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Geleitwort

Die Schriftenreihe ,,Studientexte Basiscurriculum Berufs- und Wirtschaftspiddago-
gik® — SBBW - ist thematisch am Basiscurriculum der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik orientiert, das als Grundlage der padagogischen Ausbildung in Studien-
gingen zur Vorbereitung auf eine Berufstitigkeit im berufsbildenden Schulwesen,
im betrieblichen Bildungs- und Personalwesen, in der beruflichen Weiterbildung, in
der Bildungsverwaltung, im Bildungsmanagement und in der Bildungspolitik dient.
Intention der einzelnen Binde ist es, in den jeweiligen Themenbereich einzufiihren,
d.h. die grundlegenden Fragestellungen aufzuzeigen, den Erkenntnisstand im Uber-
blick zugénglich zu machen und zu eigenstindiger Auseinandersetzung mit der
Thematik anzuregen. Wesentliches Ziel der einzelnen Bénde ist es, sowohl den wis-
senschaftlichen Zugang zu den Themen zu ermdglichen als auch wichtiges Orien-
tierungswissen fiir die pddagogische Praxis zur Verfiigung zu stellen.

Die Schriftenreihe SBBW wendet sich in erster Linie an Studierende und Referen-
dare des Lehramts fiir berufliche Schulen, aber auch an Lehrerinnen und Lehrer in
beruflichen Schulen oder mit berufsbezogenen Lehrinhalten, an das Bildungsperso-
nal in Betrieben und anderen Institutionen der Berufsbildung einschlielich der
beruflichen Fort- und Weiterbildung.

In der Schriftenreihe SBBW sind folgende Bénde erschienen oder in Vorbereitung:

1. Wissenschaftstheorie — Logik und Paradigmen berufs- und wirtschaftspddago-
gischer Forschung

Institutionen der Berufsbildung

Didaktik — Modelle und Konzepte beruflicher Bildung
Methodik — Lern-Arrangements in der Berufsbildung
Berufliche Sozialisation

Lehr-Lern-Theorien

Diagnostik und Evaluation beruflicher Lernprozesse
Professionalisierung des beruflichen Bildungspersonals
Betriebliche Bildungsarbeit

Ideen- und Sozialgeschichte der beruflichen Bildung

e I A o

,_
e

Im vorliegenden 6. Band zu Lehr-Lern-Theorien, die in ihrem Bezug zu beruflichen
Lehr-Lernprozessen im Basiscurriculum einen zentralen Stellenwert haben, bieten Bar-
bel Fiirstenau und ihre Mitautoren einen Uberblick zu jenen einschligigen Theorien
und Erkenntnissen, die fiir die berufliche Bildung von besonderem Interesse sind.

Die Herausgeber der Schriftenreihe

Bernhard Bonz, Reinhold Nickolaus und Heinrich Schanz






Hinfiihrung und Vorwort

Ziel dieses Lehrbuches ist es, verschiedene Lerntheorien darzustellen und den
Lesern dadurch einen Uberblick zu geben, wie Lernen erklirt und gefordert werden
kann. Die Theorien stellen eine Auswahl dar, die jedoch die Bandbreite der verschie-
denen paradigmatischen Auffassungen iiber Lernen beriicksichtigt. Keine der bis-
her vorliegenden Theorien kann Lernen vollstidndig erklaren. Vielmehr fokussieren
die Theorien jeweils verschiedene Aspekte und Rahmenbedingungen, und alle
haben ihre jeweils spezifische Giiltigkeit. Dementsprechend werden dltere Theorien
nicht durch neuere obsolet. Vor diesem Hintergrund ist es fiir Lehrende entschei-
dend, jeweils zu reflektieren und zu legitimieren, welche Theorie/Theorien sie
zugrunde legen und wie sie aufgrund dessen Lehr-Lernprozesse gestalten.

,Lerntheorien (oder Verhaltenstheorien) sind Versuche, die Kenntnisse {iber das
Lernen zu systematisieren und zusammenzufassen® (Lefrancois, 1994, S. 8). Sie
beschreiben Bedingungen, unter denen sich Lernprozesse vollziehen kénnen, und
stellen Voraussagen dar, die sich in den meisten Féllen iiberpriifen lassen (Lefian-
cois, 1994, S. 8). Hauptgegenstand der Lerntheorien ist das Lernen, sodass es von
zentraler Bedeutung ist zu definieren, was unter Lernen zu verstehen ist. Lernen
wird als charakteristische Féahigkeit und Aktivitit des Menschen angesehen. ,,Die
Fahigkeit zum Lernen ist [...] das entscheidende Potenzial des Menschen, sich aktiv
mit seiner Umwelt auseinander zu setzen® (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 33). Ins-
gesamt herrscht in der Literatur weitgehend Einigkeit dahingehend, dass unter Ler-
nen eine relativ dauerhafte Veranderung von Wissen oder Verhalten zu verstehen ist,
die auf Erfahrung beruht (Gerrig & Zimbardo, 2008, S. 192; Mayer, 2008, S. 7;
Mietzel, 207, S. 33). Drei zentrale Eigenschaften werden in dieser Definition ange-
sprochen:

1. Lernen ist langfristig bzw. dauerhaft. Dementsprechend miissen Verdnderungen
nachhaltig oder konsistent auftreten. Kurzfristige Verdnderungen, die schnell
wieder vergessen werden, werden nicht als Lernen definiert (Gerrig & Zim-
bardo, 2008, S. 192; Mayer, 2008, S. 7). Allerdings liegt bislang keine genaue
Zeitangabe dariiber vor, wie lange eine Verhaltenséinderung andauern muss, um
als Lernen klassifiziert zu werden (Mietzel, 2007, S. 34).

2. Lernen driickt sich in einer kognitiven Anderung und ggf. einer Verhaltensinde-
rung aus. Mitunter ist auch die Rede davon, dass sich Lernen in einer Verdnde-
rung des Verhaltenspotenzials ausdriickt. Mit letzterem ist gemeint, dass Lernen
sich nicht immer in sichtbarem Verhalten zeigt, sondern auch darin, dass Haltun-
gen oder Werte erlernt werden (Gerrig & Zimbardo, 2008, S. 192). Weiterhin
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muss sich das Lernergebnis nicht unbedingt sofort, sondern kann sich mog-
licherweise erst spiter in Verhalten niederschlagen (Hasselhorn & Gold, 2006,
S. 36).

3. Die Verdnderung basiert auf Erfahrung. Erfahrungen machen Individuen dann,
wenn sie auf Basis ihres Wissens in die Umwelt eingreifen, diese verdndern,
dariiber wiederum Riickmeldungen erhalten und aufgrund der Riickmeldungen
ihr Wissen oder ihr Verhalten verindern (Gerrig & Zimbardo, 2008, S. 193).
Verdnderungen, die aufgrund von Reifeprozessen, Miidigkeit, Drogenkonsum
etc. hervorgerufen werden, stellen kein Lernen dar (Mayer, 2008, S. 7).

Waihrend unstrittig ist, dass Lernen dauerhaft und erfahrungsbasiert ist, wird disku-
tiert, ob eine kognitive Anderung immer mit einer Verhaltensinderung einhergeht
oder umgekehrt bzw. ob es sich um eine kognitive Anderung oder um eine Verhal-
tensdnderung handelt (s. Punkt 2 oben). In dieser Diskussion spiegeln sich unter-
schiedliche Auffassungen iiber Lernen wider. Diese unterschiedlichen Auffassun-
gen lassen sich mit Mayer (2001a; 2008) mit drei im Folgenden dargestellten Lern-
metaphern charakterisieren:

Lernen als Reaktionsverstdrkung: Diese Metapher zielt auf das Lernen als Verhal-
tensdnderung. Sie war in der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts relevant, in der
Lernverhalten meist an Labortieren erforscht wurde. Die Tiere sollten Assozia-
tionen zwischen zwei Reizen bzw. Reizen und Reaktionen aufbauen. Zu diesem
Zweck wurden ,richtige Reaktionen von den Versuchsleitern verstirkt, falsche
geschwicht (Mayer, 2008, S. 14).

Lernen als Wissensaneignung: Diese Metapher steht dafiir, dass Menschen Informa-
tionen aufnehmen, verarbeiten, speichern, bei Bedarf abrufen und anwenden kon-
nen (Seel, 2000, S. 18). Lernen wurde in Analogie zum Computer als Informations-
verarbeitungsprozess angeschen. Diese Metapher spielte vornehmlich in den
1960er und 1970er Jahren eine Rolle. (Mayer, 2008, S. 15).

Lernen als Wissenskonstruktion: Diese Metapher kennzeichnet, dass Lernende ihre
mentalen Strukturen aktiv und selbststindig bilden. Im Zuge des Lernprozesses
wihlen sie relevante Informationen aus, organisieren sie zu einer kohédrenten Struk-
tur und interpretieren sie vor dem Hintergrund ihres Vorwissens (Mayer, 2008,
S. 15).

Diese Auffassungen liber Lernen kommen in verschiedenen Lerntheorien zum Tra-
gen. Je nach zugrunde liegender Metapher werden Lerntheorien paradigmatisch
entweder als behavioristisch, kognitivistisch oder konstruktivistisch eingeordnet.
Die wesentlichen Grundziige der drei Paradigmen werden im Folgenden skizziert:
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Behavioristische Lerntheorien: Gemal behavioristischen Lerntheorien besteht Ler-
nen in der Bildung von Assoziationen zwischen Sinneseindriicken oder zwischen
Sinneseindriicken und Handlungsimpulsen und zeigt sich in Verhaltensdnderungen
(Hasselhorn & Gold, 2006, S. 37). Gegenstand behavioristischer Forschung sind
ausschlieBlich beobachtbare und von auflen manipulierbare Gegebenheiten, d.h.
Verhalten von Menschen und Tieren oder Umweltverdnderungen. Selbstauskiinfte
oder kognitive Prozesse finden keine Beriicksichtigung, da sie Forschern nicht
direkt zuginglich sind und insofern nicht ihrem Objektivititsanspruch geniigen
konnen (Edelmann, 1994, S. 8).

Kognitivistische Lerntheorien: Im Gegensatz zu den behavioristischen Lerntheorien
steht bei den kognitiven Lerntheorien das Wissen bzw. die kognitive Struktur von
Individuen im Zentrum des Interesses. Vertreter des Kognitivismus beschéftigen
sich beispielsweise mit Wahrnehmungs-, Problemldse- und Entscheidungsprozes-
sen. Ergebnis des Lernens sind Verdnderungen im Wissen und nicht unbedingt im
Verhalten (Mietzel, 2007, S. 37). Allerdings wird zum Teil auf Basis von Verhaltens-
dnderungen auf Verdnderungen im Wissen geschlossen. Kognitivistische Lern-
theorien lassen sich danach unterscheiden, ob sie eher ein kognitiv-rationalistisches
oder ein kognitiv-konstruktivistisches Verstdndnis vom Lernen haben (Hassel-
horn & Gold, 2006, S. 225). Das kognitiv-rationalistische Verstindnis besagt, dass
Wissenserwerb einem Informationsverarbeitungsprozess entspricht. Dabei nimmt
der Lernende die vom Lehrenden dargebotenen Informationen auf, verarbeitet sie
und gibt sie bei Bedarf wieder (Mietzel, 2007, S. 38). Rein duBerlich wirkt der Ler-
nende eher passiv (Mayer, 2001, S. 42). Dennoch ist der Lernprozess insofern aktiv,
als die Lernenden Bedeutungen in ihre kognitiven Strukturen integrieren miissen,
um sie zu verstehen. Demgegeniiber besagt das kognitiv-konstruktivistische
Verstandnis, dass Wissenserwerb einer Informationserzeugung entspricht. Der
Lernende nimmt danach nicht nur dargebotene Informationen auf, sondern erzeugt/
entdeckt sie in einer aktiven Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden selbst.

Konstruktivistische Lerntheorien: Auch die konstruktivistischen Lerntheorien fas-
sen Lernen als aktive Konstruktion von Wissen durch den Lernenden auf. Lernen in
konstruktivistischem Sinne wird inzwischen als Variante, nicht als Alternative zu
kognitivistischen Lerntheorien gesehen. Die Aktivitdt des Lernenden, die Wissens-
konstruktion und die eigene Kontrolle {iber den Lernprozess werden jedoch stérker
hervorgehoben, als in den fritheren kognitivistischen Lerntheorien (Hassel-
horn & Gold, 2006, S. 63f.). Betont wird dariiber hinaus vor allem, dass Lernen
nicht losgeldst vom sozialen und kulturellen Kontext, in dem es stattfindet, betrach-
tet werden kann (Mayer, 2008, S. 8). Lernen wird demgema0 als situierte Kognition
aufgefasst, d.h. jede kognitive Aktivitét ist in einem rdumlichen und sozialen (d. h.
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auch einem realen oder authentischen) Kontext verankert (Seel, 2000, S. 23). In die-
sem Kontext spielt iiber Werkzeuge (Sprache, Medien) vermittelte soziale Inter-
aktion eine zentrale Rolle (Mietzel, 2007, S. 47). Macht man diese Auffassung fiir
schulisches Lernen fruchtbar, ergibt sich, dass auch die Schule authentische Lern-
umgebungen bereitstellen sollte. Diese sollen die erfolgreiche Ubertragung dessen,
was in der Schule gelernt wurde, auf alltigliche und berufliche Situationen fordern
(Seel, 2000, S. 23). Bei der Umsetzung von Unterricht, der dem konstruktivisti-
schen Paradigma folgt, kann der Lehrende dem Lernenden Orientierung und Bera-
tung anbieten und ihn so im Erwerb neuen Wissens unterstiitzen (Mayer 2001 a,
S. 45).

Vor dem Hintergrund der dargestellten Auffassungen {iber Lernen sowie der lern-
theoretischen Ansétze ist das Buch folgendermalen aufgebaut:

Kapitel 1 nimmt die behavioristischen Lerntheorien der klassischen und der operan-
ten Konditionierung in den Blick. Dabei ist die klassische Konditionierung mit dem
Namen von fwan P Pawlow und die operante Konditionierung mit dem Namen von
Burrhus E Skinner verbunden. Bei der klassischen Konditionierung geht es darum,
dass Assoziationen zwischen zwei Reizen (Sinneseindriicken) oder zwischen Reiz
und Reaktion entstehen. Lernen besteht darin, Verhalten auf einen Reiz hin zu zei-
gen, auf den hin es urspriinglich nicht gezeigt wurde. Bei der operanten Konditio-
nierung wird ein Verhalten in Abhéngigkeit von der Konsequenz, die es hervorruft,
gelernt. Angenehme Konsequenzen stirken ein Verhalten, unangenehme schwi-
chen es. Als Folge ihrer Forschung betrachteten Behavioristen Lernen als mechani-
schen Prozess, der ausschlieBlich durch die Umwelt kontrolliert wird (Mietzel,
2007, S. 36). Ubertragen auf schulische Lernprozesse konnen Lehrende solche
Umweltbedingungen kontrollieren, indem sie Verhalten belohnen oder bestrafen.
Die Instruktionsmethode entspricht vor allem ,,drill and practice* mit dem entspre-
chenden Feedback (Mayer, 2001a, S. 40).

Kapitel 2 befasst sich mit der Theorie des bedeutungsvollen rezeptiven Lernens von
David P Ausubel. Ausubel geht es darum, den Lernenden im Erwerb neuer Bedeu-
tungen zu unterstiitzen. Er ist der Auffassung, dass neue Bedeutungen im Rahmen
eines Subsumtionsprozesses mit bereits im Gedédchtnis vorhandenen Bedeutungen
in Beziehung gesetzt werden. Der Lehrende kann diesen Prozess dahingehend
unterstiitzen, dass er den Stoff angemessen darbietet und dazu Lehrhilfen, wie z. B.
vorausorganisierende Strukturen (sog. Advance Organizer), verwendet. Dem Leh-
renden obliegt somit weitestgehend die Organisation des Lernprozesses. Die Theo-
rie von Ausubel 13sst sich dem kognitiv-rationalistischen Versténdnis zuordnen.

Kapitel 3 ist der Theorie des entdeckenden Lernens von Jerome S. Bruner gewid-
met. Anders als das bedeutungsvolle rezeptive Lernen zielt das entdeckende Lernen
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darauf, dass der Lernende den Lernprozess selbststéindig plant und so befahigt wird,
auch spiter Probleme selbststidndig zu 16sen. Im Laufe des Lernprozesses soll er
grundlegende Begriffe (general ideas) vertiefen. Entdeckendes Lernen erfordert
somit einen aktiven Lernenden, weshalb diese Theorie am ehesten der kognitiv-kon-
struktivistischen Sichtweise zugeordnet werden kann.

Kapitel 4 stellt die Kognitive Theorie Multimedialen Lernens von Richard E. Mayer
dar. Auch diese Theorie setzt eine aktive Auseinandersetzung des Lernenden mit
dem Lerngegenstand voraus. Dazu gehort, dass der Lernende iiber das sensorische
Register Inhalte, die in medial unterschiedlicher Form dargeboten werden, aus-
wihlt, diese im Kurzzeitgeddchtnis organisiert und in das im Langzeitgedéchtnis
gespeicherte Vorwissen integriert. Diese Theorie kann wegen der Betonung des
aktiven Lernenden ebenfalls der kognitiv-konstruktivistischen Sichtweise zugeord-
net werden, obwohl sie zum Teil auch der kognitiv-rationalistischen Sichtweise
zugeordnet wird (Hasselhorn & Gold, 2006, S. 225). Diese Theorie ist traditionell
nicht in Grundlagenwerken zur Einfiihrung in Lerntheorien bzw. in die paidagogi-
sche Psychologie zu finden. Speziell ergeben sich jedoch aus der umfangreichen
Forschung, die auf diese Theorie zuriickgreift, Hinweise darauf, wie Medien bzw.
Medienkombinationen zu gestalten sind, damit sie den bedeutungsvollen Lernpro-
zess unterstiitzen. Da die Gestaltung von Medien zentral fiir Lernprozesse ist, wird
dieser Theorie im Rahmen des Buches ,,Gehor* verschafft.

Kapitel 5 greift den Ansatz der Wissenskonstruktion gemifl dem sozio-konstrukti-
vistischen Versténdnis bzw. der Theorie des situierten Lernens auf. Vertreter dieser
Richtung (z.B. Lauren Resnick oder Jean Lave) sind der Auffassung, dass Lernen
situiert erfolgt. Die Situierung bedeutet insbesondere, dass Lernende aktiv an Hand-
lungskontexten (z.B. Arbeit) teilhaben, die bestimmten sozio-kulturellen Pragun-
gen unterliegen. Aufgrund dessen wird die Lernaktivitdt durch sozio-kulturell
gepragte Artefakte, wie Sprache oder Werkzeuge, vermittelt (mediiert). Bedeutun-
gen werden in diesem Kontext zwischen Personen ausgehandelt bzw. geteilt. Grund-
annahmen dieser Theorie wurden auf den Schulkontext iibertragen. Dies war insbe-
sondere dadurch motiviert, dass Wissenstransfer vom Schulkontext auf den Alltag
schwierig war. Aufgrund dessen sollte Lernen im Rahmen authentischer Lernumge-
bungen erfolgen, um so den Transfer zu sichern.

Kapitel 6 beschéftigt sich mit der Expertiseforschung. Hierbei handelt es sich nicht
im eigentlichen Sinne um eine Lerntheorie. Die Entwicklung von Expertise spielt
jedoch sowohl im beruflichen Kontext, dem die Berufs- und Wirtschaftspddagogik
insbesondere verpflichtet ist, als auch generell im Kontext von Lernen eine bedeu-
tende Rolle. In dem Kapitel wird geklart, was unter den Begriffen Expertise sowie
Experte und Novize zu verstehen ist. Weiterhin werden Methoden und zentrale
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Befunde der Expertiseforschung und anschlieBend Lehrenden-Expertise sowie
Hinweise zur Gestaltung von expertiseforderlichen Lehr-Lern-Arrangements dar-
gestellt. In Bezug auf den zuletzt genannten Aspekt werden Beziige zu vorher dar-
gestellten Theorien, insbesondere zur Theorie des situierten Lernens, hergestellt.
Insofern wird die Nutzbarkeit der Theorien fiir die Entwicklung von Expertise auf-
gegriffen. Dadurch kann das Kapitel als Perspektive oder Ausblick verstanden wer-
den, mit dem das Buch im sechsten Kapitel schlief3t.

Dieses Lehrbuch ist im Wesentlichen in Dresden, aber u.a. auch wihrend meiner
Forschungsaufenthalte an der University of California in Santa Barbara (UCSB)
entstanden. Fiir das Schreiben eines Buches war es fiir mich ab und zu notwendig,
dem Alltag an der heimischen Universitit zu entfliechen. Dennoch hat der Prozess
der Erstellung wesentlich 1anger gedauert, als eigentlich geplant war. Fiir die Unter-
stiitzung und konstruktiven Hinweise wiahrend des gesamten Entstehungsprozesses
mochte ich mich vor allem und insbesondere bei den Kollegen Bernhard Bonz und
Reinhold Nickolaus bedanken. Mein besonderer Dank gilt weiterhin Richard E.
Mayer, der mir die Aufenthalte an der UCSB ermdglicht hat, und Barbra Mousouris,
meiner Gastgeberin in Santa Barbara, die mir jeweils ,,my home away from home*
bereitet hat. Weiterhin danke ich allen Autorinnen und Autoren fiir ihre inspirieren-
den Beitrage. Last, but not least gilt auch mein ausdriicklicher Dank Frau Katharina
Sarstedt filir die umfianglichen und sorgsamen Formatierungsarbeiten und ihre vie-
len hilfreichen Hinweise.

Bérbel Fiirstenau April und August 2015
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1 Klassische und operante Konditionierung

Janet Kunath und Bdrbel Fiirstenau

1.1 Vorbemerkung

Sowohl die klassische Konditionierung als auch die operante Konditionierung
gehoren zu den behavioristischen Lerntheorien. Grundlegendes Ziel des Behavio-
rismus ist die wissenschaftliche Analyse des (menschlichen) Verhaltens (Bryant,
Vincent, Shaglaih & Moss, 2013, S. 91). Fiir behavioristische Lerntheorien ist der
Begriff der Assoziation (lat. fiir Verbindung, Verkniipfung) von zentraler Bedeu-
tung. Assoziation meint die Verbindung zweier fiir den Lernprozess ausschlagge-
bender Aspekte, beispielsweise zweier Reize oder eines Reizes und einer Reaktion.
Die grofie Bedeutung der Assoziation fiir das Lernen wird in der deutschen Assozia-
tionspsychologie und der russischen Reflexiologie, welche auf den Physiologen
Iwan Petrowitsch Pawlow zuriickgeht, herausgestellt. Pawlow untersuchte speziell
an Hunden die Erregung der Magen- und Speicheldriisen. Auf Grund seiner Ver-
suche und der daraus gewonnenen Erkenntnisse entwickelte er das Modell der
klassischen Konditionierung. Konditionieren oder auch Bedingen meint dabei die
Verbindung zweier Reize mit dem Ziel des Lernens. Haufig findet sich fiir diese
Lerntheorie auch die Bezeichnung ‘Reiz-Reaktions-Lernen’. Dies betont die zen-
trale Bedeutung der Reiz-Reaktions-Konstellation, da einem Reiz im Zuge des
Lernprozesses eine Auslosefunktion fiir eine bestimmte Reaktion zugeschrieben
wird. Im Gegensatz dazu wird bei der operanten Konditionierung eine Verhaltens-
weise mit einer Konsequenz assoziiert (Mietzel, 2007, S. 140). Die Konsequenz
bewirkt, dass die Verhaltensweise gezeigt oder eben nicht gezeigt wird. Bekanntes-
ter Vertreter der operanten Konditionierung ist Burrhus Frederic Skinner.

1.2  Klassische Konditionierung
1.2.1 Pawlow und die klassische Konditionierung

Anfang des 20. Jahrhunderts widmete sich Pawlow verschiedenen Untersuchungen
zur Erregung der Speichel- und Magendriisen bei Tieren, unter anderem bei Hunden
(Lefrancois, 20006, 33 ff.; Edelmann, 2000, 31£.). Er entwickelte eine Prozedur, mit
der er den Speichelfluss bei Hunden messen konnte. Den Tieren wurden Schlduche
in Driisen und Verdauungsorgane eingepflanzt, mit deren Hilfe die Kdrpersekrete
nach auflen abgeleitet werden konnten. Zur Ausldsung der entsprechenden Sekre-
tion wurde den Hunden Fleisch bzw. Fleischpulver zugefiihrt. Nach mehrmaliger
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Durchfiihrung dieses Versuches konnte Pawlow ein fiir ihn unerwartetes Phinomen
beobachten: Es geniigte bereits, dass die Tiere das Pulver sahen, um die Sekretbil-
dung anzuregen. Er stellte aulerdem fest, dass dieses Phanomen nur bei Hunden
auftrat, die schon tber einen ldngeren Zeitraum im Labor lebten. Zur Erklarung,
warum sie bereits vor der Fiitterung zu speicheln begannen, entwickelte er eine
Reihe von Experimenten. Diese Untersuchungen ergaben, dass nicht nur die Dar-
bietung von Futter die Sekretbildung anregte, sondern dass nahezu jeder Reiz, den
die Hunde kurz vor der Fiitterung wahrnehmen konnten, die gleiche Reaktion aus-
l6ste, wie vormals das Futter selbst. So kam es zum Beispiel mit zunehmender Zeit
sogar schon zur Speichelbildung, sobald der Assistent, der das Fleischpulver
reichte, in Sichtweite der Tiere kam.

In weiteren Experimenten konnte Pawlow zeigen, dass es sich bei seiner Ent-
deckung nicht um einen Zufall handelte. So wurde den Hunden in wiederholten
Untersuchungen in regelméfigen Abstinden ein Reiz dargeboten, beispielsweise
ein Ton, dicht gefolgt vom Reichen einer kleinen Menge Futter. Wichtig dabei war,
dass der Ton bisher fiir die Tiere keine Bedeutung hinsichtlich der Nahrung oder
Speichelbildung hatte. Sobald der Ton erstmals erklang, zeigten die Hunde eine
Orientierungsreaktion. Diese blieb aber nach einer erneuten Kopplung von Ton und
Futtergabe aus und es kam zur Speichelbildung. Pawlow konnte aufzeigen, dass der
Effekt der Kopplung zweier Reize verallgemeinert werden kann. Er replizierte das
Experiment mit einer Vielzahl weiterer Reize, die unter normalen Umstinden neu-
tral im Hinblick beispielsweise auf die Speichelbildung sind.

Iwan Petrowitsch Pawlow (1849—1936)

Pawlow wurde als Sohn eines Dorfpriesters geboren und strebte zunéchst eben-
falls eine Priesterlaufbahn an. Beeinflusst und beeindruckt von den Unter-
suchungen und Arbeiten Charles Darwins beendete er seine religiose Aus-
bildung und ging an die Universitéit von Sankt Petersburg, um dort Medizin und
Tierphysiologie zu studieren. Nach seinem Examen studierte Pawlow fiir zwei
Jahre Medizin und Physiologie in Deutschland und kehrte dann nach Sankt
Petersburg zuriick, um eine Stelle als Assistent in einem Physiologielabor anzu-
treten. Mit 41 Jahren wurde er zum Professor fiir Pharmakologie und Direktor
der Abteilung fiir Physiologie ernannt. Im Fokus seiner Forschung stand die
Untersuchung der Physiologie, insbesondere der Verdauungsprozesse. 1904
wurde seine Arbeit mit dem Nobelpreis honoriert (Lefrancois, 2006, S. 33).
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1.2.2 Prozess des Erwerbs einer konditionierten Reaktion

Pawlow beschreibt in seinen Dokumentationen das Futter als unkonditionierten
Stimulus. Ein Stimulus (lat. fiir Reiz) iibt als Teil der Umwelt Einfluss auf den Orga-
nismus aus. Der Begriff unkonditioniert sagt aus, dass der Reiz ohne vorheriges
Lernen zu einer Reaktion fiihrt, in diesem Fall die Futtergabe zur Sekretbildung. Der
Speichelfluss, der durch die Gabe des unkonditionierten Stimulus, des Futters, ein-
setzt, wird als unkonditionierte Reaktion bezeichnet. Unter einer unkonditionierten
Reaktion versteht man demnach eine Reaktion, die ohne vorheriges Lernen auftritt.
Die Einheit aus unkonditioniertem Stimulus und unkonditionierter Reaktion wird
als Reflex bezeichnet. Eine Vielzahl von Reflexen ist dem Menschen angeboren.
Dazu zihlen beispielsweise der Greifreflex oder das Niesen (Tabelle 1).

Tab. 1: Ausgewihlte Reflexe von Neugeborenen (in Anlehnung an Lefrancois, 2006, S. 35)

Reflex Stimulus Reaktion
Babinski- Kitzeln der Mitte der Fu3sohle Zehen werden um das Objekt
Reflex gebogen

Greifreflex | Objekt, welches in die Hand des Objekt wird festgehalten
Neugeborenen gelegt wird

Moro-Reflex |Gerdusch, welches plotzlich auftritt | Arme und Beine werden symmetrisch

oder Verlust des Halts nach vorn geworfen
Niesen Irritation der Nasenwege Niesen
Saugen Objekt beriihrt die Lippen oder Saugen
befindet sich im Mund
Schlucken Nahrung im Mund Schlucken
Schwimm- | Sdugling wird, unterstiitzt am Koordinierte Schwimmbewegungen
reflex Unterleib, horizontal gehalten werden ausgefiihrt

Lernen gemaB der klassischen Konditionierung geht folgendermaf3en vonstatten:

Ausgangspunkt ist die bereits erwidhnte Einheit aus unkonditioniertem Stimulus
und unkonditionierter Reaktion, d.h. einem Reflex. Ein neutraler Stimulus, der
unter normalen Umstédnden fiir diesen Reflex bedeutungslos ist, wird wiederholt im
Zusammenhang mit einem unkonditionierten Stimulus prisentiert, wobei der neu-
trale Stimulus dem unkonditionierten Stimulus vorausgeht. Die Assoziation zwi-
schen dem neutralen und dem unkonditionierten Stimulus hat zur Folge, dass der
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neutrale Stimulus ebenfalls die unkonditionierte Reaktion ausldst, die vorher nur als
Reaktion auf den unkonditionierten Stimulus eintrat. Wird ein neutraler Stimulus
mit einem unkonditionierten Stimulus gekoppelt dargeboten, wird er als konditio-
nierter Stimulus bezeichnet. Nach mehreren Wiederholungen wird der konditio-
nierte Stimulus allein prasentiert. Die Reaktion darauf wird als konditionierte Reak-
tion bezeichnet (Abbildung 1).

Vor der Konditionierung:

. Keine Reakti d
Neutraler Stimulus > eine Reaktion oder

Orientierungsreaktion

Unkonditionierter Stimulus ————5  Unkonditionierte Reaktion

Konditionierung:

Neutraler Stimulus E——

Unkonditionierter Stimulus —————  Unkonditionierte Reaktion

Konditionierter Stimulus ~——

Unkonditionierter Stimulus —®  Konditionierte Reaktion

Nach der Konditionierung:

Konditionierter Reiz —  Konditionierte Reaktion

ADD. 1: Prozess der Klassischen Konditionierung (in Anlehnung an Edelmann, 2000, S. 36)

Der Erwerb einer konditionierten Reaktion ist abhingig von verschiedenen Ein-
flussgroBen. Ein entscheidender Faktor bei Konditionierungsprozessen ist die Kon-
tiguitit. Damit ist das nahezu zeitgleiche oder simultane Auftreten des unkonditio-
nierten und des konditionierten Stimulus gemeint. Wenn beide Stimuli in zeitlicher
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Néhe auftreten, konnen die fiir den Lernprozess essentiellen Assoziationen zwi-
schen ihnen hergestellt werden. Dabei werden vier verschiedene Moglichkeiten der
zeitlichen Kontiguitét unterschieden (Abbildung 2) (Lefrancois, 2006, S. 37).

Verzogert Spuren Simultan Riickwirts

Abb. 2: Variationen der Kontiguitit, gestaftelt nach Effektivitit (in Anlehnung an Lefiancois,
2006, S. 37);
Legende: CS = konditionierter Stimulus, US = Unkonditionierter Stimulus

Am effektivsten ist die verzdgerte Darbietung beider Stimuli. Dabei beginnt die Pré-
sentation des konditionierten Stimulus unmittelbar vor der des unkonditionierten
Stimulus; sie wird jedoch so lange aufrechterhalten, bis die Prisentation des unkon-
ditionierten Stimulus endet. Die Spurenkonditionierung ist dadurch gekennzeich-
net, dass der konditionierte Stimulus vor dem Auftreten des unkonditionierten Sti-
mulus beginnt und auch wieder endet. Dadurch ergibt sich ein geringer Zeitabstand
zwischen beiden Stimuli. Bei der simultanen Konditionierung werden beide Stimuli
zeitgleich prasentiert. Diese Form der Konditionierung hat sich jedoch nicht als sehr
effektiv erwiesen. Die vierte Moglichkeit ist die Riickwértskonditionierung. Hier-
bei wird der konditionierte Stimulus nach Abschluss des unkonditionierten Stimu-
lus présentiert. Diese Form wurde lange als nicht sonderlich effektiv erachtet, da in
der Regel keine Konditionierung aufgetreten ist. Sehr wenige Beispiele belegen
aber, dass eine Konditionierung dennoch gelingen kann.

Experiment ,,Riickwirkende Konditionierung*

Keith-Lucas und Guttman gelang es 1975, bei Ratten eine Vermeidungsreaktion auf
Elektroschocks (unkonditionierter Stimulus) klassisch zu konditionieren. Unmittel-
bar auf die Verabreichung der Schocks wurden den Ratten Plastikigel (konditionierter
Stimulus) in die Kifige gesetzt. Am nédchsten Tag reagierte eine signifikante Anzahl
von Ratten mit deutlicher Angst, als sie das Spielzeug sahen, vorausgesetzt, der Igel
war nach dem Schock innerhalb von 10 Sekunden in den Kifig gesetzt worden.
Andere Ratten, denen der Igel erst 40 Sekunden nach dem Elektroschock gezeigt wor-
den war, zeigten weniger Angst (Lefirancois, 2006, S. 38).
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1.2.3 Weitere klassische Konditionierungsprozesse

Neben dem Erwerb konditionierter Reaktionen gibt es noch weitere Prozesse des
Konditionierens, die maBgeblich fiir das Lernen sind (Lefrancois, 2006, 38 f.; Edel-
mann, 2000, 37 ff.).

Loschung (Extinktion)

Konditionierte Reaktionen kdnnen wieder geldscht werden. Sobald der unkonditio-
nierte und der konditionierte Stimulus nicht mehr zeitlich gekoppelt auftreten, das
Kriterium der Kontiguitdt dementsprechend entfallt, nimmt die Intensitét der kondi-
tionierten Reaktion mit zunehmender Zeit ab, bis zu dem Punkt, an dem sie gar nicht
mehr ausgefiihrt wird. Der neutrale Stimulus verliert an Bedeutung fiir die konditio-
nierte Reaktion und der urspriingliche Reflex (als Einheit von unkonditioniertem
Stimulus und unkonditionierter Reaktion) wird wieder hergestellt.

Eine geloschte konditionierte Reaktion kann aber jederzeit wieder hergestellt wer-
den. Sobald der konditionierte Stimulus erneut dargeboten wird, kann die schon ein-
mal gelernte Verhaltensweise nach einer Ruhephase in abgeschwichter Form wie-
der auftreten. Pawlow bezeichnet das Reaktivieren einer geldschten konditionierten
Reaktion als spontane Erholung.

Reizgeneralisierung

Grundsitzlich wird eine klassisch konditionierte Reaktion in Zusammenhang mit
einem bestimmten konditionierten Reiz gelernt. Es kann aber vorkommen, dass Sti-
muli, die dem konditionierten Stimulus sehr dhnlich sind, die gleiche Reaktion aus-
l16sen. Diese Erweiterung der konditionierten Reaktion auf Stimuli, die urspriinglich
nicht in zeitlicher Nahe zum unkonditionierten Stimulus stehen, wird als Reizgene-
ralisierung bezeichnet. Die Reaktion wird umso stérker sein, je dhnlicher der neue
dem konditionierten Stimulus ist.

Beispiel fiir Reizgeneralisierung
Ein Kind, welches von einem groen Hund gebissen wurde, wird die dadurch
erzeugte Angst vor diesen Tieren auch auf kleine Hunde iibertragen.

Reizdiskriminierung

Die Reizdiskriminierung (oder auch Reizdiskrimination) verlduft entgegengesetzt
zur Reizgeneralisierung. Generell kann es von Vorteil sein, auf dhnliche Reize in
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gleicher Weise zu reagieren. Jedoch ist es oft auch hilfreich, auf Stimuli, die sich in
irgendeiner Dimension, beispielsweise in Farbe, Form oder Auftreten, vom konditi-
onierten Reiz unterscheiden, anders zu reagieren. Dieses Bewusstsein der Differen-
zierung wird durch den Prozess der Reizdiskriminierung erzeugt.

Beispiel fiir Reizdiskriminierung

Bei Pilzen ist es von entscheidender Bedeutung, aufgrund ihrer Form, Farbe
und Beschaffenheit auf ihre Essbarkeit zu schlieBen. Trotz der grundsitzlich
gleichen Form kann die Farbe oder GroBe oft entscheidend sein. Der ange-
nehme Geschmack einiger Pilzsorten kann nicht per se auf alle Pilze libertragen
werden.

1.2.4 Emotionen als Anwendungsbereich der klassischen
Konditionierung

Eine grofe Anzahl menschlicher Verhaltensweisen ist das Ergebnis klassischer
Konditionierung. Dies gilt insbesondere fiir Emotionen (Lefrancois, 2006, 421.;
Mietzel, 2007, S. 145 ff.).

Zu den in der Wissenschaft am besten untersuchten Ergebnissen klassischer Kondi-
tionierung zahlt die konditionierte Furcht. Untersuchungen dieses Phanomens sind
auf John B. Watson, den Begriinder des amerikanischen Behaviorismus, zuriickzu-
fiihren. Ziel seiner Forschung war es herauszufinden, inwiefern es mdglich ist,
negative emotionale Reaktionen, wie beispielsweise Furcht, zu konditionieren.
Dabei koppelte er einen Reiz, der normalerweise negative Gefiihle hervorruft, und
einen neutralen Stimulus. Um seine Theorie zu belegen, fithrte Watson eines seiner
beriihmtesten, wenn auch ethisch umstrittenen Experimente mit einem kleinen Jun-
gen namens Albert durch.

Experiment ,,Little Albert™

,,Der neun Monate alte Albert spielte gerne mit einer weillen Ratte. Er war ein beson-
ders ausgeglichenes Kind. In Vorversuchen hatte man festgestellt, da3 nur zwei Reize
in der Lage waren, bei ihm Angst auszuldsen: das plétzliche Wegziehen der Unterlage
und plétzliche, laute Gerdusche. In dem eigentlichen Lernexperiment wurde, wahrend
Albert mit dem Tier spielte, hinter seinem Riicken auf eine Eisenstange geschlagen.
Nach einigen Versuchsdurchgéngen begann Albert beim Anblick der Ratte sofort zu
schreien, ohne daf3 das laute Gerdusch erzeugt wurde.* (Edelmann, 2000, S. 41)
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Aus den Aufzeichnungen von Watson geht hervor, dass weitere Untersuchungen mit
Albert geplant waren, die eine Umkehrung der Furchtkonditionierung zum Ziel hat-
ten. Nachdem Albert so konditioniert worden war, dass er auf weille Ratten mit
Furcht reagierte, strebte Watson an, bei ihm eine positive Reaktion auf weile Ratten,
ebenfalls durch Konditionierung, zu erreichen. Dieser Prozess wird als Gegenkon-
ditionierung bezeichnet. Der Versuch scheiterte aber daran, dass Albert fiir weitere
Untersuchungen nicht mehr zur Verfiigung stand.

Ahnlich wie es Watson beim kleinen Albert vorhatte, wird klassisches Konditionie-
ren in der Angsttherapie angewendet. Angsttherapie stellt eine Form der Verhaltens-
therapie dar, die ,,therapeutisches Lernen® zu Grunde legt, welches auch als Umler-
nen oder Verlernen verstanden werden kann. Dabei kommt u. a. auch die Gegenkon-
ditionierung zum Tragen.

Die Angsttherapie hat sich zur Aufgabe gemacht, vorhandene Angste sukzessive
abzuschwichen bzw. abzubauen. Angstempfinden, das auf klassische Konditionie-
rung zuriickgefiihrt werden kann, findet sich hdufig im Alltag wieder, ohne dass der
Lernprozess als solcher bewusst wahrgenommen wird.

Beispiel fiir Konditionierung von Angst
Zahnarztbesuch:

Sobald das Gerdusch des Bohrers beim Zahnarzt einsetzt, reagieren viele Men-
schen dngstlich, obwohl ihnen das Gerdusch an sich noch nie Schmerzen zuge-
fiigt hat.

Weitere Beispiele sind Priifungsangst, Androhung von Strafen in Familie und
Schule oder Konkurrenz und Rivalitét im Berufsleben. Die dadurch konditionierte
Angst ist in der Regel 16schresistent, d. h. sie schwécht ohne Intervention kaum oder
gar nicht ab.

Der ,,Fall Peter” zeigt hingegen sehr eindrucksvoll, dass es durchaus moglich ist,
Angstreaktionen als gelernte Stimulus-Reaktions-Verbindung unter Anwendung
des Prinzips der Gegenkonditionierung abzubauen. Diese Untersuchung kann auch
als Fortfilhrung des Falles ,,Little Albert* verstanden werden.
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