen mit unbefriedigenden
Konsequenzen in Zukunft wahrscheinlich seltener auftre-
ten.

Die Methode der operanten Konditionierung von Burr-
hus F. Skinner (1953) baut auf den Erkenntnissen Thorn-
dikes auf. Auch Skinner war der Uberzeugung, dass Ver-
halten vor allem von seinen Konsequenzen bestimmt ist.
Operante Verhaltensweisen — das sind solche, die auf die
Umwelt operieren und damit Einfluss auf sie nehmen —
konnen durch die Verhaltensfolgen konditioniert werden.
In Abhingigkeit von den Konsequenzen wird ihr zukiinfti-
ges Auftreten mehr oder minder wahrscheinlich (Schunk,
2019).

Grundlegend fiir das Verstindnis der operanten Kon-
ditionierung ist das Prinzip der Verstirkung. Verstirkung
beruht auf der Gabe oder dem Entzug von Verstirkern.
Ein Verstirker ist jeder Reiz in der Folge eines Verhaltens,
durch den sich die Stidrke des Verhaltens dndert. Licheln,
Lob, Beachtung, Anerkennung, Wertschitzung, Hausauf-
gabenfrei, Smileys, Sticker, Lehrerstempel, Siiligkeiten
und gute Noten werden von Lehrkriften fiir gewohnlich als
Verstirker eingesetzt. Ob ein Verstirker wirksam ist, 1dsst
sich erst im Nachhinein feststellen. Dann zeigt sich, ob ei-
ne geplante Belohnung tatsdchlich verstirkend gewirkt und
die Auftretenswahrscheinlichkeit des Verhaltens sich ver-
dndert hat. Ein Verstiirker soll verstiarken. Tut er das nicht,
handelt es sich um keinen Verstérker.

2.4.1 Phasen der operanten
Konditionierung

Bei der Veridnderung von operantem Verhalten mithilfe
von Verstirkern lassen sich in Analogie zur klassischen
Konditionierung vier verschiedene Phasen unterscheiden.
Sie werden als Bestimmung der Basisrate, Verstirkung
des Verhaltens, Loschung des Verhaltens und Spontan-
erholung bezeichnet. Eine Basisrate wird nur in experi-
mentellen Settings bestimmt. In der Realitdt beginnt das

operante Konditionieren mit der Verstirkung einer gezeig-
ten Verhaltensweise. Die unterschiedlichen Phasen sollen
anhand eines konkreten Falls in der Schule erldutert wer-
den (McAllister et al., 1969).

In der Studie von McAllister et al. (1969) wurden die
Wirkungen von Lob und Tadel der Lehrkraft auf unan-
gemessenes Schiilerverhalten untersucht. Zur Teilnahme
an der Untersuchung erklirte sich eine 23-jdhrige Lehre-
rin mit einjahriger Berufserfahrung bereit. Sie berichtete
tiber Schwierigkeiten, zwei von ihr unterrichtete Oberstu-
fenklassen unter Kontrolle zu halten. Besonders storte sie
das unaufgeforderte Reden der Schiilerinnen und Schiiler
im Unterricht. Von der Teilnahme an der Forschungsstudie
erhoffte sie sich, das Problem besser in den Griff zu bekom-
men.

= Bestimmung der Basisrate

Zu Beginn des Schulexperiments wurde zwischen dem 1.
und 27. Schultag eine Grundrate bestimmt und dabei ge-
messen, wie hdufig das zu konditionierende Verhalten
spontan auftrat. Fiir jede Minute des Unterrichts wurde
durch einen Beobachter festgehalten, ob die Schiilerinnen
und Schiiler sich unterhielten oder dem Unterricht folgten.
B Abb. 2.2 zeigt den prozentualen Anteil unerwiinsch-
ten Gespriachsverhaltens am Unterricht. In der Phase zur
Bestimmung der Basisrate trat unerlaubtes Reden in der
Versuchs- und Kontrollklasse etwa mit gleicher Hiufigkeit
auf. Dies war Voraussetzung dafiir, die Gruppen miteinan-
der vergleichen und den Erfolg der weiteren Mafnahmen
bestimmen zu konnen.

= Verstirkung des Verhaltens

In der zweiten Phase des Experiments wurde versucht, das
unerwiinschte Verhalten zu konditionieren. Auf unange-
messenes Reden sollte die junge Lehrerin in der Versuchs-
klasse mit direkten verbalen Zurechtweisungen reagieren
und die Jugendlichen dabei nach Moglichkeit mit Namen
ansprechen: ,,John, sei leise“, ,Jane, hor auf zu reden*
oder ,,Jhr da driiben, seid ruhig®. Den Schiilerinnen und
Schiilern wurde aber nicht mit weiteren Konsequenzen
wie Nachsitzen gedroht. Wenn sich die Klasse eine Weile
ruhig verhalten hatte, verstirkte die Lehrerin das Verhal-
ten mit Lob: ,Danke, dass ihr ruhig seid oder ,,Danke,
dass ihr jetzt nicht redet”. Wie aus 8 Abb. 2.1 hervorgeht,
waren die Konditionierungsbemiihungen der Lehrkraft er-
folgreich. Zwischen dem 28. und dem 62. Schultag ging das
unerwiinschte Redeverhalten in der Versuchsklasse stark
zuriick, wihrend es in der Kontrollklasse ohne Intervention
unverdndert hoch blieb. Die weiteren Phasen der operanten
Konditionierung verdeutlichen die mogliche Entwicklung
des Schiilerverhaltens nach Beendigung der Trainingsmalf3-
nahme.

= Loschung des Verhaltens
Um ein Verhalten zu 16schen, wird es nicht weiter ver-
stiarkt. Wenn die Klasse ungefragt reden und die Lehrkraft
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nicht mit Lob und Tadel verstirken wiirde, wiirde das kon-
ditionierte Verhalten geloscht. Durch die Loschung lie3e
die Kraft der MaBnahme allméhlich nach, bis iiberhaupt
kein Effekt mehr feststellbar wire. Die Jugendlichen wiir-
den sich dann wieder so héufig unterhalten wie zu Beginn
der Konditionierungsphase.

= Spontanerholung

Bei der Spontanerholung tritt das gewiinschte Verhalten er-
neut zutage, sobald die Konditionierungssituation wieder-
hergestellt ist. Daran wiirde ersichtlich, dass das Verhalten
nicht verlernt worden ist. Lob und Tadel der Lehrerin konn-
ten den Redefluss der Schiilerinnen und Schiiler nun schnell
stoppen und dafiir sorgen, sich angemessen zu benehmen.
Allerdings wire der Effekt weniger ausgeprégt als am Ende
der Konditionierungsphase.

2.4.2 Eigenschaften der operanten
Konditionierung

= Verstarkungsformen

Die operante Konditionierung basiert auf der Verstirkung
und Bestrafung von Verhalten. 8 Tab. 2.1 gibt einen Uber-
blick iiber die verschiedenen Verstiarkungsformen. Die Ver-

O Tab. 2.1 Formen der operanten Konditionierung

Darbietung Entzug

Positiver Reiz ~ Positive Verstirkung Negative Bestrafung
(Lob fiir gute Mitarbeit) (Wegnahme des Handys)

Negativer Reiz Positive Bestrafung Negative Verstirkung
(Ermahnung bei (Aufhebung einer
Unterrichtsstorung) Strafversetzung)

Kein Reiz Loschung -

wendung der Begriffe positiv und negativ fiihrt darin oft zu
Missverstidndnissen. Als Attribut von Verstirkung und Be-
strafung meinen sie, ob ein Reiz gegeben oder genommen
wird.

Bei positiver Verstiarkung wird durch Hinzufiigen ei-
nes angenechmen Reizes als Antwort auf das Verhalten die
Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten des Verhaltens in der
konkreten Situation erhoht. Die Anerkennung der Lehrkraft
fiir gute Mitarbeit macht die zukiinftige Unterrichtsbeteili-
gung der Schiilerinnen und Schiiler wahrscheinlicher.

Bei negativer Verstirkung wird durch Wegnahme ei-
nes unangenehmen Reizes als Antwort auf das Verhalten
die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten des Verhaltens in
der konkreten Situation erhoht. Die Aufthebung einer Straf-
versetzung fiir unerlaubtes Reden und Riickkehr auf den
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angestammten Platz macht Wohlverhalten im Unterricht
wahrscheinlicher.

Zu beachten gilt, dass mit positiver und negativer Ver-
starkung gleichgerichtete Wirkungen erzielt werden. In
beiden Fillen von Verstirkung wird die Wahrscheinlichkeit
fiir das Auftreten eines Verhaltens groBer.

== Richtiges Loben

Im Rahmen des Verstirkungslernens bietet das Lob der
Lehrkraft Schiilerinnen und Schiilern eine effektive Ori-
entierungshilfe. Mit Lob bedachte Verhaltensweisen wer-
den wahrscheinlich héufiger gezeigt werden, wéhrend
nicht durch Lob oder andere Verstirker belohnte Ver-
haltensweisen wahrscheinlich der Loschung unterliegen
(Landrum & Kauffman, 2006).

Allerdings wird mit dem Lehrkraftlob nicht aus-
schlieflich der Zweck verfolgt, verstirkend zu wirken.
Ein Lob kann auch ausgesprochen werden, um eine sozia-
le Beziehung aufzubauen (,,Du zeigst heute wieder dein
sonnigstes Licheln®). Zudem wird ein zur Verstirkung
eingesetztes Lob — wie fiir angemessenes Verhalten —
von Schiilerinnen und Schiilern nicht immer als solches
empfunden (,,Ich finde es toll, wie wunderbar gerade du
sitzt*). Schiilerinnen und Schiiler bevorzugen ein ruhiges,
personliches Lob gegeniiber lautstark ffentlich vorgetra-
genen Belobigungen und wollen eher fiir ihre schulischen
Leistungen als fiir ihr gutes Verhalten Anerkennung fin-
den (Good & Brophy, 2008).

Die Haufigkeit des Lehrkraftlobs hat praktisch keinen
Einfluss auf den Leistungsfortschritt von Schiilerinnen
und Schiilern (Brophy, 1981). Entscheidend ist die Qua-
litdt des Lobes. Besonders wirksam ist Lob, das die
Entwicklung und den Fihigkeitserwerb der Schiilerin-
nen und Schiiler in den Vordergrund riickt. Richtiges
Lob wiirdigt die unternommenen Anstrengungen oder die
erbrachten Leistungen. Das gilt insbesondere auch fiir
Lernschwichere, die nicht anders als ihre Klassenkame-
raden behandelt werden wollen. Lob sollte eine spontane,
aufrichtige Stellungnahme zu Schiilerleistungen sein und
nicht dem Kalkiil entspringen, Schiilerinnen und Schiiler
beeinflussen zu wollen (Good & Brophy, 2008).

Umgekehrt verhilt es sich bei Bestrafung. Bestrafung dient
nicht der Stirkung, sondern der Unterdriickung eines Ver-
haltens. Es wird zwischen positiver und negativer Bestra-
fung unterschieden. In beiden Fillen von Bestrafung wird
die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten des Verhaltens
kleiner.

Bei positiver Bestrafung wird durch Hinzufiigen ei-
nes unangenehmen Reizes als Antwort auf das Verhalten
die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten des Verhaltens
in der konkreten Situation gesenkt. Die Ordnungsrufe der

Lehrkraft auf Unterrichtsstorungen machen zukiinftiges
Storverhalten der Schiilerinnen und Schiiler weniger wahr-
scheinlich.

Bei negativer Bestrafung wird durch Wegnahme ei-
nes angenehmen Reizes als Antwort auf das Verhalten
die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten des Verhaltens
in der konkreten Situation verringert. Der Entzug des
Smartphones bei Benutzung im Unterricht macht dessen
zukiinftigen Gebrauch in der Schule nach Riickgabe we-
niger wahrscheinlich.

Die positive Bestrafung entspricht unserem Grundver-
standnis von Strafe. Es wird einer Person etwas Unange-
nehmes zugefiigt. Die negative Bestrafung erscheint auf
den ersten Blick humaner, kann aber als ebenso schmerz-
haft erlebt werden. Wenn wegen eines Versto3es gegen die
Schulordnung die Klassenfahrt nicht mitgemacht werden
darf, ist der empfundene Schmerz grof.

== Richtiges Strafen

Das operante Konditionieren von Burrhus FE. Skinner
wurde oft wegen der Betonung von Strafen zur Verhal-
tenssteuerung kritisiert. Dabei hatte Skinner selbst sich
fiir die Verwendung positiver Verstiarkung anstelle von
Bestrafung oder aversiver Reize ausgesprochen (Hjelle
& Ziegler, 1981). Skinner sah den Gebrauch von Stra-
fen als wenig niitzlich an, weil sie (a) eine Person nicht
lehren, wie sie sich besser verhalten konnte, (b) das
unerwiinschte Verhalten nicht notwendigerweise besei-
tigen und (c) Verhaltensweisen nach sich ziehen, die
noch schlimmer sein konnen als die bestraften (DeBell
& Harless, 1992). Andererseits hat keine andere Vorge-
hensweise wie eine Verénderung der auslosenden Reize,
Verhaltensloschung, Verhaltensséttigung, soziale Isolati-
on oder der Aufbau inkompatibler Verhaltensweisen eine
so sofortige, andauernde und allgemeine Wirkung wie mit
Vernunft angewandtes Strafen (Johnston, 1972).
In Fillen, in denen ein gefihrliches oder duflerst
unerwiinschtes Verhalten wiederholt auftritt, wird eine
Lehrkraft um die Anwendung von Strafen nicht herum-
kommen. Strafen sollten als letzter Ausweg zur Reduktion
falscher Verhaltensweisen gesehen werden, wenn aller
Ausdruck von Besorgtheit und jedes Angebot von Unter-
stiitzung nicht zum Ziel gefiihrt haben. Lehrkrifte sollten
in diesen Fillen Folgendes beachten (Julius, 2004):
== Schiilerinnen und Schiiler miissen genau wissen, wo-
fiir sie bestraft werden.
== Die Bestrafung sollte erst erfolgen, wenn die betref-
fenden Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr aufge-
regt sind.

== Nach der Bestrafung sollte es die Lehrkraft vermei-
den, im Unterricht noch einmal auf das Fehlverhalten
einzugehen, um niemanden blo§ zu stellen.
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== Falsches Verhalten sollte bereits in den Anfdangen und
nicht erst am Ende unterbunden und mit Strafe belegt
werden.

== Regelgerechtes Verhalten sollte systematisch ver-
stirkt werden.

= Primdre und sekundare Verstarkung

Eine grundlegende Unterscheidung wird zwischen primé-
rer und sekundirer Verstirkung getroffen. Primére Verstir-
kung beruht auf der Befriedigung physiologischer Bediirf-
nisse wie Essen, Trinken und Schlafen, bei Erwachsenen
zdhlt auch Sex dazu. Primére Verstirker wie mitgebrachte
Kuchen, freie Getrinke oder die Moglichkeit sich auszuru-
hen, werden in der Schule verhéltnismifig selten genutzt.
Schulisch bedeutsamer ist die sekundére Verstidrkung. Sie
ist sozialen Ursprungs und wird erst im Laufe der Ent-
wicklung eines Menschen mutmaBlich durch klassische
Konditionierung gelernt. Dabei steht die Befriedigung von
Bediirfnissen wie Sicherheit, Geborgenheit, soziale Aner-
kennung oder Selbstverwirklichung im Vordergrund. Als
sekundire Verstirker konnen ein freundliches Lécheln der
Lehrkraft, Lob, gute Noten, Geld der Eltern oder Gestal-
tungsspielraume wirksam sein.

Fiir die Lehrkraft kommt es darauf an, die fiir die Klasse
oder einzelnen Klassenmitglieder geeigneten Verstirker zu
finden (Gage & Berliner, 1996). Das heif3t nicht, Schiilerin-
nen und Schiiler mit Siiigkeiten zu {iberhdufen. Wenn ein
Kind gerne liest, kann ein spannendes Buch ein geeigneter
Verstirker sein. Wenn es gerne malt, darf es zur Belohnung
fiir ein Verhalten etwas zeichnen. Durch die Wahl passen-
der Verstirker besitzt die Lehrkraft die Moglichkeit, das
Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler in die richtigen
Bahnen zu lenken.

= Premack-Prinzip

Das Premack-Prinzip macht sich den Umstand zunutze,
dass ein bevorzugtes Verhalten als effektiver Verstérker fiir
ein weniger bevorzugtes Verhalten eingesetzt werden kann
(Premack, 1965). Viele kennen das Prinzip von zuhause,
wo es die Eltern intuitiv verwenden: Erst wird aufgegessen,
dann darf gespielt werden. Erst werden die Hausaufgaben
erledigt, dann geht es an den Computer. Die bevorzugte Ta-
tigkeit wird zum positiven Verstiarker der weniger beliebten
Aktivitt.

Beim Premack-Prinzip gilt es die Reihenfolge der Ta-
tigkeiten zu beachten. Wenn Hausaufgaben gemacht wer-
den sollen, aber das Kind noch ein wenig am Computer
spielen mochte, darf der Erziehende jetzt nicht nachgeben.
Sonst konnte das Computerspiel nicht mehr als Verstar-
ker fiir das Erledigen der Hausaufgaben dienen. Stattdessen
sollte fiir eine halbe Stunde konzentrierten Arbeitens eine
kurze Spielphase in Aussicht gestellt werden (Homme &
Tosti, 1971).

Lehrkrifte konnen sich das Prinzip der Verhaltensver-
starker zunutze machen, indem sie beobachten oder danach
fragen, welchen Titigkeiten die Schiilerinnen und Schii-
ler am liebsten nachgehen. Beliebte Titigkeiten konnen als
Belohnung fiir die gewissenhafte Erledigung weniger be-
liebter Tétigkeiten zugesagt werden. Die Gefahr, dass die
Kinder dann vielleicht nur noch vor dem Computer sitzen
oder mit dem Handy spielen, ist nicht zwangsldufig ge-
geben. Der Wert einer beliebten Tatigkeit sinkt, wenn sie
langer praktiziert wird und l4sst andere Aktivitdten im Wert
steigen. Auf einmal werden sogar solche Tatigkeiten inter-
essant, die sonst nicht zu den beliebtesten zihlen (Schunk,
2019).

= Verstarkerpldane

Beim operanten Konditionieren ist entscheidend, dass Ver-
halten und Verhaltensfolgen als kontingent zueinander, d. h.
zusammengehorig wahrgenommen werden. Es muss vor-
hersehbar sein, welche Konsequenzen ein Verhalten haben
wird. Die Kontingenz zwischen Verhalten und Verhaltens-
konsequenzen kann auf unterschiedliche Weise hergestellt
werden (Bodenmann et al., 2023).

Bei kontinuierlicher Verstirkung wird jede richtige Ver-
haltensweise verstirkt. Das kann gerade in friithen Stadien
des Fertigkeitserwerbs unterstiitzend wirken. Wenn Kinder
ihre ersten Buchstaben oder Zahlen zu Papier bringen, wird
bei kontinuierlicher Verstirkung jedes halbwegs richtig ge-
schriebene Zeichen mit Lob bedacht.

Bei intermittierender Verstirkung werden nur einige,
aber nicht alle korrekten Verhaltensweisen verstirkt. Uber
intermittierende Verstirkung gelerntes Verhalten erweist
sich als stirker 16schungsresistent (Skinner, 1973). Es ver-
schwindet nicht so schnell, wenn es nicht mehr belohnt
wird. Weil nur gelegentlich verstirkt wird, miissen operante
Verhaltensweisen auch unbelohnt wiederholt werden. Die
unterbrochene Gabe von Verstirkern kann durch Quoten
oder zeitliche Intervalle geregelt sein. Bei Quotenpldnen
erfolgt die Verstirkung nach einer festgelegten Anzahl
richtiger Verhaltensweisen. Bei Intervallplinen wird immer
nur ein passendes Verhalten innerhalb eines bestimmten
Zeitabschnitts verstirkt. Weil sowohl Quoten als auch In-
tervalle fix oder variabel gehalten sein konnen, ergeben sich
bei intermittierender Verstarkung vier mogliche Verstérker-
pléne.

Bei fixen Quotenpldnen wird nach einem festgelegten
Schema jede x-te Verhaltensweise verstirkt. Die Quote er-
rechnet sich aus dem Verhiltnis der verstirkten zu den nicht
verstirkten Verhaltensweisen. Kirby und Shields (1971)
gaben dem 13-jdhrigen Tom jeden Tag ein Arbeitsblatt mit
zwanzig verschiedenen Rechenproblemen. Fiir jede zweite
richtig geloste Mathematikaufgabe sprachen sie ihm ein be-
sonderes Lob aus. Innerhalb weniger Tage erhohte sich die
Anzahl richtig geloster Aufgaben pro Minute von 0,47 auf
1,36. Selbst als das Lob entfiel, war die Rechengeschwin-
digkeit mit 0,98 richtig gelosten Aufgaben pro Minute noch
doppelt hoch wie zu Beginn der Verstiarkungsphase.
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Bei variablen Quotenpldnen wird nicht genau, sondern
im Durchschnitt jede x-te Verhaltensweise verstiarkt. Da-
durch verdndert sich fortwiahrend die Anzahl gewtiinschter
Verhaltensweisen, nach der eine Verstirkung erfolgt. Bei-
spielsweise melden sich Schiilerinnen und Schiiler sehr viel
hiufiger, als sie drangenommen werden. Bei einer varia-
blen Quote von 1:3 wird ein Lernender bei jeder dritten
Meldung seine Antwort sagen diirfen. Weil das Auftreten
der Verstiarkung, der Aufruf durch die Lehrkraft, um den
Wert von 1:3 schwankt, wird der Lernende mal beim drit-
ten, mal beim fiinften oder mal gleich wieder beim néchsten
Aufzeigen drankommen. Ein variabler Quotenplan sorgt
fiir ein duBerst 16schungsresistentes Verhalten. Das lésst
sich besonders gut bei siichtigen Gliicks- oder Computer-
spielerinnen und -spielern beobachten. Die moglicherweise
schon bald erfolgende néchste Verstarkung wird zum An-
trieb des schwer 16schbaren Suchtverhaltens.

Bei fixen Intervallpldnen wird das gewlinschte Verhal-
ten nach einem festgelegten Zeitschema verstérkt. Das hat
zur Folge, dass das Wunschverhalten in dem Zeitintervall
relativ selten gezeigt wird, aber kurz vor der Verstirkergabe
umso hidufiger. In einer amerikanischen Studie wurde das
Lernverhalten von Psychologiestudierenden untersucht, die
entweder tiglich, wochentlich oder im Abstand von drei
Wochen getestet wurden (Mawhinney et al., 1971). Bei tig-
licher Wissensiiberpriifung zeigten die Studierenden kon-
stantes Lernverhalten und waren regelméfig im Raum fiir
die Priifungsvorbereitung anzutreffen. Bei wochentlicher
oder dreiwochentlicher Testung wurden die Studierenden
jedoch zu Saisonarbeitern, die erst dann richtig zu lernen
begannen, wenn die néchste Priifung kurz bevorstand.

Bei variablen Intervallpldnen wird innerhalb eines be-
stimmten Zeitabschnitts ein Verhalten zu einem unbe-
stimmten Zeitpunkt verstirkt. Bei diesem Vorgehen wissen
die Schiilerinnen und Schiiler nicht, wann die Verstirkung
erfolgt. Sie wissen nur, dass sie innerhalb eines gewissen
Zeitintervalls erfolgt. An weiterfithrenden Schulen in Bay-
ern gibt es sogenannte Stegreifaufgaben oder Extemporale.
Das sind kurze schriftliche Priifungen iiber die Lerninhal-
te von ein oder zwei vorauslaufenden Unterrichtsstunden.
Weil diese Priifungen jederzeit erfolgen konnen, bewir-
ken sie ein besonders gleichmifBiges Lernverhalten. Da-
mit scheinen variable Intervallplidne zur Unterstiitzung des
schulischen Lernens ideal geeignet zu sein. Das ist jedoch
nur bedingt richtig, weil die emotionale Seite des Lernpro-
zesses davon beeintrichtigt werden kann (Gage & Berliner,
1996).

= Hinweisreize

Bislang wurde bei der Erkldrung des operanten Kondi-
tionierens immer nur die Kontingenz zwischen Verhalten
und Verhaltensfolge mit ihren verstirkenden Eigenschaften
betont. Allerdings konnen auch die dem Verhalten vor-
ausgehenden Bedingungen von Bedeutung sein. Es kann
zu einer dreigliedrigen Kontingenz, sprich einer festen
Verbindung zwischen vorauslaufenden Reizen, Verhalten

und Verhaltenskonsequenzen kommen. Reize, die in ei-
ne solche Dreifach-Sequenz eingebunden sind, werden als
Hinweisreize oder diskriminative Stimuli bezeichnet. Sie
ermoglichen das Verhalten entsprechend der Situation aus-
zurichten, um an den Verstérker zu gelangen.

Angenommen ein Schiiler kommt mit einer schlechten
Note nach Hause. Der Schiiler fiirchtet um die Konse-
quenzen und sucht nach einem giinstigen Zeitpunkt, um
das Ergebnis seinen Eltern mitzuteilen. Wenn er die Note
seinen Eltern nach dem Abendbrot berichtet, werden sie
gelassener reagieren, als wenn er sie vorher kundtut. Das
Abendessen wird fiir den Schiiler in diesem Fall zum
diskriminativen Stimulus, der bei gleichem Verhalten un-
terschiedliche Konsequenzen zur Folge hat (Bodenmann
et al., 2023).

= Verhaltensformung

Die Verhaltensformung (Shaping) ist eine Methode auf der
Grundlage der operanten Konditionierung, mit der Ver-
dnderungen im Verhalten hervorgerufen werden konnen.
Dabei wird ein spontan gezeigtes Verhalten differentiell
verstirkt, um es schrittweise dem gewiinschten Verhalten
anzunihern.

Zu Beginn des Englischunterrichts haben viele Schii-
lerinnen und Schiiler Schwierigkeiten mit der Aussprache
des ,,th“. Oft sprechen sie einen ,,s“-Laut, der beim Ge-
geneinanderpressen der oberen und unteren Vorderzihne
erzeugt wird. Wenn stattdessen die Zungenspitze an die
oberen Vorderzidhne gefiihrt wird, nihern sie sich all-
mihlich dem ,,th“-Laut an. Verstirkt die Lehrkraft jede
Anniherung mit Lob, wird die Aussprache der Lernenden
sukzessive iiberformt und entwickelt sich in die gewiinsch-
te Richtung.

= Verhaltensverkettung

Zumeist ist menschliches Verhalten nicht ein einzelnes
Ereignis, wie das Ausstellen des Weckers, wenn man
noch langer schlafen mochte, sondern eine Verkettung von
Verhaltensweisen (Chaining). Beim morgendlichen Zih-
neputzen muss die Zahnpastatube gedffnet, die Zahnpasta
auf die Zahnbiirste gedriickt, die Tube geschlossen, der
Mund gedffnet und die Biirste zum Mund gefiihrt wer-
den. Eine solche Verhaltenskette wird iiber Verstirker in
Verbindung mit diskriminativen Stimuli erlernt (Lefran-
cois, 2015). Beispielsweise geniigt ein schwacher Druck
auf die Zahnpastatube, solange sie noch voll ist. Ist nur
noch ein kleiner Rest vorhanden, muss entsprechend kraf-
tiger gedriickt werden. Die Restmenge in der Tube wird
zum diskriminativen Stimulus, auf den mit unterschiedli-
chem Daumendruck reagiert wird.

Auch im Unterricht kann das Prinzip der Verhaltens-
verkettung produktiv genutzt werden. Wenn in Mathematik
ein komplexes Problem geldst werden soll, bricht die Lehr-
kraft es in mehrere Teilprobleme auf, zu denen bereits
Grundlagenwissen vorhanden ist. Dann arbeiten die Schii-
lerinnen und Schiiler selbststindig an den Teilproblemen
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und suchen nach deren Losungen. Jede Annidherung an
die richtige Losung einer Teilfrage wird von der Lehrkraft
mit Lob und Anerkennung verstérkt. Sind alle Teilproble-
me gelost, werden sie zu einer Losung der Gesamtaufgabe
zusammengefiigt. Durch die Verkettung der Teilaufgaben
lernen die Schiilerinnen und Schiiler, komplexe mathema-
tische Probleme mit der Zeit eigenstéindig zu bewiltigen.

= Generalisierung

Wie beim klassischen Konditionieren konnen auch beim
operanten Konditionieren Generalisierungseffekte auftre-
ten. Generalisierung bedeutet, dass eine zuvor erlernte Ver-
haltensweise auf eine dhnliche Situation iibertragen wird.
Wenn die Schulkinder bei ihrer Klassenlehrerin gelernt ha-
ben, wie sie sich zu verhalten haben, werden sie mit hGherer
Wabhrscheinlichkeit das gleiche Verhalten auch gegeniiber
anderen Lehrkriften zeigen. In Bayern werden die Kinder
aufstehen, wenn eine neue Lehrkraft den Raum betritt, um
sie willkommen zu heif3en. Sobald eine neue Situation dhn-
liche Reize bietet wie eine bereits bekannte, wird versucht,
das Verhalten zu generalisieren.

= Diskrimination

Die Diskrimination ist der entgegengesetzte Vorgang zur
Generalisierung. Bedeutsam sind bei der Reizdiskriminati-
on nicht die Gemeinsamkeiten, sondern die Unterschiede
zwischen Situationen. Aufgrund unterschiedlicher situatio-
naler Gegebenheiten wird verschiedenartig reagiert. Dis-
kriminationslernen hilft, sozial angepasstes Verhalten zu
entwickeln (Lefrancois, 2015). So darf in der Klasse kein
unnotiger Liarm erzeugt werden, auf dem Schulhof dagegen
schon. Beim Vokabelabfragen ist kreatives Verhalten wenig
gefragt, im Kunstunterricht und beim Ballspiel dafiir umso
mehr.

2.43 Anwendung des operanten
Konditionierens

Wie aus den vorherigen Beispielen bereits deutlich gewor-
den sein sollte, weist das operante Konditionieren vielfil-
tige praktische Beziige auf. Menschen reagieren in ihrem
Verhalten sehr sensibel auf den Einsatz von Belohnung und
Bestrafung. Dementsprechend grof3 kann die Anwendungs-
breite des Verfahrens gesehen werden. Zur Veranschau-
lichung der Nutzung operanter Prinzipien im Unterricht
werden an dieser Stelle einige Beispiele aus dem techni-
schen und erzieherischen Bereich vorgestellt.

= Lernprogramme

Um Lernende aus ihrer passiven Rolle im Unterricht her-
auszuholen, schlug Skinner (1958) den Einsatz von Lehr-
maschinen (Teaching machines) vor. Lernende sollten die
Fragen eines Multiple-Choice-Tests iiber die Druckknop-
fe einer Maschine beantworten. Die meisten Fragen waren
recht einfach gehalten, um vorwiegend richtiges Antwort-

verhalten bestdndig verstiarken zu konnen. War die Antwort
richtig, wurde vom Gerit die nichste Frage vorgegeben.
War die Antwort falsch, wurde sie aufgezeichnet und wei-
tere Antworten mussten gewihlt werden, bis eine davon
korrekt war. Das selbststindige Arbeiten an den Aufgaben
sorgte fiir eine stirkere Individualisierung des Unterrichts.
Idealerweise lernte jeder Lernende so lange, bis er den Stoff
sicher beherrschte, was von Bloom (1971) als Mastery-
Learning bezeichnet wurde.

Das Prinzip der Lehrmaschinen war so einfach und
erfolgstriachtig, dass es sich bis in die heutige Zeit gehal-
ten hat. Moderne Learner-Response-Systeme — umgangs-
sprachlich auch Clicker genannt — arbeiten nach genau dem
gleichen Muster. Die scheckkartengroffen Gerite zeichnen
die Losungsversuche der Schiilerinnen und Schiiler bei
Multiple-Choice-Fragen auf und senden sie an den Laptop
der Lehrkraft. Diese kann sich ein differenziertes Bild von
den Stirken und Schwichen der Klasse als auch einzelner
Lernender machen. In einer Metaanalyse fanden Hunsu,
Adesope und Bayly (2016) kleine, aber signifikant positive
Effekte der Verwendung von Clickern auf wiinschenswer-
te kognitive und affektive Lernergebnisse von Schiilerinnen
und Schiilern.

= Token-Programme

In Token-Programmen soll durch den Einsatz von positi-
ven Verstdrkern eine schnelle Verdnderung des Lern- oder
Sozialverhaltens erreicht werden. Das gilt insbesondere
fiir Schiilerinnen und Schiiler, die mit anderen Mitteln
nur schwer zu beeinflussen sind. Zur Durchfiihrung eines
Token-Programms werden mit den Lernenden Vereinba-
rungen getroffen, fiir welches Verhalten eine Verstirkung
erfolgt. Als typische Verhaltensweisen in der Schule bieten
sich plinktliches Erscheinen im Unterricht, aufmerksames
Zuhoren, fleiBiges Mitarbeiten, gewissenhaftes Erledigen
der Hausaufgaben oder das Schreiben einer guten Klassen-
arbeit an. Fiir kontingent gezeigtes Zielverhalten werden
von der Lehrkraft Token (engl. Miinzen) verteilt. Dabei
handelt es sich um Plastikchips, laminierte Punkte oder
Smileys, die spéter nach festgelegten Regeln in reale Ver-
stirker wie Essbares, Spielzeug, Kinogutscheine, Fantasy-
Romane, Musik-Downloads, Privilegien, Freizeit etc. ein-
getauscht werden konnen (O’Leary & O’Leary, 1977).

Die Einfiihrung eines Token-Programms kann niitzlich
sein, wenn personlicher Zuspruch der Lehrkraft, genaue
Planung der Unterrichtsstunden und héufige Riickmeldun-
gen nicht ausreichen, gutes Lernverhalten in der Klasse
zu etablieren. Bei schulischen Verhaltensproblemen konn-
te in einer Metaanalyse auf Einzelfall- und Klassenebene
eine signifikante Verbesserung des Schiilerverhaltens fest-
gestellt werden (Maggin et al., 2011). Token-Programme
wirkten auch bei Kindern mit intellektuellen Beeintrich-
tigungen oder Autismus erfolgreich (Matson & Boisjoli,
2009). Bei aufmerksamkeitsgestorten, hyperaktiven Kin-
dern sollte ein Token-Programm als verhaltenstherapeuti-
sche Alternative zur pharmakologischen Behandlung unbe-

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert an Springer-Verlag GmbH, DE, ein Teil von Springer Nature 2019, 2025
Aus: Urhahne, D., Dresel, M. & Fischer, F. (Hrsg.). (2025). Psychologie fiir den Lehrberuf (2. Aufl.). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-69557-9



dingt in Betracht gezogen werden (O’Leary et al., 1976).
Generell ist es zu empfehlen, dass Token nicht nur hinzu-
gewonnen, sondern auch verloren gehen konnen. Schiile-
rinnen und Schiiler bevorzugen die sogenannte Verlustkon-
tingenz. In dieser herausfordernden Variante gewinnen sie
mehr Token und behalten auch mehr von diesen (Donaldson
etal., 2014).

== [ernenden eine Auszeit geben

Um negative Verhaltensweisen zu beseitigen, bieten sich
im Rahmen des operanten Konditionierens verschiede-
ne Moglichkeiten an: ignorieren, die auslosenden Reize
verdndern, das storende Verhalten mit unvereinbaren Ver-
haltensweisen verkoppeln oder es ausleben lassen und
dadurch sittigen. Als vermeintlich letzte Alternative kann
ein voriibergehender sozialer Ausschluss aus dem Klas-
senverband in Erwagung gezogen werden.

Lewis, Romi und Roache (2012) haben die Griinde fiir
eine Auszeit (fime out) untersucht und Wege erarbeitet,
wie es Lehrkriften besser gelingt, stérende Schiilerinnen
und Schiiler von der Verantwortlichkeit fiir ihr eige-
nes Handeln zu iiberzeugen. In sieben australischen Se-
kundarschulen wurden 302 Selbstberichtsfragebogen von
Schiilerinnen und Schiilern ausgefiillt, die eine Auszeit er-
halten hatten. Als wesentliche Griinde fiir den zeitweisen
Ausschluss aus der Klasse wurden Konflikte mit der Lehr-
kraft genannt. Sie hitten die Lehrkraft wiitend gemacht
(71 %), sich mit ihr angelegt (45 %) oder Anweisungen in
den Wind geschlagen (44 %). Oft sagten die Betroffenen
auch, dass die Lehrkraft sie nicht ausstehen konne (47 %)
oder permanent an ihnen etwas auszusetzen hitte (47 %).
Erst danach wurden Verfehlungen wie das Abhalten an-
derer von der Arbeit (38 %) oder Herumlirmen (35 %)
angegeben. Zur Begriindung des Ausschlusses wurde den
Schiilerinnen und Schiilern mitgeteilt, dass sie das Fal-
sche gemacht (83 %), ein unakzeptables Verhalten gezeigt
(68 %) oder andere vom Lernen abgehalten hitten (53 %).
Nicht alle Ausgeschlossenen waren bereit, Verantwortung
fiir ihr Handeln zu iibernehmen. Die Ubernahme von Ver-
antwortung liel sich am besten fordern, wenn Lehrkrifte
vorherige Warnungen und Strafen aussprachen, die Not-
wendigkeit der Auszeit erkldrten und hinterher mit den
Betroffenen das Gespréch suchten.

2.4.4 Kritik des operanten Konditionierens

= Einfluss auf die Lernkultur

Das Verstirkungslernen wird oft wegen seines Einflusses
auf die Lernkultur kritisiert. Die Lehrkraft braucht an-
scheinend nur die richtigen Verstirker wihlen, um die
Schiilerinnen und Schiiler zum Lernen anzuhalten. Klas-

senregeln, Hausaufgaben, Noten und Zeugnisse wirken wie
die Karotte, die dem Esel vorgehalten wird, um ihn vor-
wirts zu treiben. Wenn das nicht gentigt, sind auch Strafen
ein zuldssiges Mittel, um Verhalten in die richtige Richtung
zu lenken. Welche personlichen Bediirfnisse, Wiinsche,
Absichten und Ziele die Lernenden in ihrem Schulalltag
verfolgen, spielt beim operanten Konditionieren keine Rol-
le (Good & Brophy, 2008).

= Ethische Probleme

Das operante Konditionieren folgt dem Grundgedanken,
dass die Ursachen fiir Verhalten in der Umwelt und nicht
im Menschen selbst liegen. Durch die gezielte Manipula-
tion von Hinweisreizen und Verhaltenskonsequenzen kann
menschliches Verhalten unter Kontrolle gebracht werden.
Kritiker sahen darin die Gefahr, dass sich der Mensch
zu einer Lernmarionette entwickeln konnte. Es konnten
ihm Verhaltensweisen antrainiert werden, die der Freiheit
und Wiirde des selbststindigen Wesens entgegenstehen
(Bandura, 1979; Lefrancgois, 2015). Andererseits erdffnen
sich gerade durch die operante Lerntheorie gezielte Ein-
griffsmoglichkeiten, die nur richtig genutzt werden miis-
sen. Wenn undisziplinierte, aggressive oder hyperaktive
Schiilerinnen und Schiiler zu einem angemessenen Lern-
verhalten gefiihrt werden konnen, ldsst sich der Einwand
der Verhaltensmanipulation deutlich entkriften. Der Ein-
satz von Belohnung und Bestrafung kann helfen, akute
Verhaltensprobleme zu iiberwinden. Er darf nur nicht so
weit gehen, dass die Klasse allgemein ruhiggestellt wird,
damit die Lehrkraft entspannter arbeiten kann (Gage &
Berliner, 1996).

= Mangelnde Konditionierbarkeit von Verhalten
Verstirker konnen uneinheitliche Wirkungen nach sich
ziehen. Missbilligendes oder strafendes Verhalten der Lehr-
kraft sorgt nicht automatisch fiir eine Reduzierung von
Storverhalten. Manches Mal wirkt eine vermeintliche Stra-
fe sogar wie ein positiver Verstirker. McAllister et al.
(1969) mussten in ihrer Konditionierungsstudie feststellen,
dass missbilligendes Verhalten der Lehrkraft keine ein-
heitlichen Wirkungen bei den Schiilerinnen und Schiilern
hervorrief. Was als strafende AuBerung gemeint war, fiihr-
te gelegentlich sogar zu einem stéirkeren Fehlverhalten.

Um die Wirkungen von Verstidrkern genau zu verstehen,
muss die Erfahrungs- und Lerngeschichte von Personen im
Detail betrachtet werden. Doch wer ist {iberhaupt in der
Lage, sich ein differenziertes Bild von der Vorgeschichte
und dem Umfeld jedes einzelnen Lernenden einer Klasse
zu machen?

= Ablehnung alternativer Erklarungen

Kognitive Konstrukte zur Erkldarung von Verhalten wurden
von Skinner nicht als notwendig erachtet. Dementspre-
chend lehnte er auch Ziele zur Erkldarung von Verhalten
ab. Fiir Skinner konnte ein Verhalten nicht durch etwas
Zukiinftiges ausgelost werden. Ein Ziel, das noch nicht
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stattgefunden hatte, kam seiner Meinung nach nicht als
Taktgeber von Verhalten infrage. Vielmehr beruht Verhal-
ten beim operanten Konditionieren auf vorherigem Verhal-
ten. Eine Verhaltensweise tritt auf, weil sie zuvor verstiarkt
wurde, nicht weil sie verstirkt werden konnte (Iversen,
1992). Erst mit der kognitiven Wende in den siebziger
Jahren des vorigen Jahrhunderts @nderte sich diese Betrach-
tungsweise.

= Lernen ohne Belohnung

Lernen erfolgt im operanten Konditionierungsparadigma
durch die Anwendung von Belohnung oder Bestrafung.
Ein groBer Teil menschlichen Lernens findet allerdings oh-
ne jede Belohnung statt. Kinder geben oft AuBerungen
von sich, ohne dafiir in irgendeiner Weise verstirkt wor-
den zu sein. Der Linguist Noam Chomsky (1959) meinte,
dass Spracherwerb und Sprachverstdndnis allenfalls grob
und vordergriindig mit Verstiarkungslernen in Verbindung
standen. Das operante Konditionieren beschiftige sich nur
mit den oberflichlichen Eigenschaften von Sprache, konne
aber die Frage des Erwerbs einer Grammatik nicht beant-
worten. Ein Satz wie ,,Das Middchen warf den Ball. verfiigt
iiber eine andere Oberflichenstruktur als der Satz ,,Der
Ball wurde vom Midchen geworfen.” Die unterschied-
lichen Reizkonfigurationen miissten zu unterschiedlichen
Reaktionen fiihren. Dennoch werden beide Sitze als bedeu-
tungsgleich wahrgenommen. Es muss andere Lernmecha-
nismen geben, um den Erwerb hoherer geistiger Prozesse
wie Sprache erkldren zu kdonnen (Schunk, 2019).

2.5 Beobachtungslernen

Das Beobachtungslernen nach Albert Bandura hat sich aus
der Kritik an der verhaltenstheoretischen Sichtweise ent-
wickelt. Bandura hielt die experimentellen Studien mit
einzelnen Personen zum Beleg der behavioristischen Lern-
prinzipien nicht fiir ausreichend, um den Erwerb und die
Verinderung von Verhalten in sozialen Beziehungen erkli-
ren zu konnen (Bandura & Walters, 1963). Ein Beispiel
soll die Unzuldnglichkeiten der behavioristischen Auffas-
sung veranschaulichen. Der erste Teil verdeutlicht noch
einmal die Erkldrungsweise des operanten Konditionierens,
der zweite Teil zeigt deren Schwachpunkte.

Ein Kind mit Migrationshintergrund kommt neu in die
Klasse. Es versteht noch kein Wort Deutsch, doch die
Lehrkraft ist gleich darum bemiiht, ihm einige Begriffe bei-
zubringen. Die Lehrkraft deutet auf einen freien Stuhl und
sagt fiirsorglich ,,Setzen“. Mit angewinkelten Handen und
Hiiften deutet sie zugleich eine Sitzposition an. Dazu be-
wegt sie lautstumm ihre Lippen, um das Kind zu einer
sprachlichen AuBerung zu veranlassen. Nach einigen et-
was holprigen Bemiihungen wiederholt das Kind klar und
deutlich das Wort ,,Setzen‘ und nimmt auf dem freien Stuhl
Platz. Die Lehrperson lobt den Neuankommling mit einem
,»Gut gemacht®.

Die Theorie der operanten Konditionierung wiirde den
Lernvorgang wie folgt deuten: freier Stuhl, Korper- und
Lippenbewegungen wiren diskriminative Stimuli, die Wie-
derholung des Wortes ,,Setzen* das operante Verhalten und
das Lob der Lehrkraft die verstirkende Verhaltenskonse-
quenz. Eine andere Szene:

In der Pause steht das neu hinzugekommene Kind allein
auf dem Schulhof. Es ist kalt und der Wind pfeift iiber das
Gelidnde. Plotzlich reiflt ein Windstof3 ihm die Miitze vom
Kopf. Die Lehrkraft, die den Vorgang beobachtet hat, lauft
flugs hinterher und bringt dem Kind die Miitze zuriick. Zum
Dank sagt das Kind ,,Gut gemacht*.

Dieses Kind hat offenbar sehr schnell Deutsch gelernt.
Doch wie lisst sich der Lernvorgang von theoretischer Sei-
te aus deuten? Der Ansatz der operanten Konditionierung
kann fiir das sprachliche Verhalten des Kindes mit keiner
passenden Erkldrung aufwarten. Das Kind hat den Aus-
druck vorher nie benutzt (fehlendes Verhalten), es ist dafiir
nie verstirkt worden (fehlende Verstiarkung) und auch die
Situation, in der es die AuBerung das erste Mal vernommen
hat, ist eine andere (fehlende Hinweisreize).

Banduras Erkldrung fiir den spontanen Spracherwerb
mutet dagegen vergleichsweise simpel an: Das Kind hat
iber Beobachtung gelernt. Es hat ein sprachliches Ver-
halten an einem Modell — in diesem Fall die Lehrkraft —
beobachtet und es sich selbst in einer passenden Situation
zunutze gemacht. Als das Kind den Ausdruck lernte, muss-
te es ihn selbst nicht verbalisieren. Es musste auch nicht
verstarkt werden, ihn zu benutzen. Weil allein die Beob-
achtung einer Person geniigt, um ein Verhalten zu erwerben
und zu zeigen, nannte Bandura diesen Lernvorgang Beob-
achtungslernen oder Lernen am Modell (Bandura, 1976;
Bandura & Jeffrey, 1973).

2.5.1 Phasen des Beobachtungslernens

Banduras sozial-kognitive Lerntheorie nutzt kognitive Ele-
mente, um den Erwerb und die Nachahmung sozial ange-
messenen Verhaltens zu erkldaren (Bandura, 1976, 1979).
Entscheidend fiir das Lernen in sozialen Beziehungen ist,
was ein Mensch fiir Modellerfahrungen sammelt und wie
er das Verhalten eines Modells symbolisch reprisentiert.
Behavioristische Elemente wie Verstirker sind in Banduras
Theorie durchaus noch vorhanden, spielen aber nicht die
Hauptrolle. Im Mittelpunkt von Banduras Uberlegungen
stehen kognitive Konstrukte, damit beobachtetes Verhalten
dauerhaft gespeichert und bei passender Gelegenheit nach-
geahmt werden kann.

Der Prozess des Lernens durch Beobachtung von Mo-
dellverhalten gliedert sich in vier Phasen: Aufmerksam-
keits-, Behaltens-, Nachbildungs- und Motivationsphase.
Die ersten beiden Phasen dienen dem Erwerb von Mo-
dellverhalten, die letzten beiden Phasen betreffen die Ver-
haltensausfithrung. Durch die Aufgliederung wird dem
Umstand Rechnung getragen, dass der Erwerb und die Aus-
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fiihrung eines Verhaltens auseinanderfallen konnen, wie es
bereits Tolman und Honzik (1930) in ihren Experimenten
zum latenten Lernen gezeigt hatten. In 8 Abb. 2.3 sind die
phasenhaft zu durchlaufenden Prozesse des Beobachtungs-
lernens dargestellt.

= Aufmerksamkeitsphase

Zunichst miissen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Auf-
merksamkeit auf die relevanten Reize der Lernsituation
richten. Aus der groflen Fiille von Modellreizen miissen
sie die wichtigsten Informationen herausfiltern. Eine Lehr-
kraft kann mit ihrem Verhalten die Aufmerksamkeit der
Schiilerinnen und Schiiler auf die grundlegenden Details
der Situation lenken. Sie kann auf Gestaltungselemente der
Dichtung und des Romans hinweisen, die Losungswege
von Sachaufgaben beschreiben, Techniken beim Malen und
Zeichnen vormachen oder Tanzbewegungen zur Musik er-
lautern. Die sozial-kognitive Lerntheorie besagt, dass Ler-
nende die Situation aufmerksamer wahrnehmen, wenn die
Modellierungsreize besonders deutlich hervortreten (Deut-
lichkeit), emotional beriihrend wirken (emotionale Valenz),
nicht zu komplex sind (Komplexitét) und einen Wert fiir zu-
kiinftiges Handeln aufweisen (funktionaler Wert). Lernen-
de selbst sollten liber Beobachtermerkmale wie ausreichen-
de Fihigkeiten zur Wahrnehmung der Lehrkrafthandlungen
verfiigen (Wahrnehmungskapazitit), beim Lernen weder
aufgeregt noch gelangweilt sein (Erregungsniveau), mit der
richtigen Einstellung das Geschehen verfolgen (Wahrneh-
mungseinstellung) und bereits frither positive Erfahrungen
mit dem Erkenntnisgegenstand gesammelt haben (friihere
Verstirkung).

= Behaltensphase

Um das Modell spiter nachahmen zu kdnnen, miissen
die einzelnen Tatigkeitsschritte im Gedéchtnis gespeichert
werden. Dieses kann in sprachlicher oder bildlicher Form
geschehen. Ein Modellverhalten kann in sprachliche Sym-
bole gefasst oder in bildhafte Vorstellungen von Hand-
lungsschritten iiberfiihrt werden (symbolische Kodierung).
Um diese Auffassung wissenschaftlich zu unterfiittern,
zeigten Bandura und Jeffrey (1973) Psychologiestudie-
renden einen kurzen Film, in dem ein Modell komple-
xe Bewegungsfolgen ausfiihrte. Diejenigen Studierenden,
die angewiesen wurden, den einzelnen Handlungsschrit-
ten Nummern oder Buchstaben zuzuweisen, konnten spi-
ter deutlich mehr Bewegungsfolgen des Modells erinnern
als Studierende, die lediglich eine willkiirliche Untertei-
lung der gezeigten Handlungssequenz vornahmen. Bandura
(1979) folgerte aus dem Befund, dass erst die Fihigkeit
zur symbolischen Kodierung effizientes Lernen durch Be-
obachtung ermoglicht.

Des Weiteren empfiehlt Bandura den Einsatz von Lern-
strategien, um sich bedeutsame Modellinformationen bes-
ser zu behalten. Dazu gehort, den Lernstoff in leicht merk-
bare Teile zu zergliedern (kognitive Organisation) und das
modellierte Verhalten zu wiederholen. Geistiges Vorstel-

len des Bewegungsablaufs (symbolische Wiederholung)
oder konkretes Uben der Handlungsschritte (motorische
Wiederholung) bewirkt, dass sich das Verhalten besser im
Gedichtnis einprigt. Diese Techniken machen sich insbe-
sondere Akteure des Spitzensports zunutze, wenn sie den
Slalom-Parcours oder die Bobbahn vor dem inneren Auge
Revue passieren lassen.

= Nachbildungsphase

Wenn das Modellverhalten gut gespeichert wurde, sollte
es prinzipiell reproduzierbar sein. Bandura (1979) weist
jedoch auf verschiedene Fehlerquellen hin, die eine korrek-
te Nachbildung des Modellverhaltens verhindern kénnen.
Wenn beispielsweise Schiilerinnen und Schiiler selbststin-
dig mikroskopieren sollen, miissen sie iiber bestimmte
feinmotorische Fahigkeiten verfiigen, um den Objekttra-
ger festzuklemmen oder das Triebrad des Mikroskops zu
drehen (korperliche Fihigkeiten). Sie miissen wissen, wie
man mit dem Triebrad die Schérfe und mit der Blende die
Helligkeit des Objekts verdndert (Verfiigbarkeit der Teilre-
aktionen). Sie miissen priifen, ob sie einer systematischen
Vorgehensweise folgen und den Objekttriger nicht wahllos
tiber den Objekttisch hin- und herschieben (Selbstbeobach-
tung bei den Reproduktionen). Schlieflich miissen sie das
gefundene Objekt genau betrachten und abzeichnen. Durch
Beobachtungen kann die Lehrkraft ihnen Riickmeldung zur
Genauigkeit ihres Vorgehens geben (Feedback der Genau-
igkeit).

= Motivationsphase

Bandura (1979) integrierte die Erkenntnisse des Beha-
viorismus iiber die Wirkungen von Verstirkern in sein
Lernmodell. Er unterschied drei Arten von Verstdrkung, die
eine Person zu einem Verhalten motivieren. Im Falle der ex-
ternen Verstirkung ist eine duBere Quelle fiir das Verhalten
der Person verantwortlich. Geld (materielle Belohnung),
Lob (soziale Reaktionen), Schulterklopfen (sensorische
Stimulation) oder gldnzende Erfolgsaussichten (Kontroller-
leben) sind wichtige externe Verstidrker, die im schulischen
Kontext z.B. als Reaktion auf das Schreiben einer guten
Klassenarbeit auftreten. Im Falle der stellvertretenden Ver-
starkung wird nicht die eigene, sondern eine beobachtete
Person fiir ihr Verhalten verstirkt. Kounin (2006) prig-
te in diesem Zusammenhang den Begriff Wellen-Effekt,
der in der Klasse auftritt, wenn ein Storenfried durch Zu-
rechtweisung einer Lehrkraft bestraft wird. Wie eine Welle
schwappt die positive Bestrafung auf die Klassenkamera-
den iiber und sorgt dafiir, dass diese sich in der Folge ruhig
verhalten, um nicht selbst gescholten zu werden. Schlie3-
lich ist im Falle der Selbstverstirkung die eigene Person
fiir das Verstiarkungserleben verantwortlich. Wenn endlich
ein schwieriges Fremdwort richtig geschrieben wurde, ei-
ne mathematische Operation gelungen, eine geschichtliche
Entwicklung verstanden oder eine Turniibung gegliickt ist,
kann der Lernende sich selbst verstirken und daraus Moti-
vation fiir neue Aufgaben schopfen. Diese Erkenntnis, dass
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B Abb. 2.3 Phasen des Beobachtungslernens. (Adaptiert nach Bandura, 1976, S. 31; 1979, S. 32, © Klett-Cotta)

Verstirkung nicht nur von auflen, sondern auch selbst er-
zeugt werden kann, hebt das Modelllernen deutlich vom
operanten Konditionieren ab.

2.5.2 Eigenschaften des
Beobachtungslernens

Bandura hat stets versucht, empirische Belege fiir sei-
ne theoretischen Auffassungen beizubringen. Dementspre-
chend gut gesichert sind die Uberlegungen, auf denen
seine sozial-kognitive Lerntheorie griindet. In verschiede-
nen Studien wurden Faktoren ermittelt, die Einfluss auf das
Beobachtungslernen nehmen wie Entwicklungsstand des
Rezipienten, Ansehen und Fihigkeiten der Modellperson
oder vom Modell erfahrene Konsequenzen. Vom Modell-
lernen beeinflusst werden Ergebniserwartungen, Zielset-
zung und Selbstwirksamkeit (Schunk, 2019).

= Entwicklungsstand

Die Qualitit des Beobachtungslernens ist von der korper-
lichen und geistigen Entwicklung der Kinder abhingig.
Jingere Kinder sind gegeniiber ilteren Kindern weniger
reif, was ihnen das Beobachtungslernen erschwert. Sie
konnen sich noch nicht fiir lange Zeit konzentrieren und
haben Schwierigkeiten, Wichtiges von Unwichtigem zu
trennen. Sie verwenden keine ausgefeilten Lernstrategien
und reprisentieren Informationen aufgrund oberflachlicher
Eigenschaften, aber nicht symbolisch. Jiingeren Kindern
fallt es schwerer, Gedichtnisinformationen in Handlungen
umzusetzen und das eigene Handeln zu planen, zu steuern
und zu iiberwachen. Jiingere werden durch die sofortigen

Wirkungen ihres Handelns motiviert und nicht wie Altere
aufgrund bestehender Werte und Ziele (Bandura, 1989).

= Ansehen und Fahigkeiten des Modells
Modellverhalten wird schneller iibernommen, wenn es von
einer angesehenen und besonders fihigen Person vorge-
macht wird. Das ist im besten Fall die Lehrkraft. IThr ist ein
hoher Status garantiert, weil sie die Entscheidungen {iber
Lerninhalte, Unterrichtsgestaltung und Notengebung trifft.
Ein vorbildliches und kompetentes Auftreten der Lehr-
kraft hilft, Lernende fiir sich zu gewinnen und ihnen die
Fahigkeiten und Verhaltensweisen zu vermitteln, die die
Lehrperson selbst fiir erstrebenswert hilt.

= Stellvertretende Konsequenzen

Der wesentliche Vorteil des Beobachtungslernens liegt da-
rin, dass man kein eigenes Verhalten zeigen muss, um
herauszufinden, ob es von Vorteil ist. Es geniigt, wenn
jemand anderes — stellvertretend fiir einen selbst — die Kon-
sequenzen des Handelns erfiahrt. Von Bedeutung ist, ob die
Modellperson Erfolg oder Misserfolg hat und wie dhnlich
sie zu einem selbst ist. Wenn ein Gleichaltriger beobach-
tet werden kann, der die gleichen Schwierigkeiten wie der
Lernende selbst aufweist und diese tiberwindet, fordert dies
das Selbstbewusstsein sogar mehr als beispielhaftes Lehr-
kraftverhalten (Schunk & Hanson, 1985).

= Ergebniserwartungen

Ergebniserwartungen sind personliche Vorstellungen iiber
die spiteren Ergebnisse eines Verhaltens. Wenn Lehrkraft
oder Eltern erklédren, dass fleiBiges Lernen gewiss zu ei-
ner guten Note fiihrt, werden sich viele Schiilerinnen und
Schiiler diese Vorstellung zu Eigen machen. Solche po-
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sitiven Ergebniserwartungen sorgen dafiir, dass beharrlich
weitergelernt wird, selbst wenn die tatsdchlichen Ergebnis-
se einmal nicht ganz so exzellent ausfallen.

= Zielsetzung

Personen setzen sich hiufig Ziele iiber die Quantitit oder
Qualitdt eines Verhaltens. Das Zielsetzungsverhalten kann
durch signifikante Andere wie Lehrkrifte, Eltern oder Mit-
schiiler beeinflusst werden. Wenn befreundete Klassenka-
meraden sich vornehmen, von jetzt an mehr Vokabeln zu
lernen, kann sich das begiinstigend auf das eigene Lern-
verhalten auswirken. Voraussetzung ist, dass eine feste
Bindung an das gesetzte Ziel erfolgt (Locke & Latham,
1990). Andernfalls konnen Ziele schnell wieder fallen ge-
lassen werden und eben nicht zu besseren Lernergebnissen
fiihren.

= Selbstwirksamkeit

Als Selbstwirksamkeit werden personliche Vorstellungen
iiber das Wirksamwerden in der Umwelt bezeichnet. Nur
wenn eine Person von den eigenen Handlungskompetenzen
iiberzeugt ist, wird sie diese verwenden. Modelle sind eine
wichtige Informationsquelle fiir die eigene Selbstwirksam-
keit. Es lie} sich zeigen, dass die elterlichen Bildungsan-
spriiche fiir ihre Kinder nicht nur deren Selbstwirksamkeit,
sondern auch deren schulische Leistungen positiv beein-
flussten (Bandura et al., 1996).

2.5.3 Anwendung des Beobachtungslernens

Bandura hat die Vielseitigkeit des Modelllernens durch ei-
ne grofle Bandbreite an Forschungsstudien dokumentiert.
Dazu zihlen Untersuchungen zum Belohnungsaufschub
— dem Verzicht auf eine sofortige kleine Belohnung zu-
gunsten einer spdter erfolgenden groferen — oder zur
Selbstverstarkung von Verhalten, dem Vorldufer des selbst-
regulierten Lernens (Bandura & Kupers, 1964; Bandura &
Mischel, 1965). Besonders bekannt geworden sind jedoch
Banduras Arbeiten zum Einfluss der Medien auf das Erler-
nen von Aggression (Bandura, 1973).

= Mediengewalt

Bandura (1965) war davon iiberzeugt, dass Konsequenzen
zwar die Ausfithrung, aber nicht den Erwerb aggressiver
Verhaltensweisen beeinflussen. In einem Experiment sahen
Kindergartenkinder in einer Filmsequenz, wie ein Erwach-
sener Gewalt gegen ein grof3es, aufblasbares Stehaufménn-
chen ausiibte. In einer Experimentalbedingung wurde der
Erwachsene fiir sein aggressives Verhalten belohnt, in einer
zweiten Bedingung wurde er bestraft und in einer dritten
Bedingung blieb sein Verhalten ohne Konsequenzen. In ei-
nem Spielzimmer durften die kleinen Kinder anschlieSend
das Verhalten des Modells nachahmen. Es zeigte sich, dass
Kinder der Bedingung mit dem bestraften Erwachsenen
signifikant weniger Gewaltakte ausfiihrten als Kinder der

beiden anderen Bedingungen. Gab man den Kindern jedoch
positive Anreize, um das Gewaltverhalten zu imitieren, und
belohnte sie mit Fruchtsaft und Stickern fiir jeden aggres-
siven Akt, an den sie sich aus dem Film erinnern konnten,
ergaben sich keine Unterschiede zwischen den drei Grup-
pen. Bandura folgerte daraus, dass Verstirkung zwar das
Zeigen, nicht aber das Erlernen aggressiven Verhaltens be-
einflusst.

Heutzutage darf durch verschiedene Metaanalysen als
gesichert gelten, dass das Beobachten von Mediengewalt
einen Risikofaktor fiir die Entstehung aggressiver Verhal-
tensweisen darstellt. Das gilt fiir den Konsum von Fern-
sehgewalt (Paik & Comstock, 1994) wie fiir die Benutzung
gewaltverherrlichender Videospiele (Burkhardt & Lenhard,
2022). In einer grofen Untersuchung mit deutschen Ju-
gendlichen iiber einen Zeitraum von zwei Jahren wurde
deutlich, dass der gewohnheitsméfige Gebrauch gewalt-
haltiger Medien zu einer signifikanten Erhchung der von
Lehrkriften eingeschitzten Aggression der Jugendlichen
fiihrte. Nahmen die Jugendlichen jedoch Abstand von ge-
walthaltigen Medien und verringerten deren Nutzung, ging
auch ihr Aggressionspotenzial zuriick (Krahé et al., 2012).

= Die Lehrkraft als Modell
Die Lehrkraft ist das dominierende Modell, das Schiile-
rinnen und Schiiler Tag fiir Tag beobachten konnen. Auf
das in Deutschland typische, eng gefiihrte Klassengesprich
entfallen etwa achtzig Prozent der effektiven Unterrichts-
zeit. Davon redet zu drei Vierteln die Lehrkraft (Seidel,
2003). Dieser Befund macht die herausragende Bedeutung
des Wirkens der Lehrkraft als Modell fiir die Lernenden
deutlich. Das gilt insbesondere in der Grundschule, in der
die Schiilerinnen und Schiiler der Lehrperson noch verhilt-
nismaBig unkritisch gegeniiberstehen (Ammer et al., 1976).
Die Lehrkraft kann sich ein gutes Verhalten als Modell
aneignen. Zimmermann und Kleefeld (1977) trainierten
eine Gruppe von Lehrkriften Modellierungstechniken an-
zuwenden und jeden Schritt ihres Verhaltens zu erkléren,
bevor die Lernenden selbststindig handeln durften. Im Ver-
gleich zu einer untrainierten Gruppe von Lehrkriften waren
die Ergebnisse der Lernenden bei der trainierten Grup-
pe deutlich besser. Zu Recht forderten Gage und Berliner
(1996), sich nicht nur Gedanken dariiber zu machen, was
wir unterrichten, sondern vor allem, wie wir unterrichten.

2.5.4 Kritik des Beobachtungslernens

= Breite der Theorie

Banduras sozial-kognitive Theorie ist sehr breit angelegt.
Jedes darin enthaltene Element wurde auf seine Wirkungs-
weise gepriift. Im Gegensatz zu den behavioristischen
Lerntheorien lésst sich die sozial-kognitive Theorie jedoch
nicht auf ein einzelnes Prinzip reduzieren. Es ist schwierig,
die Theorie in Génze umzusetzen und zu {iberpriifen. Oft-
mals werden daher lediglich einzelne Konzepte wie z. B.
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Selbstwirksamkeit aus der Theorie herausgenommen und
empirisch untersucht.

= Ethische Probleme

Bandura war daran interessiert, den Lernmechanismus fiir
die Entstehung aggressiven Verhaltens aufzudecken. Dazu
nahm er die Uberschreitung ethischer Richtlinien in Kauf.
Eltern wiirden heutzutage lauthals protestieren, wenn ihren
Kleinkindern Gewaltszenen gezeigt wiirden, um zu testen,
ob sie dadurch aggressive Verhaltensweisen erwerben kon-
nen.

= Mangelnde Beriicksichtigung von Emotionen
Bandura zufolge wird aggressives Verhalten durch Beob-
achtung und Verstirkung gelernt. Aggressive Handlungen
entstehen jedoch oft aus dem Affekt heraus. Eine Erweite-
rung des sozial-kognitiven Erkldrungsansatzes um biologi-
sche Ursachen wie Emotionen wire vorstellbar. Ein Her-
auswachsender benétigt nicht zwingend die Veranschauli-
chung durch ein Modell, um aus Wut oder Enttiuschung
eine aggressive Handlung vorzunehmen.

= Vernachladssigung genetischer Unterschiede

Nach der sozial-kognitiven Lerntheorie ldsst sich das Wis-
sen der Schiilerinnen und Schiiler fordern, indem die
Lehrkraft als Modell agiert und richtiges Antwortverhalten
geeignet verstirkt. Dennoch wird sie am Ende einer Unter-
richtseinheit feststellen, dass sich erhebliche Unterschiede
im Lernstand der Klasse entwickelt haben. Dafiir konnen
beispielsweise genetische Unterschiede in der Intelligenz
verantwortlich zeichnen, die im sozial-kognitiven Ansatz
nicht enthalten sind.

@ Verstandnisfragen

1. Warum haben sich Behavioristen dagegen ausgespro-
chen, Phinomene wie Lernen durch Konstrukte wie
Wissen, Intelligenz oder Gedichtnis zu erkldren?

2. Welche Unterschiede bestehen zwischen klassischem
und operantem Konditionieren?

3. Welche Lernform kann den Erwerb von Verhaltens-
weisen wie Schwimmen, Basteln oder Radfahren am
besten erkldren?

4. Wird durch das Verteilen einer Belohnung ein Verhal-
ten automatisch verstiarkt?

5. Begriinden Sie, warum Verstirkung als niitzlicher an-
gesehen werden muss als Bestrafung?

6. B ADbD. 2.2 zeigt die ersten beiden Phasen der ope-
ranten Konditionierung. Welchen Verlauf wiirde das
Diagramm in den Phasen der Loschung und Spontan-
erholung nehmen?

7. Ist es richtig, dass sekundére Verstirker weniger wir-
kungsvoll sind als primére?

8. Ein Kind in der Klasse neigt zum Liigen. Erkléren sie
sein Verhalten mithilfe der Prinzipien der operanten
Konditionierung. Was konnen Sie dagegen tun?
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9. Zeigen Sie am Experiment von Bandura (1965) zur
Mediengewalt, dass die Aufmerksamkeits- und Be-
haltensphase dem Erwerb und die Nachbildungs- und
Motivationsphase der Demonstration aggressiver Ver-
haltensweisen dienen.

10. Welche Lernform kann den Erwerb neuer Verhaltens-
weisen gut erkldren und welche kann dieses nicht?

11. Einigen Schiilerinnen und Schiilern bereitet Lesen
sehr viel Freude, aber Rechnen mogen Sie nicht be-
sonders. Bei anderen Schiilerinnen und Schiilern ist es
genau anders herum. Wie lassen sich die unterschied-
lichen Priferenzen der Schiilergruppen produktiv fiir
das Lernen nutzen?

12. Warum geniigt es nicht, unangemessene Verhaltens-
weisen von Schiilerinnen und Schiilern einfach nur zu
ignorieren, um sie zum Verschwinden zu bringen?

Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurden drei grundlegende Ansitze zur
Erkldrung von Lernen beim Menschen vorgestellt. Durch
Prozesse des Lernens wird eine verhiltnisméBig dauer-
hafte Verdnderung von Verhalten oder Verhaltenspotentia-
len aufgrund von Erfahrungen bewirkt. Beim klassischen
Konditionieren liegen diese Erfahrungen in der gelern-
ten Verbindung eines unkonditionierten Reizes mit einem
neutralen Reiz. Dem kleinen Albert wurde so die Furcht
vor einer weillen Ratte antrainiert. Das klassische Kondi-
tionieren beinhaltet die Kontroll-, Konditionierungs- und
Loschungsphase sowie die Spontanerholung. Im schuli-
schen Bereich findet es Anwendung bei der Entstehung
emotionaler Reaktionen. Beim operanten Konditionieren
wird vor allem aufgrund der Konsequenzen eines Ver-
haltens gelernt. Durch die Gabe oder den Entzug von
Verstirkern lassen sich Verhaltensédnderungen hervorru-
fen. Eine Lehrkraft kann durch verbale Belohnung und
Bestrafung eine Klasse zu mehr Disziplin anleiten. Das
operante Konditionieren gliedert sich in experimentellen
Studien in die Phasen Bestimmung der Basisrate, Verstir-
kung und Loschung des Verhaltens sowie Spontanerho-
lung. Im Schulkontext ldsst es u. a. sich auf medienpad-
agogische und erzieherische Fragestellungen anwenden.
Beim Beobachtungslernen geniigt die Beobachtung eines
Modells, um ein Verhalten zu erwerben und zu demons-
trieren. Ein sprachliches Verhalten kann gezeigt werden,
wenn es zuvor an einer Modellperson beobachtet wur-
de. Das Beobachtungslernen durchliuft die Aufmerksam-
keits-, Behaltens-, Nachbildungs- und Motivationsphase.
Das wichtigste Modell in der Schule ist die Lehrkraft. Al-
le drei Erkldrungsansitze fiir menschliches Lernen weisen
unterschiedliche Defizite auf.

Aus: Urhahne, D., Dresel, M. & Fischer, F. (Hrsg.). (2025). Psychologie fiir den Lehrberuf (2. Aufl.). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-69557-9





