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damentale est ensuite apparue: ’école étant quelque
chose qui bouge, qui évolue (d’ailleurs dans un sens
qui n’est pas toujours trés déterminé) il faut toujours
ménager I’avenir par une grande souplesse d’adaptation
(polyvalence d'usage des espaces).

Cela signifie en pratique qu’il faut libérer les espaces
des contraintes structurelles pour permettre des muta-
tions et des possibilités d’équipement diverses.

Moins cher: L'économie est réalisable des le stade de
la programmation par le maitre de 'ouvrage par une
bonne planification de ce qui interviendra par la suite.

Elle se poursuit au stade architectural dans 1’étude
de la typologie des batiments, de la spécification des
espaces et des caractéristiques de confort et d’équipe-
ment. Un espace construit doit étre polyvalent, c’est-a-
dire pourvoir servir a 'enseignement de plusieurs dis-
ciplines.

Dans le projet il faut prévoir que chaque local doit
étre utilisé effectivement 36 heures par semaine pen-
dant 10 mois par an, ce qui ne représente d’ailleurs
que le 209, de 'occupation de locaux hospitaliers. On

constate souvent qu’en pratique les locaux scolaires ne
sont occupés qu'a 10 ou 209, du maximum possible;
on se rend compte que cela peut avoir des conséquences
économiques énormes.

L’économie consiste a construire une bonne école
bien employée; elle couvre aussi la réalisation méme
de la construction; les architectes du centre ont donc
cherché a créer un systéme de construction bien étudié
accompagné d’'une doctrine relative aux principes de
qualité, de rendement fonctionnel, etc.

Un contrdle de référence architecturale permet de
porter un jugement sur la valeur économique d'une
réalisation.

Plus vite: L’étude faite par le centre permet de
gagner du temps aussi bien lors de la préparation que
lors de la construction (préfabrication).

Tous ces objectifs ne sont pas encore atteints, peut-
on penser qu’ils le seront jamais? Mais le centre tra-
vaille & mettre a disposition de tous les enseignants des
batiments laissant espérer 1’école de joie, d’efficacité et
d’amitié.

Verhaltenspsychologische Analyse des Denkprozesses
und einige Konsequenzen fur die Schulpraxis I *

B. F. Skinner

Programmiertes Lernen an sich ist noch keine Lern-
theorie. Es ist vielmehr eine Sammlung von Praktiken,
welche der Lehrer im Umgang mit seinen Schiilern
und welche der Programmierer bei der Anlage seiner
Programme und der Konstruktion von Lehrmaschinen
beachten soll.

Einige Pddagogen versuchen zwar, das Programmierte Ler-
nen an &ltere Lerntheorien anzuschlieBen oder es wenigstens
mit fritheren Analysen des Lernvorganges zu vergleichen. So
hat C. Burt kiirzlich die Ansicht vertreten, die grundlegenden
Erkenntnisse des Programmierten Lernens seien bereits bei
den englischen Assoziationspsychologen vorhanden gewesen,
und ein deutscher Padagoge hat sich bemiiht, es als eine schon
bei Sokrates geiibte Praxis hinzustellen.

Nun ist aber Programmiertes Lernen in Wirklich-
keit etwas v6llig Neues. Es ist ein Ergebnis der Verhal-
tenspsychologie, und es 1aft sich daher mit deren Be-
griffen am besten beschreiben. Diese radikale Neue-
rung tritt deutlich hervor im Kontrast zu den #lteren
Auffassungen vom Lehren und Lernen. Lehren wurde
damals und wird immer noch verstanden als eine Be-
einflussung des Geistes des Lernenden — sei es, dafl man
ihn etwa mit Wissen vollstopft, seine Vorstellungen
verdandert oder seine allgemeinen Fahigkeiten iibt.

1 Titel des Originals: «Teaching Thinking. Presented under
the auspices of the Harvard Grad. School of Education.
March 17, 1966. Prof. Dr, W. Correll, Direktor des Instituts
fiir Programmierten Unterricht an der Justus-Liebig-Uni-
versitit Giefen, hatte Prof, Skinner zu einem Vortrag iiber
dieses Thema gebeten und stellte uns die Uebersetzung des
Manuskripts zur Verfiigung.

Nun ist aber die eigentliche Funktion des Lehrens dar-
in zu sehen, daff das Verhalten des Lernenden verdn-
dert wird. Die Verhaltenspsychologie deckt in der ex-
perimentellen Analyse jene Vorgénge auf, durch wel-
che sich das Verhalten dndert, und das Programmierte
Lernen seinerseits ermoglicht dann, solche Vorginge,
die das Verhalten dndern, zu bewirken. Das Programm
sorgt eben dafiir, daf} der Lernende in einer bestimm-
ten Weise reagiert und anschliefend dafiir verstarkt
wird. Da die Folge dieser einzelnen Stadien sorgfaltig
aufgebaut ist, gelingt dem Schiiler sehr schnell der
Aufbau jenes komplexen Endverhaltens, welches das
Ziel der jeweiligen padagogischen Bemithungen ist.

Fehlinterpretationen des Programmierten Lernens

Es gibt einige Fehlinterpretationen des Program-
mierten Lernens, die aus den Zeiten seiner Einfithrung
stammen.

Zunachst wurde diese neue Technik des Lehrens vornehm-
lich von der Industrie aufgegriffen; hier kann man die Lern-
ziele eindeutig definieren, hier kann man die Methoden
schnell dndern, und — vor allem — hier fithren die so erzielten
Verbesserungen, die sich oft genug in Mark und Pfennig aus-
driicken lassen, schnell und zwangsldufig zu organisatorischen
Konsequenzen. — In Schulen, Hochschulen und Universititen
aber ist die Situation vollig anders, und es ist schwieriger, die
Ziele zu definieren, die Methoden zu &ndern, und was die or-
ganisatorischen Konsequenzen anbelangt, so sind die erkenn-
baren Verbesserungen zu vage und die Gewinne zeigen sich
meist erst in ferner Zukunft, so daB die Schulorganisation
kaum auf diese Weise beeinflufit werden kann.
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Diese schnelle und zunichst fast ausschlieBliche Ver-
wendung des Programmierten Lernens in der Industrie
wie der dort so deutlich hervortretende Nutzeffekt hat
nun zu der Annahme gefiihrt, als sei seine Verwen-
dungsmoglichkeit prinzipiell begrenzt. Dies schien zu-
dem durch die Beobachtung bestatigt zu werden, nach
der die meisten Schullehrprogramme entweder auf
verbale Wissensvermittlung oder auf die Schulung der
Kulturtechniken abzielen. Bekanntlich sind dies seit
altersher die Hauptgegenstinde des Schulunterrichtes,
und da die Programme aus kommerziellen und prak-
tischen Griinden geschrieben werden, wenden sie sich
verstandlicherweise diesen Gegenstanden zu, um sie zu
lehren. Man sollte aber nicht iibersehen, daf} diese Aus-
richtung durch die Schule bedingt ist, daB sie aber
nicht aus der Natur des Programmierten Lernens her-
vorgeht.

Einige Kritiker sind sogar noch weiter gegangen. Sie
vertraten die Auffassung, dafl das Programmierte Ler-
nen und die anderen — die eigentlichen — Unterrichts-
ziele sich gegenseitig ausschlossen und daher nicht
unter einem Dache existieren konnten.

Selbst wenn die traditionellen Lehrmethoden vielleicht in
mancher Hinsicht weniger erfolgreich seien, so komme dies
doch nur daher, daB sie andere Bildungsinhalte dafiir um so
besser vermitteln konnten; diese aber seien jenen Unterrichts-
zielen zuzuordnen, an die das Programmierte Lernen iiber-

haupt nicht heranreiche, ja deren Verwirklichung es vielmehr
gefahrde.

Solche Argumentation macht Anleihen bei Rousseaus Ver-
teidigung der «negativen Erziehung». Von diesem Standpunkt
aus gibt es natiirlich Lehrmethoden, die unerwiinschte Folgen
haben, und diese Folgen werden um so schwerwiegender, je
wirksamer das Lernen durch diese Methoden wird. Die «ex-
trem gute Lehrmethode» — sei sie nun programmiert oder
nicht — gibt dem Schiiler keine Gelegenheit zu lernen, wie
man lernt —, eine Gelegenheit, die auf der anderen Seite den-
jenigen Schiilern besonders oft und reichhaltig angeboten
wird, die nach einer schlechten Methode oder iiberhaupt nicht
unterrichtet werden.

Mit jedem Problem, das durch die Hilfe des Lehrers
geldst wird, verliert der Schiiler aber eine Moglichkeit,
in seinem selbstindigen Problemlésungsverhalten ei-
nen Schritt voranzukommen. Wenn das Wissen als
«terra cognita» vor dem Schiiler ausgebreitet wird, so
beraubt man ihn der Chance, das Unbekannte selbst zu
erobern. Wenn man dem Schiiler fertige Losungen ser-
viert und wenn man ihm die Entscheidungen ab-
nimmt, wie soll er dann Schliisse noch selbst ziehen
und Entscheidungen eigenstandig aufbauen konnen —
so etwa argumentiert man gegen das Programmierte
Lernen und vergifit dabei, wie sehr man die Wege zum
originellen und schopferischen Denken gerade da-
durch verbaut, dafl man die wohlbegriindeten Metho-
den und Auffassungen der Vergangenheit immer wie-
der lehrt und lernt. Man sieht, wann immer eine Me-
thode allzu erfolgreich wird, droht das verloren zu
gehen, was so wichtig ist — die Gelegenheit, das Den-
ken zu lernen.
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Was ist Denken?

Es besteht sicher kein Zweifel, dall das Denken eine
wichtige Verhaltensform ist und daf} sie daher auch im
Unterricht geschult werden muf}. Aber wie und wann
sollte und konnte es gelehrt werden?

Nach der traditionellen Auffassung sollte das Denken zu-
gleich mit der Vermittlung des Lehrstoffes gelehrt werden.
Diese Doppeldeutigkeit fithrt zwangslaufig zu einem Konflikt:
Einerseits wird immer wieder betont, daB} die Denkfihigkeit
vernachldssigt wiirde, wenn man sich auf die Vermittlung der
bekannten und wohlpréaparierten Unterrichtsstoffe beschranke.
Andererseits macht man es einigen Reformern zum Vorwurf,
dafB sie auf die Vermittlung bekannter und notwendiger Lehr-
stoffe verzichten, eben um den Schiilern das Denken zu leh-
ren. Nach einer solchen Gegeniiberstellung mag es so scheinen,
als ldge die Losung des Problems in einem Kompromifl zwi-
schen diesen beiden extremen Verfahren. Um einen solchen
Kompromifl braucht man sich aber doch nur zu bemiihen,
wenn die beiden Lehrziele gleichzeitig angestrebt werden.

Anders ist es, wenn Denken als solches analysiert
und fur sich gelehrt werden kann; dann kann auch das
notwendige und vorgeformte Wissen, der Lehrstoff, mit
maximaler Wirksamkeit fiir sich vermittelt werden.
Nun ist beim Aufbau eines Programms bekanntlich die
Definition des Endverhaltens ein wichtiger Schritt.
Dies gilt ebenso fiur die Schulung des Denkens wie fur
die Vermittlung des Wissens. Diese beiden widerstrei-
tenden Lehrziele wurden aber bisher fiir sich noch
nicht sorgfiltig genug erforscht, zumal dies von der
traditionellen Auffassung des Denkens auch nicht ge-
fordert wurde. Hier also ist anzusetzen, und wir miis-
sen fragen, was wir eigentlich erreichen wollen, wenn
wir sagen: Wir wollen das Denken schulen! Ohne eine
klare Beantwortung dieser Frage lassen sich auch
keine wirksamen Lehrmethoden zur Erreichung un-
seres Ziels aufbauen.

Nach der traditionellen Auffassung ist Denken eine un-
scharf definierte intellektuelle «kognitive» Aktivitat — eine
Tatigkeit also, die sich im «Geiste» des Lernenden abspielt
und die von dem Gebrauch rationaler Krifte und Fahigkeiten
abhéngt. Erst wenn Gedanken ausgedriickt werden, fithrt nach
dieser Auffassung das Denken zur Tat, denn Denken an sich
ist nach ihr noch keine Form des Verhaltens, Wohl kann das
Denken auch Gegenstinde und Zustiande erfassen, es kann
aber auch unbewuBt vor sich gehen. GroBle Denker haben
selten grofle Gedanken auch iiber das Denken geauBert. Dies
ist besonders bedauerlich, weil Denken in diesem Sinne von
niemand anders als vom Denker selbst beobachtet werden
kann. Wenn wir glauben, dal andere ebenso denken wie wir,
so tun wir dies nur, weil sie auf der Grundlage gemeinsamer
Pramissen zu den gleichen Ergebnissen kommen, Zwischen
diesen beiden erkennbaren Stationen jedoch bleibt der eigent-
liche Vorgang des Denkens verborgen.

Wenn wir also das Denken so definieren, wird es in
der Tat sehr schwer, dieses Denken zu untersuchen.
Wo kognitive Aktivitat erfalit wird, beschrinkt sich die
Psychologie darauf, die Struktur der ausgedriickten
Gedanken zu untersuchen. Nicht das Denken selbst,
sondern nur die Ergebnisse des Denkens werden er-
fait. Die dabei hervortretenden Strukturen des Den-
kens werden unter Gesichtspunkten gedeutet, die einen
handelnden und veréandernden Eingriff nicht eréffnen.



Ein treffliches Beispiel stellt sich ein, wenn das Denken
unter dem Gesichtspunkt der Entwicklung erfaBt wird: Die
Leistungen verschiedener kognitiver Tatigkeiten werden als
eine Funktion des Lebensalters untersucht, wie es z. B. Piaget
getan hat. Mit einer solchen Perspektive kann sich dann
der Forscher von den dunklen, aber doch eigentlichen Vor-
gingen des Denkens abwenden, um sich nur noch mit den
ihm zugdnglichen Prozessen zu befassen, soweit sie durch Ent-
wicklung und Wachstum des Denkens bestimmt sind. Andere
Gesichtspunkte, unter denen man die Strukturveranderungen
des Denkens in diesem Sinn erfassen kann, sind Geschlecht,
Rasse, Kulturgeschichte und Personlichkeit. Aber alle diese
Gesichtspunkte erdéffnen keine Moglichkeit, das Denken unter
Kontrolle zu bringen; sie bieten damit auch keine Chance, die-
ses Denken zu schulen oder zu manipulieren. Nur wo man das
Denken experimentell untersucht, kann man dieser Begren-
zung durch die Variablen entgehen.

Ist Denken lehrbar?

Der Lehrer jedoch hat diese Moglichkeit des Ex-
periments nicht. Er mufl die gegebenen Bedingungen,
unter denen er unterrichtet, kennen und verbessern,
und die Denkféhigkeit seiner Schiiler diirfte eine der
wichtigsten dieser Bedingungen sein. Es hilft ihm we-
nig, wenn er einfach wartet, bis die Schiiler alter und
einsichtiger geworden sind. Er kann auch ihr Ge-
schlecht oder ihre Rasse, die zu Verdnderungen im
Ausdruck des Denkens fithren, nicht manipulieren,
selbst ihre Personlichkeit wie die Milieueinfliisse sind
so gut wie auBerhalb seines EinfluBbereiches. Wie
kann er also iiberhaupt Verhaltensanderungen her-
beifiihren, die zeigen — wie man so sagt —, dal} seine
Schiiler das Denken lernen? Ohne klare Beschreibung
des angestrebten Endverhaltens soll er seine Schulung
beginnen und ohne erkennbaren Zugang zu jenen Va-
riablen des Denkens, die seiner Verfiigbarkeit unter-
stehen, soll er sich auf das tiberlieferte Schema der
Uebung zuriickziehen.

So bleibt es dann: Er stellt den Schiilern Fragen und
verstarkt sie, wenn sie diese richtig beantwortet haben,
oder aber er bestraft sie, wenn sie Fehler machen. Er
bleibt damit an der Auflenseite des Denkens, aber er
starkt auf diese Weise angeblich ihre «rationalens
Krafte, was einer Art intellektuellen Muskeltrainings
gleichkame.

Er kann auch einen Schritt weitergehen und die Auf-
gaben der Schwierigkeit nach steigern: Der Schiiler
starkt dann seine «geistigen Muskeln» an leichten Auf-
gaben, ehe er zu den schweren Problemen fortschreitet.
Eine solche primitive Form des Programmierens ist
denkbar, aber sie ist nicht auf die Einsicht in den Pro-
zel} des Denkens gegriindet.

Man kann mit derselben Methode auch Hochsprung unter-
richten, indem man die Latte auf eine gegebene Hohe setzt,
den Schiiler zum Springen anregt und schlieBlich die Latte
hoher oder niedriger setzt, je nach den Ergebnissen der
Springversuche. Auch hierbei ist es nicht nétig, irgendwelche
Kenntnisse iiber das Springen selbst zu haben, man muf nur
die Ergebnisse messen kénnen. Der Schiiler wird es lernen,
uiber die Latte hinwegzukommen, solange sie in einer fiir ihn
angemessenen Hohe bleibt. Wie dort die Denkform, so wird
hier die Springform nicht optimal sein, weil der Lernende

keine Moglichkeit hat, von den Erfahrungen anderer zu ler-
nen.

In dhnlicher Weise kann der Schiiler vermeintlich
auch «Denken» lernen, wenn der Lehrer ihm nach-
einander verschiedene Probleme stellt und ihn dann
jedesmal fiir seine richtigen Losungen verstdrkt. Aber
auch hier wird der Schiiler fast immer unter seinem
Optimum bleiben, da er die Erfahrungen anderer Men-
schen im eigentlichen Denken nicht kennenlernen und
verwerten kann. Wo die rationalen Krafte auf diese
Weise getibt werden, verfdllt man einer «Vogel-
frifi-oder-stirb-Technik», und diese ist fiir die Schulung
des Denkens auch nicht erfolgreicher als in irgend-
einem anderen Bereich.

Wenn wir zum Beispiel Kinder in ein Schwimmbassin wer-
fen, werden einige davon wieder ans Ufer kommen, und wir
konnen behaupten, wir hitten ihnen das Schwimmen beige-
bracht, obwohl auch von diesen, die sich selbst retten konn-
ten, die meisten schlecht schwimmen und es bei uns auch nicht
besser lernen — jedenfalls nicht auf diese Weise. Nun, einige
andere werden untergehen, und wir werden Miihe haben, sie
zu retten.

Nun sehen wir zwar beim Schwimmen diejenigen,
die bei solchen Versuchen untergehen, und wir kénnen
sie wenigstens retten, aber wir entdecken leider die-
jenigen nur selten, die bei unseren Denkschulungen
auf Grund laufen; schlieflich bleiben auch viele von
denen unerkannt, die mit sehr schlechten Denkge-
wohnheiten doch noch gerade durchgekommen sind.
In Wirklichkeit lehrt diese Methode nicht, sondern sie
liest lediglich dicjenigen aus, die lernen, ohne belehrt
zu werden!

Auslese ist aber immer verschwenderischer als Un-
terrichten, denn sie braucht und verbraucht viele, um
wenigen das zu geben, was diese chnehin zumeist schon
haben oder selbst erreichen kénnen. Diese Auslese wird
auf gefahrliche Weise schadlich, wenn man sie statt des
Unterrichtens als Aufgabe der Schule ansieht. Schulen
und Universitaten folgen leicht dieser Versuchung:
Sie verlassen sich dann immer mehr auf die Auslese
der Schiiler und Studenten, und je besser die Auslese,
um so mehr stiitzen sie sich gerade auf diejenigen, die
es eigentlich nicht mehr notig haben, unterrichtet zu
werden. Wo so die Auslese in den Vordergrund tritt,
versteht es sich, dal die Aufgabe des eigentlichen Un-
terrichtens immer weniger beachtet wird.

Unter den gegenwdrtigen Reformuvorschligen ist das
Programmierte Lernen fast einzigartig, weil es sich auf
den Lernprozefi konzentriert und Techniken uvor-
schldgt, die tatsachlich lehren, statt bloff auszulesen.
Diese Wendung ist von zentraler Bedeutung fiir die
Denkschulung, bei der man nicht die Ergebnisse hono-
rieren, sondern das Denken selbst lehren will.

Besondere Verstdrker miissen eingesetzt werden, um
die Verhaltenselemente konsequent aufzubauen, statt
sich blofi auf das Endergebnis zu beziehen. Die Vor-
teile, die der Schiiler auf Grund seiner Denkergebnisse
erfahrt, bringen ihn nur unter seltenen Umstianden
zum Denken selbst. Vielmehr mufl der Lehrer wirk-
same Verstdrkungszusammenhinge vorbereiten, wel-
che jene Verhaltenselemente betreffen, aus denen das
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Denken besteht. Hier ist wissenschaftliche Hilfe notig!
Um Denkergebnisse zu bewerten, mag es bedeutsam
sein, die Struktur der ausgedriickten Gedanken zu un-
tersuchen — fiir die eigentliche Denkschulung 148t sich
wenig daraus gewinnen. Bessere Hilfen l:ann man hier
von einer experimentellen Verhaltensanalyse erwar-
ten.

1I
Denken als Verhalten

Die Behauptung, Denken sei eine Form des Verhal-
tens, muf} ndher begrindet werden. «Denken» bedeutet
im Sprachgebrauch haufig einfach soviel wie «sich ver-
halten». In diesem Sinne sagt man, wir dachten verbal
oder nicht verbal, mathematisch, musikalisch, sozial,
psychologisch usw.

In einem etwas anderen Sinn bedeutet «denkens» so-
viel wie «sich in bezug auf die Stimuli verhalten». So
kann beispielsweise jemand «denkens, es regne gerade,
weil er nafl wird; dabei ist er in Wirklichkeit lediglich
durch einen Regensprenger hinter der Hecke bespritzt
worden. Es ist kein besonderes Problem, diese Verhal-
tensformen zu lehren, die sich zeigen, wenn wir in
irgendeiner dieser Weisen denken.

Denken wir nun aber auch gleichgesetzt mit Verhal-
tensprozessen wie Lernen, Diskriminieren, Generalisie-
ren und Abstrahieren. Dies sind keine Verhaltensfor-
men, sondern Prozesse, in denen sich eine Verhaltens-
dnderung vollzieht.

Wenn wir ein Kind lehren, auf einen Knopf zu driicken,
indem wir seine Bewegung mit einem Bonbon verstirken, so
tragt dies nichts dazu bei, daBl das Kind nur deswegen auf den
Knopf driickt, weil es weil} (gelernt hat), daB diese Bewegung
einen Bonbon produziert.

‘Wenn wir es lehren, einen roten, aber keinen griinen Knopf
zu driicken, dann tragt dies auch nichts dazu bei, dafl das
Kind den Unterschied zwischen rot und griin als solches be-
herrschen, also «diskriminieren» lernt.

Wenn wir es lehren, einen roten Knopf zu driicken und
dann entdecken, daBl es einen orangenen ebenfalls driicken
wird, wenn auch mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit, so
trigt dies wieder nichts dazu bei, daBl das Kind die Farbe «rot»
auf «orange» als solche «generalisieren» lernt.

Wenn wir schlieBlich die kindliche Reaktion unter die Kon-
trolle einer einzigen Stimuluseigenschaft bringen, trigt dies
nichts dazu bei, dal das Kind eine Abstraktion als solche vor-
nehmen lernt.

Wir bringen wohl die Veranderungen des Verhal-
tens zustande, aber wir lehren im Grunde die Vor-
géange selbst nicht, und wir konnen keine besonderen
Methoden entwickeln, um in analoger Weise Denken
lehren zu wollen.

Jedoch gibt es einige Verhaltensformen, die traditio-
nellerweise mit Denken gleichgesetzt werden, die wir
analysieren konnen und die wir als solche dann auch
lehren miissen. Wenn wir niamlich eine Art intellek-
tueller Selbststeuerung betreiben, dann &dndern sich
Elemente unseres Verhaltens und vergréfern damit die
Wirksamkeit anderer Verhaltenselemente.

122

Wenn wir uns beispielsweise mit einer neuen Situa-
tion konfrontiert sehen, in der uns zunéchst keine er-
folgssichere Verhaltensform verfiighar ist, wir also
nicht sofort mit einer Reaktion aufwarten konnen, die
aller Wahrscheinlichkeit nach verstarkt werden wird —
dann verhalten wir uns gleichsam so, daf} erfolgssiche-
res Verhalten moglich werden wird. Damit vergriBern
wir unsere Chance fur spatere Verstiarkungen. Wih-
rend wir dies vollziehen, auBlern wir, technisch ge-
sprochen, eine vorhergehende Reaktion oder Verhal-
tensform, welche entweder unsere Umwelt oder uns
selbst so verandert, dal dann definitives und erfolg-
reiches Verhalten entstehen kann=.

Aufmerksamleit

Ein einfaches Beispiel fiir dieses vorhergehende oder
auch vorldufige Verhalten bietet die Aufmerksamkeit.
Es illustriert zudem den Unterschied zwischen jener
Situation, in welcher der Schiiler sich selbst iiberlassen
bleibt, um die Methoden zu lernen, und jener anderen
Situation, in der in der Selbsisteuerung unterrichtet
wird.

Wenn wir mit gleicher Schnelligkeit und Energie
auf jeden Anspruch unserer Umwelt reagieren sollten,
dann wiirden wir hoffnungslos verwirrt werden. Wir
miissen daher eine Auswahl treffen. Doch nach wel-
chen Gesichtspunkten sollen diese Reize ausgewihlt
werden? Warum betrachten wir einen Gegenstand in-
tensiver als einen anderen und negieren gar einen drit-
ten? Warum beobachten wir die Form dieses Objektes,
wiahrend wir seine Farbe tibersehen? Was ereignet sich
in uns, wenn wir bei einem Streichquartett lediglich
auf den Cellopart horen und die anderen Instrumente
gar nicht oder kaum zur Kenntnis nehmen?

Einige selektive Mechanismen sind natiirlich gene-
tischer Art. Wir reagieren nur auf diejenigen Energien,
die unsere Rezeptoren stimulieren; obwohl wir alle
Augen wie auch Ohren haben, kann doch der einzelne
mehr optisch oder mehr akustisch orientiert sein.

Einige dieser Stimuli rufen sofort reflektive oder in-
stinktive Reaktionen hervor; dies ist besonders dann
der Fall, wenn wir durch kriftige und neuartige Reize
angemutet werden. Es ist verstiandlich, daf solche Sti-
muli auch im Lernprozefl benutzt werden, um die Auf-
merksamkeit schnell und intensiv zu gewinnen. So
riickt der Lehrer einen Gegenstand bevorzugt in das
Beobachtungsfeld eines Schiilers, indem er ihn von an-
deren, die Aufmerksamkeit bindenden Gegenstinden
isoliert. Diese Wirkung wird noch gesteigert, wenn er
ihn plétzlich vorstellt, den Moment der Ueberraschung
nutzt oder ihn in Bewegung befindlich vorfithrt. Will
der Lehrer die Aufmerksamkeit der horenden Schiiler
auf sich selbst lenken, so gewinnt er diese, indem er

2 Siehe dazu: B. F. Skinner, Behaviorism at Fifty. Science,
140, 951-958, 1963 (deutsche Uebersetzung in: W. Correll,
Programmiertes Lernen und Lehrmaschinen, Braunschweig,
19662).



laut spricht, seinen Redefluf} variiert oder seine Intona-
tion verandert. Die audiovisuellen Materialien, zum
Beispiel buntbebilderte Lehrbiicher, Tonfilme und
Farbdias, sind nach diesen Prinzipien gestaltet.

Nun mufl man leider feststellen, dafl all dies den
Schiiler in Wahrheit nur lehrt, nicht aufmerksam zu
sein; ja diese Mittel konnen sogar dazu beitragen, daf}
er an «Aufmerksamkeit> verliert. Solch Verlust wird
besonders erkennbar und auch wirksam, wenn der
Schiiler beim Lernen Dingen begegnet, die nicht von
vornherein «interessant» aussehen.

Der Schiller mufl vielmehr angeregt werden, sich
den Reizen seiner Umwelt gegeniiber selektiv zu ver-
halten. Um ihn dies zu lehren, miissen Verstarkungszu-
sammenhénge bereitstehen. Er kann dann darin so
geschult werden, daf} er erkennt: Es lohnt sich, sich se-
lektiv zu verhalten und nur auf einige wenige Um-
weltreize zu reagieren. Der zentrale Vorgang beim
Lernenden besteht also darin, daBl seine Fahigkeit des
Diskriminierens (Unterscheidens) gesteigert wird, und
der Lehrgang hat fiir diesen Vorgang der Verhaltens-
anderung die entsprechenden Verstdrkungszusammen-
hinge bereitzustellen. Dann ist es kein besonderes Pro-
blem, den Schiiler dazu zu bringen, daf} er in diesem
Sinne, und das heifit, dal er wirklich aufmerksam
wird.

Aufmerksamkeit ist also als vorhergehende und vor-
ldufige Verhaltensform eine Art Selbststeuerung; diese
ermoglicht es, auf einen Stimulus so zu reagieren, dafi
die sich anschliefenden Verhaltensformen mit gréfter
Wahrscheinlichkeit verstdarkt werden.

Eine solche Verhaltensform zeigt sich beispielsweise,
wenn wir die Augen auf einen bestimmten Gegenstand
lenken und uns auf ihn konzentrieren, oder wenn wir
einen Raum «beschniiffeln», eine Fliissigkeit auf der
Zunge «zergehen» lassen oder wenn wir mit dem Fin-
ger behutsam iiber eine Oberfldche streichen — in je-
dem Fall steigern wir durch unser Verhalten die Wirk-
samkeit eines bestimmten Stimulus.

Man unterscheidet bei solchen Verhalten zwei Sta-
dien: In dem ersten Stadium geht es darum, auf eine
Situation <«aufmerksam» zu werden und sich in ihr
selektiv zu verhalten; im zweiten Stadium kann man
dann auf diese Situation in anderer, neuer und erfolg-
reicher Weise reagieren. Es versteht sich dabei, daf}
das Aufmerksamkeitsverhalten im ersten Stadium nor-
malerweise durch eine Verstirkung im zweiten Sta-
dium intensiviert wird.

Bei der «Vogel-frifi-oder-stirb-Methode» bezieht sich die
Verstarkung ausschlieBlich auf das zweite Stadium. In dieser
Methode stellt man Aufgaben, die zwar Aufmerksamkeit er-
fordern, aber man verstirkt den Schiiler nur fiir seine rich-
tige Reaktion, ja man bestraft sein gezeigtes Fehlverhalten
beim Leistungsnachweis obwohl dieses moéglicherweise durch
mangelnde Aufmerksamkeit bedingt war, Man iiberlaBit es
also dem Schiiler, selbst zu entdecken und zu lernen, wie er
seine Aufmerksamkeit steuern kann,

Oft geht das gut — wie beim Schwimmenlernen! So kann
ein Kind im Farbunterscheiden auch unterrichtet werden mit
Hilfe eines Apparates, der dem Kind eine Verstirkung verab-

reicht, wenn es den richtigen Knopf gedriickt hat — also jenen
Knopf, der die gleiche Farbe hat wie der Beispielknopf. Auch
bei diesem Verfahren mufBl das Kind natiirlich zunachst auf
die Auswahlsituation selbst hinschauen, und vermutlich wird
es auch auf diese Weise am Ende das Farbunterscheiden ler-
nen, wenn es fiir die richtige Knopfwahl verstarkt und fiir die
falsche getadelt wird.

Eine bessere Methode jedoch ist es, das beschriebene
vorgangige oder vorlaufige Verhalten — hier die Auf-
merksamkeit — unmittelbar zu lehren. In diesem Falle
soll das Kind schon verstarkt werden, wenn es sich der
Aufgabensituation «aufmerksams» zuwendet. So kann
der Apparat zur Farbunterscheidung es beispielsweise
durch eine Sperrvorrichtung erforderlich machen, daf}
das Kind zuerst auf den Beispielknopf driicken mul,
bevor die anderen Auswahlknopfe verfiigbar werden;
auf diese Weise wird schon die Zuwendung zur Auf-
gabe — das Schauen, die Aufmerksamkeit — selbst wah-
rend des Knopfdriickens direkt verstarkt, indem als
Folge dieses vorgdngigen Verhaltens die anderen
Knépfe verfiighar werden. Wir erreichen dasselbe Re-
sultat, als wenn wir das Kind auffordern «anzuhalten
und hinzugehen» was wir zumeist dann tun, wenn der
Schiiler sofort aktiv geworden ist, ohne vorher iiberlegt
zu haben.

Der Gewinn mag bei einem so einfachen Beispiel,
wie dem eben mitgeteilten, nicht sehr grofB} erscheinen,
aber die Methoden der Aufmerksamkeitszuwendung
werden eben nur sehr langsam gelernt, besonders
wenn die Verstirkung auf das zweite Stadium be-
schrankt wird. — Besondere Verstirkungszusammen-
hange fiir die Schulung der Aufmerksamkeit werden
wohl auch benétigt, um einem Base-Ball-Spieler beizu-
bringen, daB er sein «Auge am Ball» behilt; denn
einem solchen sachlich notwendigen Aufmerksamkeits-
verhalten wirken viele und sehr natiirliche Verstir-
kungzsusammenhénge entgegen — so ist es beispiels-
weise gefahrlich, auf den Ball zu blicken, wahrend
man mit einem andern Spieler zusammenprallt.

So lernen es nur wenige Versuchspersonen von sich aus,
eine bestimmte Seite eines Gegenstandes von vornherein mit
einer solchen Aufmerksamkeit zu erfassen, dafl man auf den
Gegenstand spiter — zum Beispiel wahrend einer Verdunke-
lungsphase — in wirksamerer Weise reagieren kann; man
muf} es ihnen in einer speziellen Aufmerksamkeitsschulung
schon beibringen.

Auch beim Lesen gibt es spezielle Verstarkungszusammen-
hiénge fiir die Aufmerksamkeitsschulung. Sicher kann man
einen Schiiler dafiir verstirken, dal er einen Text als gan-
zen richtig liest. Unter unserem Gesichtspunkt der formalen
Aufmerksamkeitsschulung diirfte dies jedoch weit weniger
wirksam sein als die speziellen Verstirkungen, die zum Bei-
spiel zur Erweiterung und Ordnung des Lesefeldes anregen
(Lesen von links nach rechts, Erfassen von Wortbiindeln
usw.).

Das Problem heifit also: Wie lehrt man es, dafl der Ler-
nende sich bestimmten Reizen so zuwendet, dal er danach
wirksamer auf diese reagiert? Eine weitere Methode zur Lo-
sung dieses Problems besteht darin, daB man zusitzliche Reize
konstruiert: So kann man zum Beispiel auf die Worter hin-
deuten, wihrend man sie liest; man kann die Melodie aus
einer Fuge genau verfolgen, indem man sie mitsummt, den
Takt schlagt oder die Noten mitliest. Techniken dieser Art
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werden wahrscheinlich nicht deshalb gelernt, weil das sich
in ihnen zeigende Verhalten verstarkt wurde, sondern weil in
ihnen eine lohnende, d. h. die Sache erschlieBende Aufmerk-
samkeitshaltung wirksam wird.

Wir konnen also sagen, dall vieles, was mit der
Kunst des Betrachtens und Hinhorens zusammenhéangt,
nicht einfach dadurch gelehrt werden kann, dafl man
den Schiiler verstarkt fiir sein Verhalten, in dem nach-
weisbar wird, dal} er vorher sorgfiltig hingehort oder
hingeschaut hat. Wir brauchen vielmehr eine direkte
Unterweisung in den einzelnen Elementarakten, um
Aufmerksamkeit als Vorbedingung des Denkens zu
schulen.

Das verdeckte Verhalten

Bevor wir uns den Formen der Selbststeuerung zu-
wenden, die man mit groferer Berechtigung dem Den-
ken unmittelbar zuordnen kann, wollen wir uns mit
einem Charakteristikum befassen, das viel Verwirrung
in diesem Bereich gestiftet hat — mit dem verdeckten
Verhalten.

Da vorgangiges oder vorlaufiges Verhalten darauf
zielt, das nachfolgende, geduferte und zumeist ver-
nehmbar werdende Verhalten erfolgreich werden zu
lassen, muf sich dieses vorgdngige Verfahren nicht un-
bedingt offen manifestieren. Jedes Verhalten kann sich
auf eine «verinnerlichte» oder «verdeckte» Ebene zu-
ruckziehen, wenn nur die gleichen Verstirkungszu-
sammenhange aufrecht erhalten bleiben; dies ist der
Fall, wenn die Verstarkung entweder automatisch er-
folgt oder durch das nachfolgende offene Verhalten be-
wirkt wird. Wir stellen also fest, daf} vieles von dem
vorliufigen Verhalten, das im Denken enthalten ist, in
der Wirklichkeit nicht sichtbar wird. Dieser Tatbe-
stand fuhrt dazu, dafl ebenso héufig wie falschlicher-
weise angenommen wird, das Denken habe auch Di-
mensionen nicht physischer Art, und diese Annahme
wiederum hat zur Folge, daf} diese Denkmoglichkeiten
und ihre Schulung vom Lehrer leicht {ibersehen wer-
den.

Wie ein bestimmtes Verhalten auf die verdeckte Ebene ver-
lagert werden kann, beobachtet man am leichtesten beim ver-
balen Verhalten. So sprechen wir beispielsweise mit uns selbst,
sei es, dal wir laut mit uns reden oder auch stille Selbstge-
sprache fithren; so konnen wir auch jemandem antworten,
indem wir laut sprechen oder aber auf sein Verhalten anders
reagieren.

‘Was wir auf der verdeckten Ebene so «sagen», kann auch
unmittelbar und automatisch durch sich verstirkend wirken —
so, wenn wir z. B. ein Gedicht still fiir uns aufsagen und uns
doch zugleich an diesem inneren Zuhoren erfreuen. In der Re-
gel aber wird die Verstirkung meistens verzégert — so, wenn
wir zum Beispiel mit uns selbst sprechen, wihrend wir ein
Problem losen, fur diese Titigkeit aber doch erst verstirkt
werden, wenn wir am Ende die Losung bekanntgeben.

Die eigenartige Unzugingigkeit des verdeckten ver-
balen Verhaltens veranlaBite Jokhn B. Watson, die Ver-
mutung zu &aubern, daBl alles Denken in Wirklich-
keit ein subvokales Sprechen sei. Nun ist es aber durch-
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aus moglich, sich auch in nichtverbaler Weise zu sich
selbst zu verhalten; dabei mag es zwar leichter sein,
sich mit sich selbst iiber das Radfahren zu unterhalten
als «mit sich selbst Rad zu fahren», aber diese Mog-
lichkeit fiir das Denken ist gegeben. Ein solches nicht-
verbales Verhalten kann automatisch verstarkend wir-
ken; es kann aber auch in der intellektuellen Selbst-
steuerung und damit im vorgingigen oder vorldufigen
Verhalten eine Rolle spielen und auf diese Weise eine
verstarkende Wirkung erzielen. Nun geht es uns in un-
serem Zusammenhang nicht um die letzten Dimensio-
nen des verdeckten Verhaltens, sondern vor allem um
die Frage, wie weit dieses Verhalten den unterricht-
lichen Bemiihungen zuganglich gemacht werden kann.
Solange wir in der «Vogel-friB-oder-stirb-Methode» nur
dadurch lehrten, dafl wir die erfolgreichen Resultate
verstirkten, war es unwesentlich, ob das vorlaufige
Verhalten verinnerlicht oder verduBerlicht dargestellt
wird. Wenn wir aber dieses vorgingige Verfahren di-
rekt lehren wollen, dann miissen wir der Losung dieser
Frage weiter nachgehen.

Die Losung liegt ganz einfach darin, daff wir das
Verhalten auf der verdeckten Ebene lehrend aufbauen
miissen. Das geschieht bisher selten.

Wir unterrichten die Schiiler im lauten Sprechen, indem
wir ihr horbares Verhalten in differenzierter Weise verstar-
ken, obwohl die Menschen schlieflich still mit sich sprechen
und denken. — Wir lehren die Schiiler im lauten Lesen und
Rezitieren von Texten, obgleich die Erwachsenen spiter doch
ihre Biicher still fur sich lesen. — Wir lehren auch das mathe-
matische Problemlosen in der offenen Form, obwohl vieles da-
von sich spiter auf der verdeckten Ebene abspielt.

Offensichtlich hat das verdeckte Verhalten seine
Vorziige: es beansprucht und strapaziert die Umwelt
weit weniger; es lauft in der Regel auch leichter,
schneller und geheim ab.

Jedoch, soweit wir wissen, gibt es keine Art von Den-
ken, die gleichsam zwangslaufig verdeckt sein mufite;
ja, man sollte auch die Umstinde sehen, unter denen
andererseits ein offenes Verhalten vorgezogen wird.

So kehren wir z. B. zum offenen Verhalten zuriick, wenn
die verdeckte Selbststimulation inaddquat ist: da beginnt man
eine mathematische Rechenoperation vielleicht zunachst auf
der verdeckten Ebene, aber wenn die Arbeit dann schwierig
wird oder die Gefahr der Ablenkung zu grof ist, dann fingt
man plotzlich an, wieder laut zu sprechen und Notizen zu
machen.

Ein Vergleich zeigt, daBl das verdeckte Verhalten im
taglichen Vollzug haufiger und den Bedingungen der
Umwelt gegeniiber vorteilhafter und angepaBter er-
scheint; so bestehen wir schlieBlich auch darauf, daf}
das Kind z. B. lautlos liest. Schon aus den genannten
Griinden kénnen wir zum Rickzug auf die verdeckte
Ebene ermutigen. Die genannten automatischen Ver-
stirkungen helfen hierbei, und je mehr diese wirken,
um so eher konnen die dufleren Verstirkungszusam-
menhinge Schritt fiir Schritt abgebaut werden, so daf
die automatische Verstiarkung die Oberhand gewinnt.



Verdecktes Wahrnehmungsverhalten

Das verdeckte Wahrnehmungsverhalten (die Vor-
stellung) spielt in diesem Zusammenhang eine wich-
tige Rolle. Wer es schulen will, ist vor die Frage ge-
stellt: Wie lernt ein Kind auch solche Dinge zu sehen,
die in Wirklichkeit gar nicht unmittelbar vorhanden
sind? Die traditionellen Formulierungen zur Beant-
wortung dieser Frage nach dem Zusammenhang von
Wahrnehmen und Vorstellen sind nicht besonders be-
friedigend. Zumeist wird sehr allgemein angenommen,
daBl man zuerst ein «Bild» des Gegenstandes fiir sich
konstruiert und dann anschliefend auf den Gegenstand
selbst blickt. Wir konnen diese Verdoppelung vermei-
den, wenn ein bestimmtes Sehverhalten durch einen
visuell wahrnehmbaren Gegenstand automatisch so
verstarkt wird, daB es sich auch dann darstellt, wenn
der Gegenstand selbst nicht mehr vorhanden ist.

Ein Kind, das sich die Gegenstdnde und Ereignisse
vorstellt, die ein Geschichtenerzahler beschreibt, sieht
diese nur, weil es frither in dhnlichem Zusammenhang
fiir das Auffassen und Wahrnehmen der wirklichen
Ereignisse verstarkt wurde, sei es, daB} diese Ereignisse
unmittelbar wahrnehmbar waren, oder sei es, daf} sie
in bildlicher Repriasentanz angeboten wurden. Die fiir
das verdeckte Wahrnehmen — das Vorstellen — wesent-
lichen Verstarkungszusammenhinge sind heute nicht
mehr so allgemein gegeben wie frither. Durch die Ver-
wendung von audiovisuellen Apparaten und Hilfen
ist das moderne Kind nicht mehr so haufig gezwungen,
auch solche Dinge wahrzunehmen und sich vorzustel-
len, die in der Realitat nicht unmittelbar vorhanden
sind. Es hat wenig Gelegenheit, sich im eigentlichen
Sinne etwas vorzustellen und wahrzunehmen, wenn
man ihm aus Biichern vorliest, die mit vierfarbigen
Bildern auf jeder Seite geschmiickt sind. Auch die Fil-
me und das Fernsehen schlieflen die Gelegenheiten fiir
verdecktes Wahrnehmen praktisch aus. Auf diese Weise
erzieht man planmifig zum Lesen von illustrierten
Zeitschriften und Comics, aber man bereitet die Schii-
ler nicht darauf vor, gewohnliche, d. h. nichtillustrierte
Texte wirklich zu lesen — also wahrzunehmen.

Wie also kann man das verdeckte Wahrnehmungs-
verhalten, das fiir die intellektuelle Selbststeuerung
doch so wesentlich ist, schulen? Wenn man sich iiber-
haupt darum bemiiht, so wird es gewohnlich in der
Weise gelehrt, daf} die gewiinschten Endresultate die-
ses Verhaltens verstarkt werden.

So verstirken wir einen Schiiler, wenn er einen Gegenstand
richtig beschreibt oder ein Bild moglichst getreu kopiert, die er
beide vorher gesehen hat. Bei diesen seinen Bemiithungen mag
er es durchaus als niitzlich empfinden, wenn er Gegenstand
und Bild auf der verdeckten Ebene gleichsam wiedersieht; es
ist aber eindeutig, dal wir ihn nicht darin unterrichtet haben,
wie er sich dieses innere Bild erhalten soll. — Ein mathemati-
sches Problem kann es notwendig machen, daBl man zu einer
Losung sehr vieles auf der verdeckten Ebene wahrnehmen
mufB; die Verstirkungen jedoch erfolgen nicht auf dieser
Ebene, sondern sie bleiben ausschlieBlich fiir die spéter offen
geduflerte Losung des Problems reserviert. — Ein Schiiler, der
die Grenzen eines Landes nachzeichnen soll, wird innerlich

die Landkarte vor sich sehen; verstarkt aber wird er am Ende
nur dafiir, dal er auf die Frage des Lehrers die angrenzen-
den Liander benennt. Selbst diese Art des Lehrens tritt heute
mehr und mehr in den Hintergrund.

Nun kénnen wir verdecktes Wahrnehmen (Vorstellen) in
einer gewissen Weise auch programmieren, indem wir nam-
lich die Aufgaben in der Folge ihrer sich steigernden Schwie-
rigkeiten aneinanderreihen, Der Schiiler soll dabei zunachst
etwas beschreiben oder nachmalen, und es ist ihm gestattet,
wahrend dieser Aufgabenlésung noch auf den Gegenstand
selbst zu blicken; spiter darf er den Gegenstand nur noch in
immer grofer werdenden Intervallen anschauen. Nach einem
Bericht von Winston Churchill® benutzte Wistler eine Tech-
nik dieser Art beim Unterricht seiner Schiiler. Er stellte sein
Modell in den Keller, wihrend seine Studenten mit Leinwand
und Pinsel im ersten Stockwerk waren. Sie mufiten also in
den Keller gehen, betrachteten dort das Modell und kehrten
dann zum ersten Stock zuriick, um nun zu malen. Nachdem
sie auf diese Weise durch Uebung geférdert worden waren,
konnten sie in den zweiten Stock versetzt werden. Nach Chur-
chill wurden einige im Laufe der Zeit bis in den sechsten
Stock hinaufbefordert. — Eine andere Programmierungsart im
Sinne dieser Schwierigkeitssteigerung besteht darin, dafl man
das verzogerte Kopieren der nach und nach immer subtiler
werdenden Ziige des Modells in differenzierter Weise ver-
starkt.

Obgleich man bei den genannten Beispielen bereits
in gewisser Hinsicht von einem programmierten Ler-
nen sprechen kann, bezieht sich auch in ihnen die Ver-
stairkung immer nur noch auf das Endresultat des Ver-
haltens. Das Wesen des verdeckten Wahrnehmungs-
verhaltens sollte uns nun aber nicht zu dem Schluf
fithren, daf} in der Tat nichts anderes moglich sei; viel-
mehr sind fiir dieses verdeckte Wahrnehmungsverhal-
ten gerade die unverdeckten Techniken des Beobach-
tens wesentlich und bediirfen daher der Schulung. So-
weit wir wissen, ist niemals etwas auf der verdeckten
Ebene gesehen worden, was nicht vorher unverdeckt
wenigstens in fragmentarischer Form beobachtet wor-
den ist. Verdecktes Sehen kann daher genau so gelehrt
werden wie unverdecktes oder offenes Sehen.

Einige Beobachtungsweisen sind dabei besonders
wirksam: Wahrend wir einen unmittelbar vor uns ste-
henden Gegenstand beschreiben oder kopieren, lassen
wir auch unsere Augen auf ihm ruhen, blicken dann
wieder hin und her, um die Entfernungen einzuschit-
zen, schauen von einer Stelle auf die andere, um die
Unterschiede festzuhalten, betrachten den Gegenstand
auch aus verschiedenen Blickwinkeln, schaffen durch
Gesten oder andere Bewegungen zusitzliche Stimuli,
welche die Linien und die Kurven betonen usw.

Abwandlungen dieses Verhaltens kénnen sich in ver-
deckter Form fortsetzen. Solch Wechsel von der offe-
nen zur verdeckten Ebene kann noch erleichtert wer-
den, indem der &uflere Stimulus mehr und mehr ge-
schwiécht wird — so z. B. wenn wir die Schiiler lehren,
Formen auch dann wahrzunehmen, wenn sie nur in
Teilen als «Rétselbilder» vorgefiihrt werden oder wenn
diese Formen leicht verzerrt oder nur roh skizziert sind.

Zusammenfassend kénnen wir sagen: Die Selbst-
steuerung, wie sie etwa in der Aufmerksamkeit vor-
liegt, ist auf der verdeckten Ebene schwer zu beobach-

3 Winstor. Churchill, Painting as a Pastime, London 1948.
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ten und daher noch schwerer zu lehren. Geschickte
Denker konnen zwar ihre Verhaltensformen auf die
verdeckte Ebene projizieren, ohne genau zu wissen,
was sich dabei eigentlich vollzieht. Dennoch kénnen
wir auf der unverdeckten Ebene wesentliche Tech-
niken lehren, und wir konnen auflerdem bis zu einem

gewissen Grade die Verlagerung auf die verdeckte
Ebene erleichtern in den Fallen, in denen dies wiin-
schenswert erscheint. Aehnliches gilt auch fiir die gei-
stige Selbststeuerung, wie sie in jenen charakteristi-
schen Formen des Denkens selbst vorhanden ist, denen
wir uns jetzt zuwenden wollen.

Haben Mirchen Sinn?
Gertrud Hess

Aus einem Kurs der Ziircher VHS

Konkret genommen sind Marchen zwar unterhalt-
same, aber oft unmdgliche, ja bizarre und paradoxe
Geschichten. Sehr aufgeklarte Menschen sagen darum,
diese phantastischen Geschichten seien nicht wahr,
denn Tiere kénnen doch nicht reden, Konige seien
iiberlebt, es gebe keine Teufel usw. Einmal war ich
selber so aufgeklart, im Alter von etwa 20 Jahren nam-
lich und spéter noch. Heute weif} ich, dafl Marchen in
einem subtilen Sinne wahr sind —, nicht auf der kon-
kreten Ebene, sondern, wenn wir ihre Bilder als Aus-
druck seelischer Tatbestinde nehmen. Das Studium von
Komplexstorungen beim Menschen und das Studium
der Traume lehrte, daBl es menschliche Motive huma-
nen Verhaltens gibt, die man nicht ungestraft ver-
nachlassigen darf. Miflachtet namlich ein Mensch aus
irgendeinem Grunde diese Grundmotive menschlichen
Lebens, z. B. weil er von einer technischen Vorstellung
besessen ist, so wird er oder sein Schicksal in irgend-
einer, manchmal sehr verborgenen Weise bése. Von
diesen Motiven sprechen die Mirchen. Das «Helden-
leben» gehort zu ihnen. Helden sind immer Wanderer.
Wie das menschliche BewuBtsein muf} sich der Held
am Morgen des Lebens von der Mutter und damit vom
kindlich unbewuBten Zustand losreifen. Von Probe zu
Probe steigt er zur Mittagshche auf, um dann abends
und heimkehrend diese Hohe wieder zu opfern. Viele
Mirchen handeln von einem alten Koénig, der wie die
alte Einstellung eines einzelnen Menschen oder einer
Zeit der Erneuerung bedarf, ihr aber Widerstand ent-
gegensetzt in Form von zu l6senden, schwierigen Auf-
gaben. Oft sind es Zivilisationsaufgaben wie: einen
Wald roden, ein boses Tier toten. Versuchen sich ver-
schiedene Bewerber an der Losung dieser Aufgaben,
so sind nicht die siebenmal Gescheiten, nicht die Tiich-
tigen, die Geschulten, nicht die Lieblinge ihrer Vater
erfolgreich, sondern es sind die jiingsten, scheinbar
diimmsten Anwirter, denen es schlielich gelingt, was
vorerst aussichtslos schien. Der Dummling steht dem
Instinkt am nachsten, er hort auf die inneren Stimmen
und ist bescheiden genug, auch hilfreiche Zeichen aus
der Natur wahrzunehmen. Derartige Hilfen werden
in den Marchen dargestellt und die Bemithungen oft
durch eine Hochzeit gekront. Sie verhilft nicht nur
dem jungen Konig, der neuen Idee, dem neuen Inhalt
zur Herrschaft, sondern ist zugleich auch Ausdruck
einer Gegensatzvereinigung. Das gute Ende der Ge-
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schichte wird allerdings nicht selten noch hinaus-
gezogert durch eine falsche Braut, die sich dazwischen
drangt. Wie oft fallt doch der Mensch vorerst auf das
Unechte herein und erkennt erst im Leiden, was sich
wirklich bewihrt! Hierher gehort das in der Mytho-
logie und in Marchen so wichtige Motiv der «un-
scheinbaren Kostbarkeit», der Prinzessin im Gewande
der Magd, des gottlichen Kindes im Stroh.

Das Mirchen verspricht nicht immer ein Kénig-
reich. Manchmal beginnt die Geschichte mit einem
Paar, das durch eine Hexe oder «Stiefmutter» getrennt
wird. Nach langer Miihsal finden sich die zwei wieder
und koénnen sich gegenseitig erlosen. Wie menschlich
ist das! Wenn wir bedenken, daBl Hexe und Stiefmut-
ter symbolisch zu nehmen sind als negativer Einfluf},
ja boser Zauber, die entweder von einer Frau oder von
der weiblichen Seite des Mannes ausgehen, und als das
Unmiitterliche, das in unserer Welt erschreckend ver-
breitet ist. Wie menschlich mutet auch das Motiv der
«zu frithen Belichtung» an, die Ungeduld und Neu-
gierde, durch die sich jene Menschen viel Leiden
schaffen, die nicht warten konnen. Mufl aber nicht
gelegentlich Leiden sein? Muf} also nicht gelegentlich
ein Verbot iibertreten werden? Ist nicht in Mythen
und Maéarchen wie im Leben gerade der Ungehorsam
manchmal Anfang einer Entwicklung?, der Diebstahl
des Feuers durch Prometheus, das Pfliicken des Apfels
durch Eva. Dadurch, dafl der Marchenheld die verbo-
tene Kammer o6ffnet, stiirzt er sich in schwere Kon-
flikte und reift dabei zum Gatten. Im allgemeinen
stellt sich der Méarchenheld der Gefahr und iiberwin-
det sie. Gefahren, die man ins Auge fafit, werden zu
Stufen der Reifung. Wer ausweicht, bleibt ein Kind.
Es gibt aber Note, die die Personlichkeit als Ganzes ge-
fahrden, da hilft nur Flucht. Im Maérchen steht dafiir
die magische Flucht: Der Fliechende wirft einen Ge-
genstand hinter sich, einen Kamm z. B., ein Halstuch,
oder etwas anderes. Diese Dinge wachsen und behin-
dern den Verfolger, d.h. in hoher Not mufl der
Mensch Opfer bringen, Teilopfer erlauben, das We-
sentliche zu retten.

In dieser Weise sind Marchen wahr. Sie handeln
von Problemen des inneren Weges, weshalb sich ja
die Psychologen dafiir interessieren und weshalb er-
fahrene Menschen Marchen erzihlen. IThnen vor al-
lem leuchten in den Mirchenbildern Erfahrungen



	Verhaltenspsychologische Analyse des Denkprozesses : und einige Konsequenzen für die Schulpraxis I

