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Ziel und Inhalt der Reihe

In der Reihe Psychologie und Gesellschaft sollen gesellschaftliche Aspekte
psychologischer Probleme und psychologische Aspekte gesellschaftlicher Pro-
bleme behandelt werden. Die Reihe dient damit der Grundlagendiskussion in
der Psychologie und ihrer Praxis. Die einzelnen Beiträge sollen über ihren engen
fachwissenschaftlich-methodologischen Begründungszusammenhang hinaus die
historisch-gesellschaftliche Genese des Problems

,
seine erkenntnis- und wissen-

schaftstheoretischen Voraussetzungen und die gesellschaftlichen Auswirkungen
der Ergebnisse seiner Erforschung berücksichtigen.

Die in den einzelnen Bänden

behandelten Probleme können sowohl der theoretischen als auch der praktisch
psychologischen Tätigkeit entstammen wie auch die Bedingungen dieser Tätig-
keit selbst thematisieren.

Die genannten Zielstellungen bedingen eine vorwiegend theoretische Orien-
tierung dieser Reihe. Dabei sollen in der Regel Theorien größter Reichweite und
Integrativität wie die Handlungs- oder Tätigkeitstheorie und die Systemtheorie
den allgemeinen Rahmen bilden. Empirische Arbeiten sollen jedoch nicht aus-
geschlossen sein, insbesondere wenn sie paradigmatischen Charakter für die ge-
nannten Theorien besitzen oder wenn sie sich gemäß den Zielen dieser Reihe
mit den gesellschaftlichen Bedingungen wissenschaftlicher und praktischer psy-
chologischer Tätigkeit auseinandersetzen.

Die Reihe Psychologie und Gesellschaft wendet sich an wissenschaftlich und
an praktisch tätige Psychologen, Pädagogen, Soziologen, Sozialarbeiter und
Therapeuten, aber auch an gesellschaftspolitisch aktive Bürger,

die auf der Suche

nach wissenschaftlichen Grundlagen ihrer Arbeit sind.
Studierende finden in den

einzelnen Bänden wesentliche Informationen
, die in den herkömmlichen großen

Lehrbüchern meist notgedrungen zu kurz kommen müssen.

In der Reihe können monographische Darstellungen,
kritische Ubersichten

und Sammelbände
, Studientexte und Reader erscheinen. Auf eine möglichst

verständliche Darstellung wird Wert gelegt.

Prof. Dr. Michael Stadler

Psychologisches Institut
der Universität Münster

Prinzipalmarkt 36
D-4400 Münster i
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transamericana

Vorwort

Dies ist nicht das erste Buch gegen den Behaviorismus; große Geister haben
mit guten Argumenten gegen ihn gestritten. Daß er dennoch bisher überlebt hat,
ist für uns ein Zeichen für seine beherrschende Position, die er in den letzten Jahr-
zehnten innerhalb der westlichen Psychologie innehatte. Dies ist der Anlaß für
die Anwendung des Paradigmabegriffs (sensu Kuhn) auf das behavioristische For-
schungsprogramm; wir haben uns dabei der wissenschafttheoretischen Rekon-
zeptualisierung dieses Begriffs innerhalb einer neuen wissenschaftstheoretischen
Theorie-Explikation, dem sog. non statement-view (Stegmüller) bedient, und
zwar in der Form, die Herrmann für die Anwendung in nicht-formalisiejten
(Sozial-)Wissenschaften entwickelt hat. Auf der Grundlage der zunehmenden
Schwierigkeiten und Aporien, in die das behavioristische Paradigma seit den
60er Jahren geraten ist, ergibt sich die Ausgangsthese vom Niedergang des Beha-
viorismus, und d.h. vom Paradigmawechsel im Sinne Kuhns: der Behaviorismus
hat sich - wie jedes herrschende Paradigma in der Phase der ,normal science' -

,
zu Tode gesiegt'. Diej chtung de otentiellen neuen

aus der (gemeinsamen) Struklur der kognitions-psycliologischen Ansäixe. die die
empirischen Anomalien des behavioristischen/Forschungsprogramms erklären
können,

.

Dabei ist dies auch nicht das erste Buch für eine kognitive Psychologie; aber
es versucht doch, diese Perspektive konstruktiv weiterführend und programma-
tisch auszuarbeiten. Das gr tejj retische
hier in dem.Ansatz

, der Kognition desmemch als Re-
flexionen analog zum Selbstbild des WissensehaUlers aul'falM: also als (subjektive)
Theorien, I)amit ist hinausgehend über die klassisdu' kognitionspsyehoiogische
I rspektivl der Inhalt dieser Reflexionen
(z.B. hinMchtlich des Erk.enntnis»'ertj)JMmatisiert. Wir nennen das im potenti-
ellen neuen Paradigma konstitutive Menschenbild daher epistemoloeisches Subj
jektmodell. Unter diesem Subjektmodell lassen sich u.E. alle Ansätze der vorhan-
denen und prospektiven lM nitiven

_

Wemie der Psychologie integrieren (Attribu-
tionstheorie; naive Verhaltenstheorie etc.). Die These vom Paradigmawechsel
impliziert daher für uns auch den Vorschlag des anzustrebenden neuen Paradig-
mas: einer Psychologiedes

_

reflexiven Subjekts. Dieser Vorschlag ist auszuarbeiten
durch die Rekonstruktion klassischer Frageperspektiven und Explikation neuer
Problemaspekte innerhalb des epistemologischen Subjektmodells.

Kap. I. führt die Ausgangsthese des Paradigmawechsels vom behavioralen zum
epistemologischen Subjektmodell aus. Im ersten Teil dieses Kapitels wird die
These vor allem im Hinblick auf die Grundzüge,

die Kernannahmen der beiden
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Paradigmen ausgearbeitet; der zweite Teil setzt sich mit Einwänden gegen die
These auseinander und begründet dabei vor allem die Berechtigung der Rede vom
Paradigma und vom revolutionären Wechsel zwischen den Subjektmodellen. In
den folgenden Kapiteln wird dann versucht, das neue epistemologische Subjekt-
modell von verschiedenen Perspektiven her auszudifferenzieren. Kap. II. expli-
ziert die Problemstruktur und das Lösungspotential einer Psychologie des refle-
xiven Subjekts unter dem Aspekt der Rationalität (der Alltagstheorien). Es be-
trachtet dazu die naiven Theorien vor allem unter den Kriteriendimensionen der
Rationalität von Theorien, wie sie die Wissenschaftstheorie entwickelt hat, und
integriert so allgemein-, sozial- und differentialpsychologische Aspekte (und
Forschungsansätze). Im Kap. III. steht - anhand der pädagogisch-psychologi-
schen Beratungssituation - der Austausch von wissenschaftlichen und naiven
Theorien im Vordergrund; es zeigt sich dabei, daß ein epistemologisches Sub-
jektmodell, will man nicht das reflexive Subjekt schon am Anfang des For-
schungsprogramms um einige Reflexionsdimensionen reduzieren, eine Behand-
lung von Werten/Normen und deren Legitimation erzwingt, deren bisher ausge-
arbeitete Möglichkeiten deshalb zusammenfassend skizziert werden. Kap. IV.
stellt sich dem Problem, welche Rolle ein solches Menschenbild in (klinischen)
Anwendungsbereichen spielen kann, deren ,Objekte' gemeinhin nicht gerade als
optimal reflexiv einzustufen sind. Dabei entwickelt der erste Teil des Kapitels
eine heuristische Strategie zur Auswahl und Kombination von Technologien,
die aus den beiden entgegengesetzten Paradigmen stammen; anhand der Frage
der Paradigmaeinordnung der Technologien zeigt der zweite Teil auf, daß auch
hier durch Adaption kognitiver Implikationen der Paradigmawechsel - wenn
auch von vielen Behavioristen noch unbemerkt (Beispiel Selbstkontrolle) -
voll manifest ist. Bei der Darstellung dieser allgemein-, sozial-, differential-, pä-
dagogisch- und klinisch-psychologischen Perspektiven des epistemologischen
Forschungsprogramms wurden geringfügige Überschneidungen in Form zusam-
menfassender Wiederholungen toleriert zugunsten der Möglichkeit, daß der an
speziellen Teilbereichen interessierte Leser die Kap. II-IV (in Verbindung mit
dem grundlegenden Kap.I.) auch einzeln als in sich abgeschlossene Teile lesen
kann.

Eine auch nur annähernde Paradigmaexplikation ist heute sicherlich einem
einzelnen Autor nicht mehr möglich, deshalb war eine kompetenzakzentuie-
rende Federführung der beiden Autoren für die einzelnen Kapitel nötig. Es
zeichnen verantwortlich: JV. Groeben für Kap. I-III, B. Scheele für Kap. IV.
Trotz solcher Teamarbeit ist der entworfene Paradigmaaufriß nicht als Sam-
melreferat zu verstehen, das alle subsumierbare Literatur zusammenfaßt; die
Literaturauswahl ist vielmehr nach durchaus persönlicher Gewichtung, vor
allem in Bezug auf das von uns wahrgenommene Reformpotential in Richtung
auf eine epistemologische Psychologie, vorgenommen.

Das hier vorgelegte und in Grundzügen skizzierte Programm einer Psycho-
logie der Reflexivität ist im Laufe von ca.

5 Jahren entwickelt worden. Der An-

fang ist in der Konzeption einer damals noch so genannten
,Wissenspsychologie'

(1972; ansatzweise publiziert in Groeben 197'4) zu sehen; daran schlössen sich
Lehrveranstaltungen, Vorträge und Diskussionspapiere zur Wissenspsychologie,
Rationalität als psychologisches Konstrukt, Metatheoretischen Psychologie,

Konditionierungs-contra Kognitive Lerntheorie etc. an. Teil A des Kap. I.
ist die

VIII

überarbeitete Fassung eines Berichts aus dem Psychologischen Institut Heidel-
berg (Nr. 1, 1975: Vom behavioralen zum epistemologischen Subjektmodell:
Paradigmawechsel in der Psychologie? - N. Groeben). Der Teil B dieses Kapi-
tels stellt praktisch eine Antwort auf die zu diesem Bericht erhaltenen Kritiken,
Einwände etc. dar. Kap. II. bietet die Ausarbeitung von entsprechenden Vor-
trägen an der FU und TU Berlin und Lehrveranstaltungen in Heidelberg (von
TV. Groeben). Für Kap. III. ist ursprünglich Auslöser ein paralleler Beitrag gewe-
sen zu dem Sammelband von /. Brandtstädter et al.: Probleme und Perspektiven
der Pädagogischen Psychologie, Stuttgart 1977; eine auf die Hälfte reduzierte
Version dieses Kapitels erscheint daher auch gleichzeitig im genannten Band.
Kap. IV. basiert in Teil A wiederum auf einem Bericht aus dem psychologischen
Institut Heidelberg (Nr. 6: Voraussetzungs- und zielspezifische Anwendung von
Konditionierungs- vs. kognitiven Lerntheorien in der

"

klinischen Praxis
,

1976

B
. Scheele und Norbert Groeben); der zweite Teil bietet auszugsweise eine ge-

drängte Konzeptstruktur der in Arbeit befindlichen Dissertation von B. Scheele.
Die Nachweise dieser Entstehungsgeschichte deuten an, wieviel Anregung

und engagierte Kritik wir von Lehrenden und Studierenden bei der Ausarbei-
tung unserer Gedanken erhalten haben; sie alle hier zu nennen, ist unmöglich.
Wir können daher unseren unvermeidbar allgemeinen Dank nur mit der Hoff-
nung verbinden, daß für jeden erkennbar ist, wie nicht minder engagiert wir die
einzelnen Argumente aufgenommen und (soweit uns möglich) konstruktiv ver-
arbeitet haben; außerdem hoffen wir natürlich, daß unsere Thesen für sie ein
wenig von wissenschaftlichem Interesse waren, wenn nicht im Sinn des

,
Erkennt-

nis
'fortschritts, so doch zumindest des kognitiven Konflikts.

Ganz konkreten Dank können und v/ollen wir abstatten: Frau Renate Schneider,
die durch ihre Arbeitsintensität bei der Herstellung eines druckfähigen Typo-
skripts die bei Wissenschaftlern üblichen zu optimistischen Zeitvorstellungen
tatsächlich in Wirklichkeit umgesetzt hat.

Norbert Groeben

Heidelberg-Ziegelhausen, August 1977 Brigitte Scheele
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.
1.

VOM BEHAVIORALEN ZUM EPISTEMOLOGISCHEN SUBJEKTMODELL

'

. j.a.
THESE : PARADIGMAWECHSEL IN DER PSYCHOLOGIE!

: , METATHEORETISCHE KONTROVERSEN ALS INDIKATOR FÜR EINEN
PARADIGMAWECHSEL?

pie Psychologie als Einzelwissenschaft ist im Laufe ihrer kurzen,
-ber ereignisreichen Geschichte - auch und gerade in Deutschland -

immer durch ein waches Problembewußtsein hinsichtlich ihrer ei -

qenen (Wissenschafts-)Konzeption und entsprechende wi ssenschafts-
theoretische/methodolgische Kontroversen gekennzeichnet gewesen:
vom Streit über 'Ausfrageexperimente' (HUNDT 19o7; 19o8) bis zur
iVerstehenspsychologie' (SPRANGER 1926), von BOHLERs 'Krise der
Psychologie

' (1927) bis zu WELLEKs '33 Jahre danach' (1959) usw..
'

Eine Geschichte dieser Kontroversen wäre weitgehend mit der Ge-
schichte der unterschiedlichen Gegenstandskonstituierungen inner-

- halb der Psychologie identisch. Die Vorherrschaft bestimmter Po-
sitionen ermöglicht natür1i ch auch Phasen relativer Ruhe (zwischen
diesen 'Krisen') - in (West)Deutschland z.B. die Zeit nach dem 2.
Weltkrieg bis Ende der 6oger Jahre: Die deutsche Psychologi e war
bemüht, das Defizit aus den Jahren des Dritten Reichs in der Nach-
folge der anglo-ameri kam

'

sehen Forschung aufzuholen - Empirismus
im Sinne des (methodologischen) Behavlor1 smus entwickelte slcHXum
beherrschenden Forschungsmodel1. D

~

ie
"

vor allem dagegen opponierende
- Richtung, die sog. Ganzheitspsychologie, war durch ihre angepaßte

Rolle während des dritten Reichs historisch desavouiert und konnte
sich schon deswegen kein Gehör verschaffen. So kam der Gegenschlag
zu diesem an den Naturwissenschaften ausgerichteten Empi ri smus-

- konzept von der Seite der hermeneuti sch-di aj[ekti s cjien
_

bzw . marxisti

sehen WissenschafTsTonz
"

jfjrtTonT
~

ausgelen(T von JeTTwissens
~

cTiäftstheo-

r e t i s c: h e ri Kö
~

n tr öV er seh
" "

in der Soziologie (sog. Positivismusstreit;
vgl. ADORNO et al . 1969) mani festierte sich die 'Positivismuskritik

(zunächst besonders im Rahmen der Studentenbewegung der ausgehenden
6oger Jahre) auch innerhalb der Psychologie (vgl. GRAUMANN 1969;
HOLZKAMP 1969) und führte zu parallelen metatheoreti sehen Disputen
über die Wissenschaftskonzeption der Psychologie (Theoriediskussion
in der Z.f.Sozialpsychologie; s. HOLZKAMP 1972; ALBERT&KEUTH 1973;

: BROCKE et al. 1973 etc.).

Folgt man dem
_

KUHNschen Model 1 der Entwicklung wissenschaftlicher

Theori en ( 1967 ) , so sind solche umsichgreifenden metatheoretischen
Kontroversen ei n Anzei chen für eine "Peri ode verstärkter fach-

wissenschaftlicher Unsicherheit" (1967, 98), die den Untergang

eines bisher herrschenden Forschungsparadigmas begleitet und einen

möglichen 'revolutionären' Paradigmawechsel ankündigt. Denn 'normal

Wissenschaft' i st nach KUHNs wissenschaftshistorisehen Analysen

keineswegs mit dauernder, unermüdlicher Kritik verschi edener Theo-

rien anei nander, sondern nur mit der Ausarbeitung einer Uber-

mächtigen Theorie, eben des herrschenden Paradigmas, beschäftigt

(1967, 28ff.); dabei wird versucht, die durch diese Theorie



erklärbaren Phänomene immer präziser und detaillierter zu erforsche!
der Präzisierung nützliche "lethoden und Instrumente zu entwickeln

,

die Geltungsbreite der Theorie möglichst auszuweiten etc.: normale
.

Wissenschaft ist ein kumulatives Unternehmen im Sinne des 'Lösens

von Rätseln1

, die durch das herrschende Paradigma gestellt werden
.

Dieses erwächst aus dem Anspruch, den Phänomenen in Erklärung

und Voraussage einen umfassenden Sinn zu geben: das Paradigma

umfaßt metaphysische, soziologische und operativ-konstruktive

Dimensionen (.'lASTERHAN 197o, 61ff.). Es manifestiert sich in

konkreten Problemlösungsfällen ('Musterbeispiele' - KUHN 1972,

298ff.)s nach denen in der Praxis Rätse11ösungen modelliert

werden (vgl. SPIEGEL-Rö
'

SING 1973 , 63) und wirkt im wi s s ens chaf ts soz

logischen und -theoretischen Kräftefeld als 'disziplinäre Matrix'

(KUHN 1972, 294; 1977,389ff), die "allgemein akzeptierte symbolisch

Genera 1isationen, heuristische und metaphysische Modelle, anerkannt

Werte wie Präzision, Einfachheit, Voraussagbarkeit etc." umfaßt

(SPIEGEL-RÖ'SING 1973 , 63 ). Die para d i gma ge 1 ei te te 'normale'

Wissenschaft arbeitet also zentral am Ausbau der jeweiligen
'Musterbeispiele' und ihrer Anwendung, führt aber gerade dadurch

auf lange Sicht zur Aufhebung des zugrundeliegenden Paradigmas:

denn durch die zunehmende Präzision der paradigmageleiteten

Erwartungen wächst die Wahrscheinlichkeit der Entdeckung von

Anomalien, Erklärungslücken etc. (1967, 88ff.). Häufen sich
diese, so entsteht ein Bedürfnis bzw. Druck, das herrschende

Paradigma (und damit weite Teile der 'normalen' Wissenschaft)

zu verändern, aufzugeben, durch neue (Paradigma-)Theorien zu

ersetzen . J _

s
__

eben
_

fjj h rt u.a. auch zu ausgedehnten metatheoreti sehet
Kontroversen als 'Begleitumstand jeder Krise' (KUHN 1967, lo6).

'

Djgnn
_
_
_

ei
_

n Paradigmawechsel ist revolutionär: weil sich nicht

nur die Interpretation von Daten, sondern auch ihre Erfahrung

ändert (1967, 158ff.- einschließlich der Beobachtungs- und Meßopera'

tionen -), weil damit auch gleichzeitig ein Wechsel der methodologi-

schen Kriterien und Konzepte involviert ist (vgl. SCHEFFLEP,

1967, 84) und, last not least, Paradigmadebatten immer um die

zentrale Frage kreisen: "Die Lösung welcher Probleme ist bedeutsame!
'

(KUHN 1967, 15o). Da genau diese ¥Tasen~naah der untersohiedliohen

Gewiohtung von Problemen, nach dem Veohsel methodologischer

Kriterien und nach der Gegenstandskonstituierunet durch Beobachtungs-
.Meßoperationen im Zentrum der oben genannten metatheoretischen

Debatten stehen, läßt sich auf dem Hintergrund des KtIHNschen

t ssenschaftsmodel1s die wissenschaftshistorische Hypothese

aUfstellen, daß sich damit der Niedergang des herrschenden Paradigmas

ankundigt (das schlagwortartig als behaviorales Subjektmodell

gezeichnet werden soll - Ausdifferenzierunn s.u.2. -).

Nun ist allerdings dieses Modell der (revolutionären) Wissen-

sChafts- bzw. Theorienentwicklung besonders vom kritischen Rationa-

Hsmus aus heftig angegriffen worden (vgl. LAKATOS&MUSGRAVE 197o;
k0niprimierter überblick in GROEBEN&HESTMEYER 1975, 19off.). Besonders

der implizite Irrationalismus des KUHNschen Modells ist kritisiert
worden> der durch die These von der Inkommensurabi1ität von

Theorien entsteht: Theorien sind danach in sich geschlossen
und gegeneinander abgeschlossen, da jedes Paradigma nicht nur

eine eigene Weltsicht, sondern auch eine eigene Erfahrung (HANSON

1961; Grundlage ist die radikale These der JheoH abhänj ijikivt_
voj!

_

Jeo achtung , vgl. FEYERABEND 197o; 197o a; BOHNEN 1972 ;
CHEFFLER 19677 KORDIG 1972; GROEBEN 1975) sowie methodologische

Kriterien impliziert. Dadurch aber ist ein Paradigmawechsel

nicht mehr durch rationale Argumentation zu erzwinnen, sondern

eher eine Frage der Konversion (KUHN 1967, 2oo). Der Irrationalismus

solchen Theorienraonismus reduziert nach der Kritik der kritischen

Rationalisten die Wissenschaftstheorie zu einer sozialpsychologischen

Analyse der Beharrungs- und Konversionsnhänomene wissenschaftlicher

Gemeinschaften (LAKATOS 197o, 93). Demgegenüber hält der kritische

Rationalismus an der Forderung nach einer rationalen Methodologie

im Sinne des Aufstellens und (empirischen) Oberprüfens alternativer

Theorien fest (vgl. besonders das Modell des progressiven/degenera-

tiven Theorienwandels von LAKATOS 197o, 91ff.). Danach wäre
eine permanente Theorienkonkurrenz anzustreben und entsorechende

Kontroversen keinesfalls als Anzeichen für einen krisenhaften

Paradigmauntergang anzusetzen. Allerdings ist dieser Rationalitätsan-

spruch wiederum - überraschend von Seiten der analytischen Wissen-

schaftstheorie - als überzogen und unrealistisch kritisiert worden:

STEGMÜLLER hat in Weiterführung von Gedankengängen SNEEDs nachzu-

weisen versucht, daß hinter KUHNs wissenschaftshistorischen

Analysen auch ein neues wissenschaftstheoretisches Konzept steht:

der 'non statement-view' von Theorien (STEGMOLLER 1973 ). Danach

sind Theorien nicht mehr als ein System von Sätzen/Aussagen,

sondern als ' begri ff Ii ehe Gebi1 de ' anzusehen, in Bezug auf die

eine Rede von Falsifikation nicht sinnvoll ist (STEGMOLLER 1973 ,lo6).
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Das 'begriffliche Gebilde' ist bei STEGHÜLLER ein "mengentheoretis
Prädikat S, durch dessen Einführung die Theorie axiomatisiert

wird" (49); diese (mathematische) Grundstruktur einer (non State-
ment) Theorie wird immer beibehalten, auch wenn durch die Ein-
führung spezieller Gesetze neue Anwendungsm

'

dgl i chkei ten der

Theorie abgeleitet werden (96ff.). Der negative Ausgang einer

empirischen Oberprüfung bedeutet folglich keine Falsifikation
der Theorie, sondern lediglich das Scheitern eines Anwendungsversuc-

(lo5) - man revidiert die speziellen Gesetze, nicht aber die
Theorie. So erklärt sich völlig stringent die KUHNsche Auffassung,

daß bei normaler Wissenschaft die Theorie (das Paradigma) konstant'

bleibt, während sich die Überzeugungen der Wissenschaftler ändern .

können (STEGMÜLLER 1973, 18off.)- Da eine Falsifikation den
Strukturkern der Theorie nicht berührt (193), ist es durchaus

rational, sich von weiteren Anwendungen der Theorie möglichen

Erfolg zu versprechen. Unter dem Aspekt des non statement-view

r
vor ,11 em "im Bild, das man sich vom Is t-Sol1-Unterschi ed" inner-

halb bestimmter "Informationsbereiche" ('domains' nach SHAPERE

1973) macht (HERRMANN 1974, 7): die Annahmen über' mögliahe vs.

iatsäch
.
liehe Zustände eines 'Gegenstands 'bere-iahs, über Zustandsüber-

führungen etc. stehen in einem bestimmten Kernbereioh bei der

Erforschung bzw. Lösung von Problemen also "selbst nicht zur

Disposition" (8). Wollte man sie revidieren, hätte sich das

thematische Problem aufgelöst; Forschungsprogramme als Problemlösungs-

prozesse werden daher unter Voraussetzung solcher Kernannahmen

ZustandsÜberführungen etc. innerhalb eines - durch die Kernannahmen
vorab charakterisierten - 'Gegenstandsbereichs1 anstreben. HERRMANN

sChlägt zur Rekonstruktion von Annahmekernen das "Verfahren

versuchsweiser Annahmenelimination" vor, das zeigen soll, ob

durch die Ausschließung bestimmter Annahmen das Problem selbst

verschwindet, aufgelöst wird - solche Annahmen wären dann als

Kernannahmen zu akzeptieren (8f.). Bei der Anwendung von Kernannahmen

ist die Theorie (wie KUHN es behauptet) in der Tat nur ein (begriff kann man über Zusatzannahmen dann nach, HERRMANN sogenannte Sekundäran-
liches) Instrument, das durch Falsifikation der damit abgeleiteten
Hypothesen nicht in Mitleidenschaft gezogen wird und deshalb
durch alternative Theorien nur verdrängt, nicht im stringenten

Sinn kritisiert werden kann (15f. ; 244ff.). Theorien werden
nicht, wie es der kritische Rationalismus unter der Perspektive

der Aussagenkonzeption kritisiert, immunisiert, sie sind immun!

nahmen ableiten, die empirisch überprüfbare Hypothesen, Erwartungen,

Prognosen etc. implizieren (lof. : Problemlösung im engeren Sinn);
widersprechende empirische Evidenzen können zur Revision von

Zusatzannahmen, Sekundärannahmen etc. führen, zwi ngen aber nicht

zur Aufgabe der Kernannahmen, was schon aus der 'begrifflichen

Natur' des Annahmekerns folgt (11). Allerdings läßt sich natürlich

Die rationalistische Kritik impliziert einen "Uberspannten (unmensi. auch die Möglichkeit der Problemersetzung (als zweiter Typ von
liehen) Rationalismus" (299). Problembewältigung) denken, für die HERRMANN besonders drei

"

täSt sich dieser non statement-view (von Theorien) im Bereich , Ausgangssituationen herausgearbeitet hat: Rezeption außerwissenschaft-
der Psychologie anwenden, so kann man an der (wissenschaftshistori- licher Probleme, als Konsequenz aus langfristig erfolglosen
sehen) Hypothese des durch die metatheoretischen Kontroversen , Kernanwendungen, sowie Umstrukturierung eines Problems aus einem

indizierten Niedergangs des klassischen behavioristisehen Paradigmi anderen Forschungsprogramm (13ff.). Wie bei STEGMüLLERs Explikation
festhalten und darüber hinaus auf dem Hintergrund dieser Perspekti des non statement-view gilt, daß verschiedene Problemstellungen
eventuell die zentralen Paradigmadimensionen - auch des potentiell! mit unterschiedlichen Kernannahmen nicht in 'echter Konkurrenz'

neuen Subjektmodells - präziser fassen. STEGMOLLER selbst beschränk zueinander stehen, d.h. daß zwischen Theorien mit verschiedenen

den non statement-view explizit auf 'ausgereifte und damit axioma- Annahmenkernen "nicht aufgrund empirischer Information strikt

tische, formalisierte physikalische Theorien' (12off.). Davon entschieden
" werden kann (16); damit sind aber nicht die nomologischen

abweichend hat
_

HERRMANN diese Perspektive "analogi si erend" (1974, Prinzipien der Wissenschaftstheorie unter dem klassischen Aussagen-

2) auf psychologische 'Forschungsprogramme als Prob!emlösungsprozei
"

aspekt gänzlich außer Kraft gesetzt, sie sind lediglich auf

angewandt (3ff.). Dabei ist jedes Problem, analog zum Strukturkern die Anwendungen (von Annahmenkernen), d.h. die Zusatz- und Sekundär-

von Theorien unter dem non statement-view "mit einem Annahmenkern annahmen als Gesetzeshypothesen, beschränkt (18). Hier legt

unlöslich gekoppelt" (6). Dieser Annahmenkern manifestiert sich HERRMANN praktisch ein 3-Bereichs-Model1 wissenschaftlicher
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Pl"°b1ems
Forschungsprogramme vor; es ist zu unterscheiden zwischen

1ungen, die zentral aus Annahmenkernen 'begrifflicher Art' bes tehej
Anwendungen solcher Annahmenkerne, die (klassisch) theoretische

Aussagensysteme generieren - empirischen Überprüfungen, repräsentif
in Beobachtungs- bzw. empiristischer Grundsprache (nach HEMPEL

1973; vgl. STEGMOLLER 1973, 29f.), die nur die Anwendungen,

nicht aber die Annahmenkerne tangieren können. Nach unserer Meinung'
ist dieses 3-Berei chs-Model1 für wissenschaftshistorische Analysen

.

heuri sti sch außerordentli ch wertvoll, weil dadurch u.a. deutlich

wird, daß Z.B. Gegenstands- bzw. Paradigmadebatten in der Psyeholol
nicht auf der Grundlage von empirischen Evidenzen bzw. empirische?]
Kritik an theoretischen Aussagen strikt entscheidbar sind, sondern

,

in den Bereich der Problemdefi ni ti on , und d.h. der Explikation

von Annahmenkernen fallen. Unter dieser Voraussetzung 1 st eine

Paradigmadebatte dann am rationalsten geführt, wenn man Überzeugung
gründe zusammenstellt, die rechtfertigen, warum eine bestimmte

Problemstellung (Annahmenkern) bedeutsamer, ergiebiger etc.

sei als eine alternative andere - ohne sich der Täuschung hi nzugebi

daß solche Oberzeugungsgründe/Rechtfertigungen wissenschafts1ogisei

einen Paradigmawechsel erzwingen könnten. In Form eines so präzisit

Vorgehens möchten wir die These vom potentiellen Niedergang des

behavi ori sti sehen Paradigmas begründen, indem wir Gründe für einen"

Paradigmawechsel: vom behavioralen zum epistemologisehen Subjektmor

herauszuarbeiten versuchen. Da eine umfassende Diskussion der Para-
,

digmen für eine Thesen-Behauptung zu komplex und unhandli ch wäre ,

sollen die beiden Paradigmen anhand von zwei beispielhaften Monogr;

phien der 1etzten Jahre ei ngeführt werden.

2. DAS BEHAVIORALE SUBJEKT-MODELL

Parallel zu der 'analogi s i erenden' Perspekti ve bei der Anwendung dt
non statement-view in der Psychologi e wird hier auch der Termi nus
'Modell' ni cht im Sinn eines formalisierten, präzisierten Model 1be-
gri ffs benutzt, sondern als Synonym für die 'Muster'-Komponente des
KUHNschen Paradigmakonzepts, in der sich nach dem Verständni s der
Nicht-Aussagenkonzeption sowohl die Kernannahmen der Gegenstandspet
spektive als auch die Wissenschaftskonzeption manifestieren.

2 .1. JsLESMO:mi 'Kritik der psychologischen Unvernunft'

WESTMEYER hat in seiner 1973 vorgelegten 'Kritik der psycholo-
gi sehen Unvernunft' versucht, mit dem Organon der modernen ana-

r
Wissenschaftstheorie (Widmung für STEGMÜLLER) und

Theorieansatzes
'

senschafts-

kn1
am

optimal, um an i hm
herauszuarbei ten.

die Kernannahmen

i chen

. tischen
- der Grundlage des bisher erfolgreichsten behavioristisehen

(Widmung für SKINNER) alle nicht-behavioristisehen
und Gegenstandskonzeptionen in der Psychologie

" ch einmal - und möglichst endgültig - als unvernünftig zu
""
visieren. Da der radikale Anspruch dieser Kritik (vorwiegend

Mentali smus1) z.
T

. aus den "goldenen Zwanzigern des Frühbehavi ori s-
.i zu stammen scheint (HERRMANN 1974 a, 147), aber mit den

tärksten Mitteln heutiger Wissenschafts1ogik eingelöst werden
5

oll> eignet sich dieser Ar
des behavioralen Subjekt-Modells

WESTMEYER macht ganz eindeutig klar, daß auch der behavioristisehe
Ansatz im Hinausgehen und -fragen über Alltagswissen gesel1schaft-
i ch determinierte Menschenbilder (der dialektische Hermeneutiker
wijrde sagen Ideologien) überwinden will (7 f.) ; das geht für
. jedoch nur, wenn nicht ein bestimmtes Menschenbild - der
empifischen Forschung vorgeordnet - vorausgesetzt wird, sondern
wenn

'neue, unerwartete Perspektiven1 je nach den wissenschaftlii
Bemühungen der Forscher akzeptiert werden. Folgerichtig muß
für dieses Programm die Wissenschaftskonzeption (und -definition)
der Frage nach dem Gegenstand vorgeordnet sein: WESTMEYER expli-

ziert diese Konzeption über die Ziele der "Erklärung., Vorhersage
und Kontrolle der Ereignisse" des Gegenstandsbereichs der

"

PsychoTögie
rffff.). Erklärung und Prognose werden im Sinn...des Hempel-Oppenheim-
Erklärungsschemas und seiner Weiterentwicklungen verstanden
rygl

"

. z.B. zur Unterscheidung von notwendigen und hinreichenden
Bedingungen innerhalb des Erklärungsmodells, die für WESTMEYERs
Typ der

'wie-es-mög1ich-war , daß-Erklärunq ' konstituierend ist,
bereits WRIGHT 1971). Dann erwei st si ch Kontrolle als ei n abgeleitetes
Ziel, nämlich als "Voraussetzung für die Verwirklichung" von
Erklärung und Prognose (31). Bezüglich der Gegenstandskonzeption
stellt WESTMEYER zunächst fest, daß sie bei Definitionen wie:
"Psychologie ist die Wissenschaft vom Verhalten

" ihrerseits

abhängig ist von der Definition des Verhaltensbegriffs (er behandelt
entsprechend der behavioristisehen Paradigmaausrichtung nur
Verhaltensbegriffe; 33ff. ) . Die Analyse der (SKINNERschen) Verhaltens-
theorie führt zu einer Kennzeichnung des Objektbereichs durch
fünf Grundbegriffe: 'Reaktionen, .. Reize, Zeitpunkte, Personen,
Situationen und Zahlen.' "Das Ziel der Verhaltenstheorie ist
die Erklärung und Prognose von bedingten Auftrittswahrscheinlichkeiten
von Reaktionen" (81). Die zentralen, mit diesen Grundbegriffen
arbeitenden Konzepte, Theoreme etc. der Verhaltenstheorie werden
von WESTMEYER durch Formali si erung präzisiert und analysiert;
dabei weist er - als wichtigste Ergebnisse - die (schon oft
beklagte, Vgl. SKOWRONEK 1969, 37) Zirkularität des Gesetzes
des operanten Konditionierens (53ff. ) und daraus folgend die
Suche nach allgemeinen Verstärkerhypothesen als 'vorrangiges
Forschungsziel' nach (66). Eine vollkommene Erklärung individueller
Reaktionen ist allerdings nur durch Einbeziehung idiographischer
Verstärkerhypothesen möglich, die SKINNERsche Verhaltenstheorie
integriert dadurch den nomotheti sehen und idiographischen Ansatz
(83), wobei für die strenge Prüfung der Verhaltensgesetze auf
jeden Fall das Experiment 'die Methode der Wahl' ist (84). IJständi-
ge historisch-genetische Erklärungen auf der Grundlage von
Sukzessiohsgesetzen (93ff. : z.B. inklusive der Entwicklung von
sekundären aus primären Verstärkern, 73ff.) erfordern dann die
Rekonstruktion bzw. Kontrolle der "gesamten .Verhaltensgeschichte
eines Individuums" (78). Da bisher eine solche Kontrolle in
der AI 1 tagsreali tat (noch?) nicht gegeben ist, sind z.Z. nur
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unvollkommene Erklärungsversuche möglich (88; 97f.) ; entsprechend
ist eine Anwendung der Verhaltenstheorie im Alltag nur durch
eine Angleichung der Alltags- an die experimentelle Realität
möglich (98; WESTMEYER nennt hier als z.Z. mögliches Beispiel:
'personzentrierte Langzeitstudien unter möglichst weitgehender
Bedingungskontrol1e1, z.B. bei stationärer Behandlung). Eine
Maximierung der Kontrolle (in der Alltagswelt) ist Voraussetzung
für die technische Relevanz (von Wissenschaftsanwendung), und
ohne technische Relevanz ist keine emanzipatorisehe möglich
(132), weil nur 'wahre' (bewährte, informationshaltige) Theorien
zur Selbstaufklärung und nicht Selbsttäuschung (in neuer Ideologie
verhaftetheit) führen kann (genauso auch MÜNCH 1973, 126ff;
151). Ober die Präzisionsanforderung an wissenschaftliche Sprache,
vor allem über eine Kritik der These von der Umgangssprache
als oberste Metasprache (lo4ff.), wird die Sprache der Verhaltens-
theorie als die optimale Möglichkeit für ei

'

rie" wissenschaftliche
Psychologie herausgestellt; besonders sogenannte menta1istisehe
Begriffe, die WESTMEYER als mit essentialistischen Tendenzen
verbunden ansieht (lo7ff,), werden als unnötig kritisiert (llo):
die Kriterien zur Präzisierung von mentalistisehen Begriffen
in einer exakten Wissenschaftssprache laufen praktisch auf eine
Reduktion auf das verhaltenstheoretische Begriffsrepertoire
hinaus.

Ein Verdienst von WESTMEYERs Analyse ist es auf jeden Fall, daß

er - ganz im Sinn von KUHNs 'normaler Wissenschaft' - das

behavioristisehe Paradigma präzisiert und damit klarer/eindeutiger

beurteilbar gemacht hat. Besonders relevant ist hier die präzise
Definition des Verhaltensbegriffs, die eine genaue Festlegung

der verhaltenstheoretischen Gegenstandskonzeption erlaubt, der

Nachweis des 'Gesetzes' der operanten Konditionierung als "Korrelar
,

der bedingten Definition des Verstärkerbegriffs" (53) mit den

genannten Konsequenzen für die Aufstellung von Verstärkerhypothesen

die Explikation des Begriffs der genetisch-historischen Erklärung

auf der Grundlage von Sukzessionsgesetzen, die zumindest einige
'

<

verkürzende Behauptungen über die (notwendigen oder selbstgewählten

Grenzen nomothetischer Wissenschaft aus marxistischer Richtung

(vgl. HOLZKAMP 1972; aber auch bereits kritisch dazu ECKHARDT

1973, Soff.) korrigieren können, und letztlich die eindeutige ;

Stellungnahme zur Beziehung von Alltags- und experimenteller

Realität unter dem Ziel der Steigerung von praktischer Relevanz

(verhaltenstheoretischer Forschung). Durch diese Präzisierung f

des behavi ori sti sehen ( Forschungs-) Paradi.gmas werden die Festlegung!

recht eindeutig einkreisbar, die als Kernannahmen bezüglich

der methodologischen wie Gegenstands-Konzeption anzusehen sind.

Gerade die (z.T.

macht den behavi ori sti sehen Annahmenkern in der Abgrenzung zu

anderen Annahmenstrukturen deutlich; die Präzisierungsversuche

{ erfüllen dabei z.T. eine analoge Funktion wie das Konzept der
f tentativen Annahmenelimination nach HERRMANN, indem durch sie

. der in s1cl1 und niethodol ogi sch widerspruchsfreie Kern von Annahmen
"

erausgefi 1 tert wird. Das muß Vertretern alternativer Paradigmen

ganz natürlich wie ein "Rückzug", ein 'Herunterbringen der Psychologie'
. (HOLZKAMP 1974, 157) erscheinen; doch die wissenschaftstheoretische

Analyse des non Statement-views hat gezeigt, daß man mit Rückgriff

aUf alternative Annahmenstrukturen (und damit im Sinne HERRMANNs

- Problemstellungen) die weitere Anwendung dieses Paradigmas nicht
a1s irrational dekuvrieren kann. Die Kritik an der WESTMEYERschen

paradigmaexplizierung kann nur die Funktion beanspruchen, durch
- Absetzung von alternativen Annahmemöglichkeiten die Kernannahmen

herauszukristallisieren; diese Kritik ist in den Grundzügen
. mit den aus mannigfachen Kontroversen bekannten Vorbehalten
; r kognitiven Psychologie gegenüber der behavioristisehen Position
'

- identisch und braucht daher nur in den Grundpositionen angesprochen

zu werden :

.

2.
2.

Zur Kri ti k der 'Kritik ' .

er erste Kritikpunkt bezieht sich auf die Tatsache, daß das
'

,
benavi ori sti sehe Forschungsnaradirra in der Tat, wie bei WESTMEYER

explizit entwickelt, von der Wissenschaftskonzeption bzw. -definition

ausgeht und de facto nur Geqcns;ta
_

ndsd
_

efinitionen (Verha 1 tensbegri f fe)

zuläßt, die diesen vorausgesetzten Wissenschaftsanforderungen

entsprechen können. Dabei wird ein eindeutig von der
_

J
..

a
..

tJJ-r.wi5.s.e.n.s.cha-f-t

übernommenes?Wissenschaftsideal angesetzt (bei WESTMEYER explizit
S.12ff., vgl', auch SKINNER 1948 ; 1973) und auf diese Weise der

implizierte- Rationalitätsbegriff weithin an Exaktheitsanforderungen
gekoppelt (WESTMEYER 1973, 8, 13, 4off., 92, 98, lo4ff.; SKINNER

1973). Die These, daß für die Sozialwissenschaften solche (naturwis-

senschaftlichen) Exaktheitsanforderungen dysfunktional (weil

der Gegenstandskomplexität nicht angemessen und daher unrealistisch)
sind, ist allbekannt - und umstritten. Wir möchten daher nur

darauf hinweisen, daß es auch durchaus die begründete Auffassung
gibt, eine Trennung in exakte vs. unexakte Wissenschaften sei

gar nicht sinnvoll und eine Einstufung der Naturwissenschaften

als exakt (vs. den unexakten Sozialwissenschaften) schlichtweg
aggressive) Kritik am 'mental istischen'

Standpunkt falsch (HELMER&RESCHER 1969 , 181ff.. sie fijhren Z.
B

. Ärodynanlikj
l Wärmelehre etc. als Beispiel für z.T. unexakte Teilgebiete
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r
der Physik auf). Exaktheit ist nach dieser These vielmehr in
allen Wissenschaften in unterschiedlichen Ausprägungsgraden

vorhanden und nicht für den Begriff der wissenschaftlichen Rational;'

tat als konstituierend anzusetzen. Unabhängig von der inhaltichen

Entscheidung in diesen Fragen kann man doch eindeutig festhalten.

daß für das behavioristische Forsckungsparadigma die zentrale
Voraussetzung einer unveränderbaren Vorordnung der Wissenschafts-

(Rationalitäts)konzeption vor der Gegenstandsdefinition/erfassung >

(s.o. Verhaltensbegriffe) besteht (s. auch SCHWAß 1973 ,248ff.).

Es gibt nur eine Dependenz der Gegenstandsdefinition von der
Wissenschaftskonzeption, keine Interaktion zwischen beiden:

die Methodologie wird in der Forschung sozusagen die unabhängige
Variable, die substantiellen Probleme sind nur abhängige Variablen

(so SMITH 1961 , 462-, vgl . auch SARGENT 1965 ; HOLZKAMP 1969).
Solche Vorordnung der wi ssenschaftli chen (qua Exakthei ts-) Rational;

tätskonzepti on hat seit jeher zu der Frage herausgefordert,

ob dieser Rationalitätsbegriff gegenüber dem psychologischen

Gegenstand in sich widerspruchsfrei durchzuhalten bzw. prakti kabel
ist. Bezügli ch der konzeptuel1en Schizophrenie, in die ei n ,

überzogener Rati ona 1
_

i tä t.s
.

biegrtf f im sozi a 1 wi ssenschaf tl i c;hen

Bereich führen k.ann (eventuell muß?), bietet gerade die Wissen-

,programmierten
' Umwelt, "die eine solche vol Iständige Rekonstruktion

zuläßt" (HERRMANN 1974 a, 15o) nicht auch unter Praktikabi 1i tätsge-

sichtspunkten völlig 'unvernünftig' ist (HERRMANN ebda.).Ob

nun aus ethischen oder Praktikabilitätsgründen, die vollständige

£rfUli ung des 'verhaltenstheoretisehen Rationale' erscheint

füc den menschlichen Bereich weithin ausgeschlossen, und damit

auch die so vehement eingebrachte Exaktheitsforderung gegenüber

dem psychologischen Gegenstandsbereich weithin uneinlösbar:

ienn Model 1 Studien an Tieren z.B. sind nur durch Zusatzhypothesen

auf das menschliche Subjekt generalisierbar (WESTMEYER, 99),

(j-je keineswegs einen 'direkten Nachweis' bedeuten (loo) und

jäher die Anforderungen 'strenger Prüfung' (99) prinzipiell

genauso unterschrei ten wie andere unter geri ngeren Präzisionsanforde-

rungen realisierte Untersuchungen. Das vorgeordnete Rationali täts-

konzept des behavioristisehen Wissenschafts- und Subjektmodells

erscheint aus diesen Gründen der internen Bewertungsdivergenz

und (teilweisen) Uneinlösbarkeit dem psychologischen Gegenstandsbe-

reich gegenüber vielen psychologischen Fachwissenschaftlern

als überzogen und sozialwissenschaftlichen Problemstellungen

unangemessen.

Dem pf1egt der behavioristische Wi ssenschaftler - so auch

Schafts- und Gegenstandspräzisierung der Psychologie (qua SKINNERsc; WESTMEYER - Rekonstruktionspostulate entgegenzustellen, d.h.

Verhaltenstheorie) durch WESTMEYER eklatante Beispiele: so tut
sich bei ihm ei ne anschei nend unüberbrückbare Kluft zwischen

Ethik und Rati onali tat bezüglich der (unter dem Aspekt der Wissen-

schaftlichkeit als notwendi g explizierten) Angl ei chung der AI 1 tags'

an die experimentelle Reali tät auf: "Eine korrekte Erklärung

und Prognose bestimmter Entwicklungsprozesse würde al1erdi ngs

das Aufwachsen in einer völlig kontrollierten Umgebung erfordern!

Das verbietet sich schon aus ethischen Gründen." (78) oder:
"Diese Kenntni s können wir nur erlangen, wenn das Individuum
von Anfang an in einer kontrollierten und programmierten Umgebung
aufwächst, so daß ausschließlich bekannte und registrierte Ein-
flüsse auf sein Verhalten ei nwi rken können .. Das ist natürlich
völ1i g utopisch und wi rd - hoffentlich - nie Wirklichkeit. Den-
noch spiegelt sich in diesem Bild das der Verhaltenstheorie
zugrundeliegende Rationale." (98).
Ei ne Rationalität also , die ' hoffentli ch nie Wi rkli chkei t wird'?

die Behauptung, daß der durch 'menta1istisehe' Begriffe gemeinte /

Phänomen-/Gegenstandsbereich mit Hilfe verhaltenstheoretischer j
Terme/Theorien genauso gut, wenn nicht besser, abgedeckt (erkl ärt/re-

, konst ruiert; werden kann. Dabei wi rd gleichzeitig eine Position,
' die ei n 1menta1istisches Vokabular' als notwendi g oder verbi ndli ch

für Psychologie ansetzt, als Essenti ali smus kritisiert (lo7ff.).

Der Behaviorist leugnet die 'Notwendigkeit mentalistischer Begriffe ',
was selbst kein Essentialismus sei: "Erst wenn der Behaviorist

über die These 'Psychologie als Wissenschaft kommt ohne mentalistisehe

Begriffe aus' zu der Behauptunig übergeht 'Psychologie verliert
ihren Charakter als Wissenschaft

, wenn sie mental istische Begri ffe
verwendet' und damit ausdrücken will

, daß nur das behavioristische

Vokabular für den Aufbau psychologischer Theorien zulässig ist,

>wird er seibst
, zum Essential isten." (llo) Genau dieser Obergang

aber scheint mir zumindest implizit im behavi oralen SubjektmodellZumindest ei n eklatanter Wi ders pruch zur Mehrzahl der impliziten

und expliziten Wertungen (z.B. hinsichtlich Rationali tät/Exaktheit). angelegt zu sein - und auch in der WESTMEYERschen Kritik der
von WESTMEYER und Vertretern der behavioristisehen Wissenschaftskon

'

menta 1 i stisch-kogni ti ven Position' (vgl. seine Hi nwei se auf

zeption generell. Auch bleibt der Zweifel, ob das Ziel einer BERGIUS
, KAMINSKI u.a.) als 'psychologischer Unvernuft' vollzogen
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(s. auch HOLZKAMP 1974, 56f.). Doch ist zweifellos auch eine

nicht-essentialistisehe Konstituierung/Explikation des behaviorale|
Subjektmodells möglich (vgl. u. die Anmerkungen zum methodologisch}

Behaviorismus; 4.3.), für die allerdings weiterhin das Problem

offenbleibt, ob die behauptete verhaltenstheoretisehe Rekonstrukti ;
der mit menta1istisehen Begriffen gemeinten Phänomene auch gelingt/
Hier war seit jeher in der Behaviorismuskritik der zentrale

Gegenstand, an dem sich das behavi ori sti sehe Rekonstrukti ons-

/Erklärungspotential entscheiden sollte, die Sprache: in Rüokwendui
auf den Verhaltenstheoretiker wird dabei - u.E. zu Recht - verlangt:
daß er sein eigenes (wissensahaftliehes) 'Sprachverhalten' rekonst
ren bzw. erklären kann. Versagt er an dieser vom Vorverständnis j
her zugleich für den Gegenstandsbereich ('menschliches Subjekt')
zentralen sowie vom behavioralen Subjektmodell relativ weit

entfernten Stelle, so gilt die prinzipielle Begrenztheit des

behavioralen Subjektmodells - zumindest dem Kritiker - als erwieser

Der bekannteste Versuch, diese prinzipielle Begrenztheit nachzu- !

weisen, stammt von CHOMSKY (1959) in seiner Rezension von SKINNERs
'Verbal behavi or' ( 1957 ). Er macht dabei an einer Fülle von

Beispielen deutlich, daß die Anwendung lerntheoretischer Begriffe/

Konzepte auf Sprache diese Begriffe höchstens metaphorisch benutze(
kann und damit aus ihrer operationalen Präzision/Verankerung j

löst (CHOMSKY 1959, 28ff.); diese den 'guten objektiven Klang'

(HÜRMANN 1967, 219; vgl. auch die Kritik von BREGER&McGAUGH 1965)

der lerntheoretischen Terme nur vortäuschende metaphorisch-

zirkuläre Begriffs Verwendung leistet im Prinzip nicht mehr als

eine alltagssprachliehe Reflexion und macht im Umfang des Scheiten
*

die Notwendigkeit idealistischer ('mental istischer') Zugangsweisenfj
(für Sprache) deutlich (CHOMSKY 1959, 28). Das grundsätzliche

Bestreiten der Möglichkeit einer (vollständigen) behavioristischen.

Erklärung von Sprachereignissen ist natürlich seinerseits von

behavioristischer Seite kritisiert worden (Literatur bei WESTMEYERr

1973, llo); auf diesem Hintergrund fordert WESTMEYER, man sollte

den möglicherweise langen Weg solcher behavioristischen Rekonstruk-

tions/Erklärungsversuche "nicht durch dogmatische Verhärtungen

sperren - wie es z.B. CHOMSKY .. getan hat -, sondern dem Verhalten

theoretiker die Chance geben, durch konstruktive Bemühungen

das Ziel zu erreichen." (92). Die Perspektive des Paradi gmawechsels
,

(unter dem Nicht-Aussagen-Aspekt) entbindet uns hier davon,

eine Entscheidung bezüglich der Erklärbarkeit/Nichterklärbarkeit

von Sprachereignissen durch A/erha 1 tens theori e zu fällen (die
y_

gar nicht grundsätzlich möglich ist), denn unabhängig davon
ist die Frage legitim: muß der ('menta1istisehe ' ) Kritiker in

der Tat diese Chance geben - und also auf den Erfolg von Re-

konstrukti onsbemühungen im Zweifelsfall auch unbegrenzt lange
warten? Unter dem non statement-view von Theorien/Problemlösungs-

prozessen muß er das nicht: danach kann zwar niemand den Behavio-

cisten irrational nennen, weil er immer wieder bestimmte Anwendungen

seines Paradigmas (auch z.B. im Bereich der Sprachereignisse)

versucht, aber genauso (rational) ist der ('mental istische ' )

Kritiker berechtigt davon auszugehen, daß das behaviorale Subjektmo-

jjgll (in der Psychologie) genug Zeit gehabt hat, seine Fruchtbarkeit

zu beweisen, und daß gerade in Bereichen seiner gescheiterten

Anwendung(en) ein neues Subjektmodell - und damit ein Paradigma-
wechsel - zu fordern sei. Argumentative Verstärkung erfährt

diese Forderung noch dadurch, daß behavi ori s ti sehe Rekonstruktions-

postulate bzw. -versprechen immer nur auf dem Hintergrund des

eigenen Rationalitätskonzepts (s.o.) zu verstehen sind, d.h.

mögli ches Rekonstruktionsversagen wird durch Rückgriff auf den

(internen) methodologischen Kriterienkanon immunisiert: alles
Nicht-Rekonstruierbare wird als den Exaktheitsanforderungen

des behavioralen Modells nicht genügend für unwissenschaftlich

erklärt: "Allerdings bietet die Theorie für Begriffe wie Selbst-

und Weltsicht und verborgene Stellungnahmen und Sichtweisen

kein unmittelbares Äquivalent. An ihre Stelle treten bestimmte

Verstärkerhypothesen und Verstärkerzusammenhänge, Verstärkungspläne

und Auftrittswahrscheinlichkeiten von Reaktionen." (WESTMEYER,

128). D.h.: als Problem wird akzeptiert, wofür es (in der behaviori-

stischen Konzeption) eine Lösung gibt! - eine Maxime, die zumindest

für Explikationen des behavioralen Subjektmodells vom WESTMEYERschen

Typus charakteristisch ist, eventuell aber auch für die Geschlossen-

heit/! nkommensurabi1ität von Paradigmen generell, die durch

die Verzahnung bzw. das Aufeinanderbezogensein von Theorie und

Erfahrung (Beobachtungstheorie) zustandekommt (vgl. die Inkommensura-

bilitätsdiskussion: HANSON 1961; KUHN 1967; SCHEFFLER 1967;

FEYERABEND 197o a; KORDIG 1972; GROEBEN 1975). Wenn einen Forscher

nun aber einmal Probleme von der Art der 'Selbst-, Weltsicht'

etc. zentral interessieren, so kann er diese Problemakzentuierung

nur - wie der non statement-view zeigt , allerdings rational

berechtigt - durch die Generierung und Propagierung eines neuen

Paradigmas erreichen.
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. Die zentralen Annahnen des behavioralen Subjektmodells.

Auf dem Hintergrund der WESTMEYERschen Präzisierung und ihrer

Kritik sind die zentralen (Kern)Annahmen des behavioralen Subjekt-

modells relativ deutlich geworden (die WESTMEYER auch selbst

abschließend - Stichwort: 'Menschenbild' - skizziert): das behaviot
X Subjektmodell fragt nach dem Menschen unter der Kontrolle der

Umgebung (im SKINMERschen Sinn der 'control'): "Wer die Umgebung
ändert, ändert das Verhalten, wer das Verhalten ändern will

muß die Umgebung ändern." (WESTMEYER, 139) Diese Fragerichtung

ist mitbedingt durch die vorgeordnete Wissenschafts-/Rationalitäts-:

konzeption, die mit ihren Präzisions- und überprüfungsanforderungen
[

die offen/direkt beobachtbaren Ereignisse von menschlichem Verhalte

und Umgebung akzentuiert und potentielle internale Autonomie

(qua 'mentalistischer' Kenntnis und Kontrolle von Umwelt z.B.)

tendenziell ausschließt. "Die wissenschaftliche Analyse des

Verhaltens entzaubert den angeblich freien, autonomen, in seinen

Einstellungen, Überzeugungen und Werthaitunqen von seiner Umwelt

weitgehend unabhängigen Menschen .. und verlegt die Kontrolle

in die Umwelt." (139; s. auch SKINNER 1973, 21o). Die Umwelt
ist dabei durchaus auch soziale Umwelt, unter deren Kontrolle

das Subjekt steht: ein Gegengewicht zu solcher Kontrolle kann
IS'

innerhalb dieses Subjektmodells (und damit innerhalb der behaviori«;'

sti sehen Problemstellung) nicht in einem sich-der-Kontrolle-

Entziehen oder der Verringerung von Kontrolle bestehen, sondern

höchstens in Gegenkontrolle, "die Kontrolle nicht unterdrückt,

sondern (bestenfalls) korrigiert." (WESTMEYER, 138) Die Interaktion;

von Kontrolle und Gegenkontrol1e wird dabei als Manifestation

der kulturellen Entwicklung postuliert: "Die Evolution einer

Kultur ist in der Tat eine Art gigantische Einübung in Seibstkontro

le." (SKINNER 1973, 211) Abgesehen von der Frage der logischen

Möglichkeit/Unmöglichkeit (Zirkularitat? , s. HOLZKAMP 1974 ,

158f.) ist aber die Entwicklung solcher Seibst-ZGegenkontrolle

praktisch nur in der Form von trial and error zu denken (vgl.

die Beispiele bei SKINNER 1973 , 132ff.) , was den - bewußten -

Planungsnotwendigkeiten unseres ökonomischen, ökologischen,

gesellschaftlichen etc. Entwicklungsstandes kaum entspricht

(vgl. KRAUCH 197o; LENK 1972). Die Verhaltenstheorie erweist

sich in der Anwendung auf soziale Gebilde im Kern als die möglichst;

präzise, lückenlose Erklärung/ Voraussage von Zufall (und dessen

Birkungen), was auf dem Hintergrund der biologisch-organismischen

Implikationen des Wissenschafts-/Beobachtungskonzepts nicht

erstaunt - dem man aber, wie die Nicht-Aussagen-Konzeption von

Theorien zeigt, auch nicht notwendigerweise folgen muß. Das behavio-

rale Subjektmodell ist so durch eine spezifisch widersprüchliche

Polarität gekennzeichnet: auf der Seite des Erkenntnis Subjekts

(Forschers) setzt es eine hochgradig aktiv-realisierende Realitäts-

konstruktion (über'''Txpe'rTmenTfe " etc .T; vgl . die Real i sa t i ons d i s kuss i on

bei DINGLER
"

1931; KUNZ 1957; HOLZKAMP 1968) voraus
, für die

Seit® des Erkenntnisobjjikts qua 'behavioralen Subjekts') folgt
jedoch gerade aus dieser Realisationsorientierung der Erkenntnishal-
tung die Konstituierung als hochgradig (bis ausschließlich)

y0n der Umwelt abhängiges/konstruiertes Individuum. Diese dem

behavioralen Subjektmodell notwendig inhärente Widersprüchlichkeit
der Erkenntniskonstituierung zwischen wissenschaftlichem Erkenntnis-

subjekt (Forscher) und -Objekt (Vp; SKINNERs "God's-eye view":

MACHAN 1974,42) ist der Grund dafür, daß Behaviorismuskritiker

immer wieder über die Argumentationsfigur der Selbstanwendung

(tu quoque) das Ungenügen des behavioristisehen Forschungsent-
wurfs zu begründen suchten; zumindest wird auf diesem Hintergrund

die Richtung deutlich, in die sich ein möglicher Annahmenwechsel

bewegen kann: weg von der Kontrolle durch die Umwelt hin zu einer

(kognltl ven ) Konstrukticui ftD_JL6AliMt als Problerakonstituierung
eines nichtbehaviora1en Subjektmodells.

3.
ANOMALIEN ALS RICHTUNGSHIN WEISE FÜR DEN PARADIGMAWECHSEL

r

!

Das KUHNsche Modell des 'revolutionären' Paradigmawechsels geht

davon aus, daß Paradigmakritik forschungspraktisch (qua diszipli-

näre Matrix innerhalb des sozialen Settings der Forscher) nur

zu ' Kri sen'Zeiten durchschlägt; diese kommen u.a. dadurch zustande,

daß innerhalb des präzisierenden 'Rätsellösen normaler Wissen-

schaft' Anomalien bemerkt werden (s.o.), die mit Hilfe des herr-

schenden Paradigmas nicht erklärt bzw. vorhergesagt werden können.
Die Argumentation für eine At/l ö ung vom behavioralen Subjektmodell
sollte daher zumindest Hinweise auf solche Anomalien enthalten;

dabei ist klar, daß eine präzise Darstellung/Zusammenstellung

dieser Anomalien erst unter dem entwickelten, potentiellen neuen

Paradigma wird geleistet werden können (auch weil das herrschende

Paradigma an der Verschleierung von Anomalien z.T. interessiert

14 15



sein muß - und so lange wie möglich daran arbeitet). Bezüglich
r

der Anomalien des behavioralen Subjektmodells lassen sich zumindest
einige vermutlich zentrale Bereiche angeben:

In der Tat haben sich die auffälligsten Anomaliephänomene (ent-

sprechend der Bereichskonzentration der Kritik) auf dem Gebiet
des verbalen Lernens ergeben. Ein klassisches, bereits z.T.

(qua Anomalie) aufgearbeitetes Beispiel (vgl. HOLZKAMP 1972 a,
1327ff.) ist das 'awareness'-Problem beim 'operant conditioning 1
von verbalem Verhalten: es geht hier um die Frage der Einsicht in :

Verstärkungsvorgänge von Verbalverha1ten . Die Grundkonstellation

der Versuchsanordnung ist: Vpn werden aufgefordert, möglichst

spontan verbale Äußerungen zu produzieren; aus diesen wird vom
VI eine bestimmte Klasse (Tiere, Plurale, Singulare, Meinungs-

äußerungen etc.) verstärkt (Zustimmung, Nicken etc. ) . Das mehrfach

gesicherte und von der SKINNERschen Verha 1 tens theori e vorausgesagt««,

Ergebni s ist, daß sich die Auftretenwahrscheinlichkeit/-häufigkeit-
der verstärkten Itemklasse erhöht (daß also entsprechende Responses,

immer häufiger werden). Dabei ist "die Verstärkungswirkung als ;
ei n automatischer, quasi mechanischer Prozeß zu betrachten"

(HOLZKAMP 1972 a, 1327), der bei allen Organismen (Tauben, Ratten,\
Menschen) identisch verläuft. Diese impli zi te Identi tätsthese wurde

"

durch nachträgliche Befragung der Vpn zu si ehern versucht: in der ;

Tat konnte nur eine Minderheit von Vpn angeben, welehe Response-

klasse vom VI verstärkt worden war (nach GREENSPOON 1955 ) .

Eine verbesserte Operati onali sierung und Erhebungsmethodik der

dabei relevanten ' awareness ' (Einsicht der Vp in den Zusammenhang '

zwischen Verstärkung und Responseklasse) führte jedoch zu "dem

Befund, daß der behauptete Effekt der Erhöhung der Häufigkeit von ;

Äußerungen der jeweils angesetzten Responseklasse Uberhaupt nur

auftritt, wenn die Vpn den Zusammenhang zwischen Verstärkung und -

Responseklasse erkannt hatten" (HOLZKAMP 1972 a, 1328). Daß hier

die entsprechende subjektive Theorie/Einsicht die notwendige

Bedingung für das Eintreten der Ergebnisse ist, zeigt besonders

anschaulich das Experiment von DE NIKE (1963), der seine Vpn

während des Versuchs berichten ließ, 'was sie über den Versuch

dächten' und auf diese Weise sichern konnte, zu welchem Zeitpunkt

die Vpn ei ne Einsicht in den VerstärkungsZusammenhang besaßen -

und erst von diesem Zeitpunkt ab stiegen die Auftretenshäufig-

kei ten der verstärkten Responseklasse an!

interessanterweise zeigt die Entwicklung der Forschung zum ' aware-
ness

1-Problem quasi im Mikrobereich genau jene Struktur
, die KUHN

f(jr den Makrobereich des revolutionären Wechsels von Paradigmen re-
konstruiert hat (vgl. RILKE 1975, dem wir hier weitgehend folgen).

Zunächst einmal war die automatische
, quasi mechanische Verstärkunqs-

wirkung gar nicht fraglich; im Gegenteil, auf den Hintergrund dieser
unbezwei feiten Voraussetzung wurden die ersten postexperimentellen In-
terviews durchgeführt, um störende Vp (da aware) aus den Untersuchun-
gen zu eliminieren, damit das Ergebnis nicht verfälscht (!) würde.
Dabei ergab sich im Regelfall nur ein recht kleiner Prozentsatz von
ypn mit '

awareness
'

: in einer Zusammenfassung der einschlägigen Un-
tersuchungen bis 1958 gibt KRASNER 5% an. Im Rahmen der in 'normal

science
' prävalenten Weiterentwicklung und Präzisierung von Methoden

wurden allerdings bald die in diesen Studien verwendeten Interview-
nethoden kritisiert, und zwar in Bezug auf zwei Aspekte: 1. Zunächst
einmal wurde die Sensitivität der sehr allgemeinen Interviewfragen be-
zweifelt: wenn eine Vp die Intention der Untersuchung und des VI nicht
kennt, ist es unwahrscheinlich, daß sie schon bei relativ allgemeinen
Fragen über ihre selbstentwickelten Hypothesen hinsichtlich des Ver-
suchs spricht. 2. Außerdem wurden die Interviews erst nach einer Ex-
tinktionsphase erhoben: d h. es wurde nach der Verstärkung einer be-
stimmten Responseklasse, wie im Konditionierungsexperiment üblich,

zunächst die verstärkte Reaktion durch Ausbleiben der Verstärkung wie-
der gelöscht, erst dann erfolgte das Interview. Auf dem Hintergrund
dieser Vorgehensweise ist es durchaus möglich, daß die Vp zunächst
die 'richtige' Hypothese Uber die Verstärker-Response-Relation auf-
stellt, die sie jedoch in der Extinktionsphase wieder verwirft; es
ist dann durchaus verständlich, daß sie im postexperimentellen Inter-
view keine 'falsche' Hypothese berichten will und auf diese Weise die
in Wirklichkeit vorhandene 'awareness.' unentdeckt bleiben kann.

Nach entsprechender Verbesserung der Interviewmethodik stieg der
Prozentsatz der Vp mit 'awareness' erheblich an; doch führt das - na-
türlich - nicht zur Revision der behavioristisehen Position: Wie über-
all ist auch hier eine exhaurierende Interpretation der Daten und da-
mit eine Vereinnahmung der Ergebnisse in das Paradigma möglich - und
die herrschende Theorie ist nach KUHN an solcher Vereinnahmung zur
Aufrechterhaltung ihrer 'Herrschaft' ja vital interessiert. Die be-
havioristische Position leistet diese Vereinnahmung hinsichtlich des
'awareness

1
-Problems, indem sie die 'awareness' als abhängige Variable

auffaßt, die genauso wie das konditionierte Verba1verha1ten
"

auch von
bestimmten Verstärkerbedingungen (UV) abhängt. Man kann eine solche
Abhängigkeit erklären als: - nachträgliche Rationalisierung der Lei-
stung durch die Vp; - Suggestion von Hypothesen durch Hinweise im In-
terview; - simultane Konditionierung von 'awareness' zusammen mit der
Konditiom'erung der verstärkten Responseklasse (nach SPIELBERGER 1965,

151). Für den Behavioristen ist 'awareness' auf jeden Fall ein verba-
les operantes Verhalten, das durch dieselben Variablen operanter Kon-
ditionierung wie jede andere 'Responseproduktion' beeinflußt wird (so
KRASNER&ULMANN 1963,197; dies ist die abschließende Position und In-
terpretation, die der Behaviorismus im Hinblick auf das 'awareness'-
Problem einnimmt, so z.B. auch KANFER in seinem Samnelreferat von
1968). Besonders die oben genannten Ergebnisse der Versuchsanordnung
von DE NIKE und SPIELBERGER (sowie beiden zusammen) sprechen aber sehr
viel deutlicher dafür, daß die 'awareness' als kognitiver Prozeß Ante-
zedenzbedingung für die Konditionierbarkeit von verbalem Verhalten
(und nicht nur diesem) ist, d.h. daß 'awareness' als unabhängige Va-
riable im verbal conditioning fungiert! Innerhalb einer kognitiven In-
terpretation wird damit die kognitive Variable 'awareness' zur aus-

schlaggebenden (notwendigen) Bedingung für die beobachteten Effekte,
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eine Interpretation, die vor allem durch das Ergebnis von DE NIKE »
stützt wird, daß 1Konditionierungserfolge' erst vom Zeitpunkt der

1 awareness ' an auftreten.

Der Obergang von der Stör- zur abhängigen und dann zur unabhängj*
gen Variable markiert genau jenen Wechsel von der Anomalie zum zen-f
tralen thematischen Gegenstand, wie er für einen Paradigmawechsel
nach KUHN in Bezug auf die Umgewichtung und Verschiebung der Probljs
fragen symptomatisch ist. Für den Kognitivisten bleibt bei dieser |I
terpretation der 'awareness' allerdings das komplementäre Problem,
nämlich zu erklären, warum nicht alle Vpn '

awareness
' zeigen. Die ".

kognitive Position leistet dies durch zwei Konzepte: 1. die Äußerui.;
schwelle (vgl. HOLZKAMP 1972a); damit wird der "Grad der Deutlich
des erfaßten Zusammenhangs" bezeichnet, "von dem an die Vp tatsäch];.
über diesen Zusammenhang berichtet" (HOLZKAMP 19723,1329). Diese ;
Schwelle ist nicht als fixe Größe anzusetzen, sondern durch das Ei».
führen von Belohnungen etc. modifizierbar; damit wird deutlich, da(-
die Vp auch im Interview 'stimuliert' werden muß, um einen eventue);
erfaßten Zusammenhang zu verbalisieren , d.h. die Äußerungsschweile:
überschreiten. Allerdings wächst damit auch die Gefahr, daß der Vp J
Äußerungen suggeriert werden. 2. Außerdem hat DULANY (1961; 1968) j.,
der Grundlage der Feststellung von ' awareness '-Abstufungen durch ;
TATZ (1955) die Unterscheidung von korrekten vs. korrelativen Hypo|
sen herausgearbeitet; unter korrelativen versteht man solche Hypotfe
sen, die zwar falsch sind, aber trotzdem zu einer erhöhten Häufigk
von Nennungen aus der 'richtigen' Responseklasse führen. Das ist elf
dann der Fall, wenn die Responsek1asse ,die von der Vp für die richfi
ge gehalten wird, mit derjenigen, die der VI de facto verstärkt, U
reliert (z.B. Mengenausdrücke bei Pluralen). In Verbindung mit diesj
Erklärungen hat u.E. die kognitive Interpretation des '

awareness'-

Probl ems gegenüber der behavi ori sti sehen eindeutig die größere Erkl;
rungskraft und weist das 'awareness '-Phänomen als eine Anomalie für'
das behavioristische Paradigma nach.

Selbstredend hält der Behaviorismus an der 'vereinnehmenden' Inter-

pretation ('awareness
' als AV) fest, doch gibt es überdies an ver-

schiedenen Stellen des verbalen Lernens weitere gerade durch

postexperimentelle Befragung eingebrachte Evidenzen gegen eine j
völlige Kontrolle des Individuums durch die (Reiz)Umwelt und j

für eine zumindest relativ aktive Konstruktion/Elaboration 'sinn- \
hafter' Realität (qua verbaler Bedeutung z.B.): u.a. das Lernen :
von Dimensi ons- und Wertebezeichnungen beim Konzeptbilden/-lernen

(LACEY&GOSS 1959), verba1e/visuelle Elaboration beim Paar-Asso-
ziationslernen (MONTAGUE 1972; PRYTULAK 1971;R0HWER 1973) -Evi-
denzen, die in ihren spezifischen Teilbereichen auch konsequent

zu Paradigmaerweiterungen (vgl. SEIDENSTOCKERSGROEBEN 1971) bzw. .
-wechseln (vgl. TREIBER&GROEBEN 1976) hinführten. Bezüglich des

behavioralen Subjektmodells geben sie die vermutlich zentrale

anomaliengenerierende Dimension an, in der dieses das Erkenntnis- !
'objekt' (menschliche 'Vp') reduziert: die Aktivitat des. mensch!i-[
chen Subjekts (gegenüber Umwelt), die in den subjektiv-kognitiven

'

Einsichten (wie 'Welt- und Selbstsicht') liegt.

pa0 diese Vermutung bezüglich des anomaliengenerierenden Kern-

bereichs (qua Gegenstandsdimension) innerhalb des behavioralen

Subjektmodell s gerechtfertigt ist, zeigt auch der (wissenschafts-

theoretisch rekonstruierende) Blick auf die Jethodik, die bisher

vornehmlich in der Sozialwissenschaft angewandt wird, um das

enschliche Subjekt (Vp) zur Sprache kommen zu lassen: die

Pragebogenmethodik. Entsprechend der behavioristischen Vor-
ordnung von Präzisionsforderungen der Wissenschaftskonzeption
t,esteht das Ideal dieser Methodik unvermeidbar darin, möglichst
eindeutige/intersubjektive Daten für den Forscher zu erreichen

,

indem dessen Beobachtungssprache (bzw. empiristische Grundsprache;

vgl . HEMPEL 1973; STEGMOLLER 1973 ; GROEBEN&WESTMEYER 1975
, 19off.)

als möglichst unhintergehbares, konstantes Instrument der Daten-

gewinnung realisiert wird; um die Fundierungsfunktion {Realitäts-

bezug) der Beobachtung und damit Beobachtungsspraohebene (inner-
halb des wissenschaftlichen Aussagesystems; vgl. GROEBEN&WESTMEYER

1975, 35ff.) nicht zu gefährden, ist die Zulassung von Sprache beim
porschungsobjekt eingeschränkt - sie ist nur so weit zugelassen,
insofern sie identisch ist mit der empiristischen Grundsprache
des Forschers (und damit des Wissenschaftssystems). Diese aus
dem behavioralen Subjektmodell notwendig resultierende Beschränkung
der Befragungsmethodik, die der Vp bei Auskünften z.B. auch über

sich selbst die Beobachtungssprache und -theorie des Forschers

(Erkenntni ssubjekts) aufzwingen wi11 , hat im Lauf der Präzisierung
des Instrumentariums immer mehr Anomalien erzeugt. Wenn das

Forschungsobjekt (in seiner Sprache oder Ref1exivitat) nicht mit
der Beobachtungssprache/-theorie des -Subjekts übereinstimmt

,

bleibt ihm allerdings pnächst einmal nur die Möglichkeit,
die

Reaktion zu verweigern: d.h. in den meisten Fällen im Fragebogen
die Restkategorie anzukreuzen. Die Restkategorie bedeutet damit
nicht ein 'ich weiß nicht, 'weder-noch'

, 'irrelevant' oder

dergleichen, sondern stellt die Abkürzung für den Metasatz dar:

das Sprachsystem des Forschungssubjekts_

iriffUicht das des
-Objekts! Durch diesen Metasatz

. wird die Implikation (des beha-
vioralen Subjektmodells) bezüglich der Obereinstimmung der Sprach-

systeme negiert/falsifiziert (vgl. LEVERKUS-BRONING 1966; KNEBEL

197o). In diesem Metasprachenproblem der Fragebogenrestkategorie

deutet sich an, daß die kognitiv-konstruktive Aktivität/Reflexivi-

tät des menschlichen Subjekts, läßt man sie erst einmal zu 'Wort'

kommen
, nicht mehr vollständig eliminiert werden kann und sich

18 19



folgerichtig in Anomalien für das klassisch behavioristisehe
Paradigma auswirken muß. Das hat sich bald in der Diskrepanz von
wissenschaftlichen und subjektiven Beobachtunqstheorien mani-

festiert, z.B. rudimentär in Bedeutungsunterschieden, die

Forschungssubjekte und -Objekte Items wie 'oft', 'selten', 'häufig'!
etc. zuschreiben. Die Fragebogenforschung hat hier die zahlreichen-

Möglichkeiten solcher Diskrepanzen nachgewiesen (vgl. KEIL&SADER
1367) und zur Notwendigkeit immer weiterer Erforschung z.T. auch '

höher komplexer subjektiver Theorien geführt (bis hin zur impli-
ziten Persönlichkeitstheorie etc.; vgl. BRUNER&TAGIURI 1954).

Unter dem behavioralen Subjektmodell ist das subjektive Reflektie- ~

ren/Theoretisieren/Wissen allerdings eindeutig als Störvariable '

Aufzufassen, die die 'eigentlichen' Verhaltensdeterminationen/-

VrkläVungen interferierend verzerrt - und die man von daher not- .
gedrungen kennen muß, um sie als Moderatorvariable in die Vorher-

sage/Erklärung des Verhaltens einzubezi ehen .

Wenn sich das wissenschaftliche Interesse auf einmal überwiegend

auf solche für das alte Paradigma anomale Phänomene konzentriert,

dann ist damit die Richtung eines potentiellen Paradigmawechsels -

angezeigt; diesen Gewichtungswechsel von der vormaligen Störvariablä
zum thematischen Gegenstandsbereich (Ref1exivitat subjektiver .

AI 1tagstheorien bzw. naiv-kognitiver Erklärungssysteme) haben [
zu Zeiten eines weitgehend herrschenden behavioristisehen Forschuni

Programms am expl i z-i tes tenJHEIDER und KJUJMjol 1 zogen (HEIDER:
naive Handlungsanalyse, 1958; KELLY: personal construet theory,

1955 ), die damit bei einem tatsächlich eintretenden Paradi gmawechst!
in der Psychologie als dessen bekannteste Vorläufer anzusehen
wären.

E;

4. DAS EPISTEMOLOCISCHE PARADIGMA

4
.
1

.
LAUCKENs 'naive Verhaltenstheorie1 ;

Die Perspektiven u.a. von HEIDER und KELLY hat LAUCKEN aufgenommen
und den genannten Gewichtunqswechsel in seiner Analyse der 'Naiven!

Verhaltenstheorie' (1974) explizit und intendiert vollzogen:
er führt als weitere Theorieansätze, die bisher schon naive Ver-

haltenstheorien bzw. Alltagtheorien/-erklärungen zumindest teil- .
'

weise zum Gegenstand der Forschung gemacht haben, an: Personwahr-

nehmung, 'implizite Persönlichkeitstheorie', psychoanalytische
und wissenssoziologische Perspektiven, sowie besonders die 'Hand-

lungsanalytiker' (angelsächsische Philosophenrichtung, die die
Erklärung menschlichen Handelns in dezi di erter Absetzung vom

naturwissenschaftlichen - hypothetisch-deduktiven Erklärungsmodell
arialysieren' v 1- LAUCKEN 1974 , 44ff.). LAUCKEN versucht in

'

teilweiser Anwendung der durch diese Richtungen erzielten Ergebnisse
ine Rekonstruktion der 'naiven Prozeßtheorie' (Handlungsanalyse/-

erl<lärung) und 'naiven Di spos i ti ons theori e ' des Alltagspsychologen.
Er geht dabei von der Manifestation dieser (nicht explizit aus-'
gearbeiteten) '

Theorien' in alltagssprachlichen Rußerungen aus
j]nd versucht durch eine i.w.S. sprach- bzw. inhaltsanalytische
Aufarbeitung der Sprachdaten die generelle Struktur der subjektiven,
lnaiv-psycholoqischen' Theorien (ajs 'Rahmentheorie' in Abstraktion
der spe21 eTTen

"

Ausprägungen qua 'Individua1theorien 1) herauszu-
arbeiten. Gemäß der Fragestellung soll die Sprach-/Inhaltsana1vse
das in den naiven Erklärungen bzw. Alltags-Sprachdaten sich ak-
tualisierende 'Wissen' als Theorie im Sinne der Wissenschaftstheorie
(bei LAUCKEN im Sinne von FEIGL, HEMPEL, POPPER; vgl. 22) auffassen
und rekonstruieren: die Methodik greift damit sowohl auf wissen-
schaftstheoretische Kenntnisse als auch auf das eigene naiv-psycho-
logische Wissen zurück. In dieser Rekonstruktion nach LAUCKEN
erweist sich die naive Verhaltenstheorie nicht als eine geschlos-
sene, systematisch vollständig verbundene Theorie, sondern als eine
Art KumuIrtlpjL_von_ z .T. unverbundjeneji_Tei 1 theori en (_n_a±v-psychol o-
gj s c her Art). Es

. fäJLtjeiilgä5eT~bes on de rs s oTch e Er kl ä r u n g s fa k
'

t o r e n
~

h eAu - dle_das_H andeln einer P ersojn_Mc]iiL-aI£IMMßI!eiZfl,e,w oll tes
auffassen .sj)Sdeni

_

als
_fluasJ lajU Mische Reaktion j59) : z Tß7

Zufall, Fügung, Gewohnheit, physiologische Determination , Imitation,
Unterbewußtsein etc, (179ff.). Innerhalb des wichtigeren, zentralen
Bereichs des naiv als gewollt angesehenen Verhaltens lassen sich
zwei Kategorien unterscheiden - die naive Prozeß- _un.d.-die Dispo-
sitionstheorie (6o). Die Dispositionstheor4e bezieht sich auf als
überdauernd angesetzte Eigenschaften von Personen (61): 'inhalt-
liefernde' Dispositionen (wie Motive, Gefühle, Wissensinhalte) ,
'aktbefähigende' (wie Intelligenz, Willensstärke, Einfa11sreichtum
etc.; 163) und 'aktgestaltende' Dispositionen (Weitsicht,Risikofreude,
Rationalität etc.;164). Die möglichen Dispositionskoppelungen in
naiven Dispositionstheorien stellen das Prob!emoebiet dar

, dem sich
bisher hauptsächlich die Forschung zur 'impliziten Persönlichkeits-
theorie' gewidmet hat. Unmittelbar auf Verhalten bezogen sind Elemente
der naiven Dispositionstheorie nur in Verbindung/Interaktion mit der
naiven Prozeßtheorie: diese zeigt als ausgearbeitetstes zentrales
Kernstück die 'naiv-psychologische Theorie der kognitiven Prozesse'
(63ff.), ergänzt durch die Theorie der Motivation (128ff.) und \
Gefühle (143ff.), sowie an den Verbindungsstellen zur Umwelt bzw. i
zum offenen Verhalten vervollständigt durch die Theorie der
Wahrnehmung bzw. Verhaltensaktivierung {159f. ). Die Binnenstruktur
dieser (naiven) Partialtheorien wird von LAUCKEN nach der skiz-
zierten Methodik rekonstruiert und nach dem Vorbild von KAMINSKI
(197o) in Flußdiagrammen graphisch zusammengefaßt. Abschließend
bietet er den Ansatz einer metatheoretischen Analyse der so re-
konstruierten 'naiven Verhaltenstheorie'

, die sich besonders auf
die wissenschaftstheoretischen Anforderungen bezüglich des
Theoriestatus der alltagpsychologisehen Erklärungen und ihre kogni-
tionspsychologische Funktion konzentriert (182ff.). Danach erfüllen
naLl Iheprien durchaus die Anforderungen,

die an
_

wisseTrscKmTrcFi
mox-i-e-n----un te r- ffl -s tl ve n) E r kTä r u ngs -
modells (184ff . ) und__clg,r_internen KausUtenz £i96ff .j zu stel l en'
sind, hi cht aber

_

hia.sJ
.xJxLU

.

ch der
.._

e
.
m

.plrischen Verankerung :di e'
mange 1 nde Eindeutigkeit naiver I nd i ka tordef i n ftTonein''<~ (To2ff.)führt zu einer prinzipiellen Unwiderlegbarkeit naiver Theorien

,

die ihrerseits der unter kognitiv-psychologischem Aspekt zentralen
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Funktion der 'Bewahrung subjektiver Orientierungssicherheit'
(224f.) dient.

Das Verdienst der Arbei t von LAUCKEN liegt u.a. darin, daß

durch die Integration verschi edener bisheriger Foschungs-

perspektiven für die Rekonstruktion der 'naiven Rahmentheorie '
'

(Mandlungs-/Prozeßtheorie; Dispositionskonstrukte ; Koppel ungs-
annahmen qua implizite Persönlichkeitstheorie etc.) die über-

einstimmenden Annahmen dieser Perspektiven (als Kernannahmen des ;

möglichen neuen Paradigma) klar herauskommen, anderersei ts die
Lücken und offenen Probleme dieses Ansatzes deutlich die Ent-

wicklungsnotwendigkeiten und dami t vordri nali chen Fragerichtungen ;

ei nes epistemologisehen Forschungsprogramms erkennen lassen .

4
.
2

. Die Kernannahmen des epistemologisehen Subjektmodel 1s

Die zentralen Model 1 annahmen der nicht- bzw. antibehavioristisehen?

Frageperspektive gehen schon bei KELLY (1955) von der beim beha- J
vioralen Subjektmodel 1 aufgewiesenen internen Widersprüchlichkeit;

hinsichtlich der Selbstanwendung aus; gerade die Überheblichkeit
/ ' . 'fc

der Forscher, die von sich selbst behaupten, das menschliche

Verha1ten theoretisch-vernünftig beschrei ben , erklären (und |
kontrollieren) zu können, während sie ihre 1 Versuchsobjekte'

(Gegenstände) als von dunklen Kräften getrieben bzw. nur auf

(Umwelt)Reize reagierende Organismen ansehen und kons ti tui eren , s'

wollte schon KELLY durch seine personal construet theory vermei- [
den bzw. Uberwinden ( 1955 , 38ff.) . Die Möglichkeit der Selbetan-

y, Wendung wird daher als zentraler Ausgangspunkt der Problemstellung)

Gegenstandskonstituierung genommen, um den Anspruch auf Berück- j
eichtigung von Eeflexivität zu erfüllen, die für den Menschen als [
theoretisch-wissenschaftlich Erkennenden konstitutiv ist und deren-,

Einbeziehung bei der Gegenstandskonstituierung der Psychologie als;

/nicht-naturwissenschaftlicher Einzeldisziplin möglich ist. Folci-

lieb ist auch der Mensch als Gegenstand/Objekt der Psychologie ana 1

. K log zum Bild des Wissenschaftlers von sich selbst zu realisieren: ,
. als Hypothesen generierendes und prüfendes Subjekt. Damit wird i

der eigenen Selbsterfahruhg, besonders dem subjektiven Gefühl !

der Verhaltensfreiheit (DE CHARMS 1968; STEINER 1971) und der

Rlickbezügl i chkei t jeden psychologischen Theoretisierens (SMEDSLUND;

1972 ; HECKHAUSEN 1975) Rechnung getrauen. Die Frage nach dem

reflexiven Subjekt mit sei nen die Umwelt erklärenden (subjektiven);

Theorien bzw. durch Erklärungstheorien geleiteten Handeln (im

wissenschaftstheoretischen Sinn der Technologie, vgl. GR0EBEN&

wESTMEYER 1975 , 213ff.; PRIM&TILMANN 1973 , lolff. ) ist notwendiger-

weise eine Frage nicht nur nach der Struktur von Denken, sondern

nach de" Inhalten (der Semantik) des Alltagsdenkens/der Kognitions-

systeme. Insofern es sich bei naiven Erklärungen (Hypothesen-

generierung und -prüfung) notwendig um kognitive Prozesse/Struk-

turen/Inhalte handelt, ist mit diesem Menschenbild bzw
. Subjekt-

modell konsequent eine 'Kognitivierung' der Frageperspektive

verbunden, die allerdings über klassische Kognitionspsychologie-

A3pekte hinaus gerade die Charakteristika von Reflexion als

Theorie/Erkenntnis akzentuiert. Die erkenntnistheoretische

Dimension der Gegenstandskonstituierung läßt die Benennung 'epi-

stemologi sches Subjektmodell' als die geeignetste erscheinen:

das Modell setzt (vgl. KNEBEL 1973, 45f.) als zentrale (zu er-
schließende) Subjektvariablen die theoretischen

,
und Erfahrungs-

Sätze des Individuums an, in denen sich sein Wissen summiert, die

sowohl planvoll-intentional Verhalten fundieren als auch durch

Erfahrung erreicht/verändert werden können (Hypothesenprüfung) .
In der planvol1-bewußten, kognitiven Aktivität des Individuums

gegenüber der Umwelt, nach der durch diese (Problem)Konzeptuali-
sierung gefragt wird, sind die anomaliengenerierenden Implikationen
des behavi ori sti sehen Menschenbildes besonders der fast ausschließ-

lichen Reaktivität/Abhängigkeit in Verhältnis zur Umwelt aufgehoben
Das Aufgeben der widersprüchlich-asymmetrischen Subjekt-Objekt-

Relation muß sich auch für den Forschungsprozeß innerhalb eines

epi stemologi sehen Paradigmas auswirken: die Optimalvorstellung
wäre hier (als Konsequenz aus dem Wechsel von der 'mentalistisehen

Störvariable' zum zentral-thematisehen Gegenstandsbereich), daß

subjektives;Wissen/Theoretisieren (über sich selbst und die

Situati onseinbettung) auch innerhalb empirischer Untersuchungen
in der Funktion der 'Situationsdefinition'

,
die erst sinnvon-

intentionales Handeln ermöglicht, von der Forschungsintention
her zugelassen wird (LAUCKEN 1974, 18). Die Tatsache, daß solches
'AI 1 tags'wissen in der bisherigen psychologischen Forschung keine
oder nur eine minimale Rolle gespielt hat, erklärt sich aus der

dargestellten Vorordnung der (behavioristisehen) Wissenschaftskon-
zeption in dieser Forschungspraxis, stellt also ein 'Artefakt'

des behavioristischen Paradigmas dar, das über die Elimination
'

mental i stischer1 Störfaktoren zu den für seine Problemstellung
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'eigentlichen Verhaltensdeterminationen1 (qua Umwelt' kontrolle1)
vorzustoßen versucht (vgl. LAUCKEN 1974, 49f.)- Dabei ist diese

Elimination auf dem Hintergrund eines epistemologisehen Selbstver-

ständnisses (und Uber den Selbstanwendungsaspekt Gegenstandsver-

ständnisses) methodologisch eindeutig als eine Einschränkung

pbjekt) durch eine Subjekt-Obäekt-Symmetrie, die eine beidseitige

ssage
-/Kritikrichtung ermöglicht: Rationalitätskritik der

ßlltagstheorien wie Kritik der wissensehaftlichen Rationalitätskon-

zeption. Damit ist die Vorordnung von Rationalitäts-/Präzisionsanfor-

jierungen gegenüber der Gegenstands-/Problemkonstituierung gefallen;

der externen Validität (CAMPBELLSSTANLEY 1953) von empirischen f 6ie häufig erhobene Forderung nach Interdependenz zwischen Wissen-

Untersuchungen anzusehen (vgl. die Diskussion um das KenntnisarguJ sChaftskonzeption und Gegenstand (vgl. Frankfurter Schule, auch
ment bzw. Täuschungsstrategie, z.B. BREDENKAMP 1969; MERTENS 1975)1 die i.w.S. hermeneutisehe Tradition der Psychologie, z.B. SPRANGER

das Vermeiden/Eliminieren der möglichen Kenntnis der (Versuchs)Hyp| 26) ist erfüllt, allerdings auf wissenschaftstheoretisch einwand-
these (durch die Vp) ist auf Maximierung der Internen Validität aü| freie Weise; denn in der

'Argumentationsfigur1 der Frankfurter

gerichtet und reduziert die Genera 1isierbarkeit der so gewonnenen schule, die eine Kenntnis des Gegenstands (qua -vorverständnis(? ))
Ergebnisse auf eben solche 'reflexionslosen' AI 1 taqssituationen.

:

vor jedem wissenschaftlich-methodischen Zugriff voraussetzte,

Für den Vertreter eines epistemologisehen Selbstverständnisses , st diese Forderung nicht ohne ein dogmatisches ('höheres')
muß darin notwendig eine Reduktion des Erkenntnisobjekts auf | wissen aufrechtzuerhalten. Unter der Anwendungsperspektive der
organismische Dimensionen liegen (vgl. o. und HOLZKAMP 1972, 35ff,| Nl-cht-Aussagenkonzeption für die (psychologische) Prob!emkonstituie-
Damit wird das 'Kenntnis'problem weniger zu einer methodologischeut rung wird deutlich, daß diese Interdependenz eine durch das
Frage als eher zu einer Anforderung an die Theoriengenerierung: I subjektmodel1 zu konstruierende/konstituierende ist: sie wird
nämlich Theorien aufzustellen, die die Kenntnis ihrer selbst } nicht unter Hinweis auf die - vorab gekannte - Gegenstandsstruktur
bei den 'Vpn' mit umgreifen (vgl. auch HERRMANN 1973). Unter

'

erzwungen, sondern als Konsequenz aus den Kernannahmen der Problem-
diesem Anspruch sind wissenschaftliche Aussaqensysteme auf der \ definition, hier der Frageperspektive nach dem 'reflexiven'
Grundlage des epistemologisehen Subjektmodel1s notwendigerweise , Menschen, rational legitimiert. Andersherum gesehen: zur Erfüllung
zum größten Teil als (objektive) Konstrukte Uber (subjektive) solcher (legitimen) Ansprüche der Wissenschaftskonzeptualisierung
Konstrukte zu formulieren: als Metatheorien (vgl. schon KELLY 197c scheint das epistemologisehe Subjektmodell/Paradigma der optimale
Im Metatheoriestatus manifestiert sich die wichtigste Kernannahme : Weg: das - Zusammenfassung der Kernannahmen - nach der aktiven
bezüglich der Wissenschaftskonzeptua1isierung: damit ist eine ' Reflexivität des menschlichen Subjekts fragt, indem es das Erkenntnis-
direkte w1ssenschaftSr

_
UJi er!kenntn1stheoret1sche Kritik der j objekt gemäß dem Bild des (hypothesengenerierenden/-prüfenden)

AI 1tagstheori en möglich - durch Vergleich mit den metatheoreti scheir-Subjekt konstituiert und so über die (direkt-metatheoretische)
Kriterien wissenschaftlicher Aussagensysteme z.B. (s.u . Kap.II.); Rationalitätskritik der AI 1 tags-'theorien' und die Kritik des

gleichzeitig wird aber auch durch die empirische Erforschung : wissenschaftlichen Rationalitätsbegriffs (s.u.) die Interdependenz

des 'alltagspsychologischen' Theoretisierens eine Kritik am
'

. von Methode/Wissenschaftskonzeption und Gegenstand als konstitutive

wissenschaftlichen Rationalitätsbegriff erreichbar, indem unrealist Implikation realisiert.
sehe (inhumane) Rationalitätsanforderungen (s.o. die Kritik i
des non statement-views an den Konkurrenzpostulaten des kri tisch - : 4.3. Entwicklungsmöglichkeiten und -notwendigkeiten.
rationalistischen statement-views; vgl. STEGMOLLER 1973, 16, i

299 , 3o9) . die dem Brückenprinzip 'Sollen impliziert Können' Die für das epistemologisehe Paradigma konstitutiven Kernannahmen
(ALBERT 1971, 117ff.) zwischen Norm und Deskription nicht genügen, geben in der (unvermeidlichen) Abstraktheit zunächst einmal ein

.mit empirischer Begründung zurückgewiesen werden können. Das , Programm an; Möglichkeiten und Grenzen des Forschungsprogramms

\ epistemologisohe Subjektmodell ersetzt so die in sich Widerspruch sind präziser erst in der konkreten Durchführung zu erkennen.
volle Asymmetrie des behaviorietischen Paradigmas (zwischen ; Auch LAUCKENs 'Naive Verha1tenstheorie ' kann natürlich noch keine

wi ssenschaftl1 ehern Erkenntnissubjekt und organismisch-reaktivem .umfassende Manifestation dieses Programms darstellen. Die Kritik
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daran bzw. die offenen Probleme aber weisen relativ deutlich die

Hoffnung und die anzugehenden Schwierigkeiten auf, die sich mit

einem epistemologischen Forschungsprogramm derzeit verbinden;

einige dieser Fragen, die uns besonders relevant und/oder dring-

lich erscheinen, seien abschließend kurz skizziert. Die Selbst-

anwendung und von daher der Metastatus der (subjektiven und obji

tiven) Konstrukte weisen mehrere Ebenen auf: bei LAUCKEN wird

z.B
. 'Wissen' als alltagspsychologisches Konzept expliziert, also

als eine Gegebenheit, die der 'naive Verhaltenstheoretiker' dem

Gegenüber zuschreibt; LAUCKEN unterscheidet 'Situationswissen'

(Situationswahrnehmung und Gegebenheitswissen; 75ff.) sowie
'Wenn-dann-Wissen' (unter das etwa auch aus a11taqspsychologischi

Sicht die von LAUCKEN rekonstruierte naive Verhaltenstheorie zu

subsumieren wäre; 166). All diese naiv-psychologischen Konzepte,

mit denen das reflexive Subjekt Handlungen anderer erklärt, sind

aber konsequent auch für dieses Subjekt bereits selbstanwendbar,

d
.
h

. zur Erklärung bzw. Rechtfertigung eigenen Verhaltens brauchbar

Dann sind die subjektiven Kenntnisse, die dem naiv sich selbst

(eigenes Verhalten) Erklärenden u.U. nur je nach spezifischer

Situation ih Tei1ausschnitten gegeben/bewußt sind, als ein Be-

gründungs -/Recht ferti gungswissen anzusehen, das vollständig

beschreibbar nur noch von außen ist, d.h. als objektives Konstrukt/

Konzept von (subjektivem) Wissen zu konstituieren ist. Das be-

deutet: es gibt über die 'naive Verhaltenstheorie' hinaus auch

psychologisch-objektive Wissensteilmengen, die innerhalb eines

epistemologischen Subjektmodells höchst interessant bzw. forschungs
wü
'

rdi g sind; sie sind auch bei LAUCKEN (bi swei 1 en nicht ganz klar

auf den verschiedenen (Meta)Ebenen lokalisierbar) angedeutet:

besonders bezüglich der Normvorstellungen des Gegenübers und des

(naiv erklärenden) Ego selbst (168f.). Die subjektiven Normvor-

stellungen werden gerade in der Verwendung innerhalb von Recht-
t

ferti gungsbegründungen unter dem Rationalitätsaspekt alltäglichen '.

Argumentierens höchst frag-würdi g - sowohl hinsichtlich der Frage

nach dem je speziellen Vorhandensein von Begründungen bzw. Be-

gründbarkei t Uberhaupt als auch des (subjektiven) Realitätsbezugs

(Informationsgehalt, Wertträger etc. ; vgl. PRIM&TILMANN 1973 ,

114ff.) von Wertungen etc.. MAAS&WUNDERLICH z.B. gehen davon aus

(1972), daß solches umgangssprachliches Argumentieren gerade nicht'
wie formale Theorien "aus Axiomen und Ableitungsregeln aufgebaut \
ist" (272), sondern häufig auf vera11gemei nerte Erfahrungen im
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Sinn von 'Gemeinplätzen' (Topoi) rekurri ert (Spri chwörter u.a.)

.'Topoi selbst können nicht mehr verantwortet werden: Argumente

werden ja gerade dadurch verantwortet, daß man Topoi anführt,

sie zu stützen
" (273). Das Entscheidende dabei ist, "daß Topoi so

weit verselbständigt sein können, daß sie mit der Erfahrung nicht

mehr zu vermi tteln und d.h. vor allem nicht mehr zu überprüfen

und zu korrigieren sind." (ebda.) Das Problem der 'topischen Argu-

mentation' macht deutlich, daß es (vermutlich) eine Fülle von

nicht quasitheoretisch auf-/au8gearbeiteten (subjektiven) Wiasene-

teilmengen gibt, die ein epiatemologisches Forschungsprogramm

su analysieren hat; gleichzeitig damit auch,daß man nicht bei der

(rekonstruierenden) Deskription von All tagstheorien stehen bleiben
kann, sondern unter dem Aspekt der Veränderbarkeit solcher Wi ssens-
teiImengen/Argumentationen die Bedingtheit bzw. Genese der Refle-

xionsinhalte einbeziehen muß. In Para11eli tät zur Wissenssoziologie ,

die gerade diese Bedingtheitsdimension akzentuiert, läßt sich die

(ni cht-theoreti sehe) Ref 1 exi onsi nhal te und deren Genese/Veränder-
barkeit umfassende Perspektive als 'wissenspsychologisehe' ei n-

grenzen; man kann dafür folgende Abgrenzung von der Wissenssozi o-

logie vorschlagen (GROEBEN 1974):

BEDINGTHEIT REFLEXIONSBEZUG

sozial Soziales

sozial Psychisches WISSENSSOZIOLOGIE

psychi seh Soziales
.psychisch Psychisches

WISSENSPSYCHOLOGIE

Man kann die Abgrenzung im Prinzip von bei den Dimens i onen, Bedi ngt-

heit und Ref1exionsbezug, aus vornehmen; von der Praxis- und auch

emanzipatorischen Relevanz her (vgl . GROEBEN&WESTMEYER 1975 , 157ff.);

allerdings i st wohl der Geneseaspekt stärker zu gewi chten und

daher hier die Einteilung primär nach der Bedingtheitsdimension

vorgenommen. Um auch die oben ski zzi erten wi ssenschafts- und er-

kenntnistheoretischen Kritikansprüche der Fragerichtung in der

Benennung ankli ngen zu lassen, dürfte in Paral1eli tät zur Charak-

terisierung des Subjektmodells die Bezeichnung epi stemologi sehe

Psychologie jedoch für die umfassende wissenpsychologische For-

schungsperspektive am geeignetsten sein. Die Ausarbeitung des

epistemologischen Psychologie-Paradigmas wird dabei zunächst
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Fragen der konkreten Gegenstandsfestlegung und Forschungsmethodik

sowie der metatheoretischen Kritik angehen müssen.
-) Reflexionswissen als zentrale Gegenstandsdimension ist (s.o.LAUCKE(!

praktisch nur über die Sprache bzw. konkrete sprachliche ÄußerungeK
erreichbar: die Frage nach der kognitiv-aktiven Verarbeitung von

Umwelt dureh das reflektierende Subjekt bedingt notwendig - vgl.

die Methode der rekonstruierenden Analyse von alltäglichen Äuße-

rungen durch LAUCKEN - die Zulassung/Berüeksichtigung von nicht-

experimentell evozierter, 'spontaner' Sprache des Erkenntnisobje'

--
,

-

Die (tendenzielle) Einschränkung der Vp auf die Beobachtungssprach
des Wissenschaftlers (im behavioristischen Paradigma) entfällt
dadurch und ist konstruktiv durch die Angabe von Sprachqualitäten

zu überholen, die die Merkmalsdimensionen des erfragten epistemo- |
logischen Subjekts abdecken. Merkmale des Wissens/Denkens des j
Menschen Uber sich selbst manifestieren sich nach allgemeinem

Sprachgebrauch in kognitiver Sprache; es gilt daher, Qualitäten

der Kognitivität von Sprache/Sätzen/Aussagen einzugrenzen (- denn

die Einbeziehung gänzlich nicht-kongnitiver Sprache würde jedem
vernunftigen Wortgebrauch von 'Wissen' oder 'Reflexion' zuwider-

laufen). Hier hat z.B. FRANKENA einige Möglichkeiten zusammenge-

stellt (in HENLE 1969, 2ooff.):

Die einfachste, aber auch eingeschränkteste Möglichkeit (1) be- 1
steht darin, 'kognitiv' mit 'deskriptiv' (repräsentativ bzw. j
szientifisch) im wissenschaftstheoretischen Sinn zu identifizieren

,

d
.
h

, nur Aussagen vorzubehalten, die wahr oder falsch sind (Be-
fehls-, Fragesätze und besonders Wertungen sind dann ausgeschlos-
sen). Das hieße, an die AI 1tagssprache die gleichen Anforderungen
wie an wissenschaftliche Aussagensysteme zu stellen. Darüber hinaus
kann man aber auch solche Sprachäußerungen als kognitiv akzeptieren
(2), die kognitiv begründet sind, d.h. die "in Oberzeugungen oder
Erkenntnissen wurzel..n, die in Sätzen ausgedrückt werden könnten"
(2o6), die im Sinn von (1) kognitiv sind. Darunter würde z.B.
auch die Äußerung 'Sei vorsichtig' fallen, die kognitiv begründet
ist, "da sie von einer Wahrnehmung- nämlich daß eine Gefahr droht
abhängt, von der Wahrnehmung von etwas, das wahr oder falsch sein
kann, obwohl meine Äußerung das nicht aussagt."(2o6) Noch weiter
ist die Auffassung von 'kognitiv' (3) als Äußerunqen, die einen
begrifflichen Inhalt darstellen, der wahr oder falsch sein kann;
darunter fallen dann auch Wünsche, Befehle und Wertungen,

"denn

der Inhalt, den sie darstellen, kann Inhalt einer wahren oder fal-
schen Aussage sein" (2o3,; z.B. stellt der Satz 'Töten ist Unrecht1
"als primären begrifflichen Inhalt., den Gedanken dar, daß jemanden
einen anderen tötet, was Inhalt einer wahren oder falschen Aussage
sein kann." In dieser Hinsicht wäre dann 'Töten ist Unrecht' im
Sinn von (3) kognitiv (-natürlich nicht hinsichtlich der Präskrip-
tion 'Unrecht'). Das entspricht in etwa dem, was wissenschafts-
theoretisch als Informationsgehalt, Realitätsbezug bzw. empirische
Wertträger von präskriptiven (normativen) Sätzen (Wertungen)
expliziert wird (vgl. PRIM&TILMANN 1973, 113ff.) Einen noch einmal
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eiterten Kreis von Aussagen umfaßt die Zulassung von Äußerungen
erw kognitiv1 (4), die lediglich einen primären begrifflichen
als 'kosni

I

Hschen, metaphorischen etc. Sätze hinzu.

uait haben (Dimension 'wahr - falsch' irrelevant oder nicht
J k vN' hiav l-nmmon Hann nanoniihöv. 7 R fac,f alla

scheidbar); hier kommen dann gegenüber (3) z.B. fast alle

poetli
"
""

*-

Weitere Definitionsmöglichkeiten von 'kognitiv' (vgl. FRANKENA 1969,

23o) bringen für unser Problem nichts grundsätzlich Neues; es

50llte an den aufgeführten Beispielen prinzipiell deutlich werden,

jal3 es nicht sinnvoll ist, den 'referierenden' bzw. 'kognitiven'

Sprachgebrauch mit dem deskriptiv-wissenschaftlichen zu identifizie-

ren,
denn eine solche Identifizierung würde die 'wissens 'psycho1ogisehe

per.spektive auf die im e.S. rationale Kognition von quasi(?)-

wissenschaftlieher Theoretizität einengen (den Bereich, den

LAUCKEN beispielhaft zu akzentuieren versucht). Da sich wissenschaft-

liche Theorien aber explizit in Präzision und Strukturiertheit
(Systematik; vgl. GR0EBEN&WESTMEYER 1975,35ff. u. 165ff.) über
das im Vergleich zu ihnen eher amorphe Alltagswissen zu erheben
versuchen, würde diese Einengung z.T. gerade das spezifisch

AI 1 tags'wissentliehe ausschließen. Die Charakterisierung der

Kognitivität von Sprache als Gegenstandsfestlegung wird jedoch
einen Bereich von subjektiver Reflexion umfassen müssen, für

die LAUCKENs Ansatz nicht mehr als ein beispielhafter Anfang

sein kann.

Wie diese Festlegung im einzelnen auch immer ausgeht, sie wird

aus den genannten Gründen dem epistemologisehen Subjektmodell

nur durch Berücksichtigung einer relativ großen Spontan-Aktivität

und Reflexivität/Theoretizität gerecht. Als Folge stellen sich

unvermeidliah große Schwierigkeiten für die dem epistemologischen

Paradigma zuzuordnende/inhärente Forschungsmethodik bzw. -methodo-

logie (die nach KUHN ebenfalls paradigmaspezifisch ist, 1972,
294ff.). So stellt sich bei Beibehaltung eines empirischen Falsifi-

kationskriteriums bzw. Kritikanspruchs - Kri til<anspruch, weil nach
neueren Analysen des kritischen Rationalismus nicht mehr von einer

eindeutigen Falsifizierbarkeit von theoretischen Sätzen gesprochen

werden kann, sondern nur noch von Widersprüchen zwischen Theorien

und davon ausgehend von Kritik der Theorien aneinander anhand

von 'Daten /Fakten': vgl. LAKATOS 197o; zusammenfassende Darstellung
GROEBEN&WESTMEYER 1975,lo7ff. u. 19off. - das Problem, wie die wissen-

schaftliche Beobachtungs-/empiristische Grundsprache zu konzi-

pieren sei, die spontan-reflexive Sprachäußerungen von potentiell

hochgradiger (Quasi-)Theoretizität beschreibt: als Metasprache
z.B

. (von wie großer Theoretizität)? Oder zwingt das Subjektmodell



zur Aufgabe empirischer Kritikansprüche/Kriterien und führt in

eine Wahrheitskonzeption dialog-konsenstheoretischer Art über, wie
sie innerhalb der hermeneuti sehen Tradition für 'Kommunikations-

wissenschaften' z.B. von HABERMAS (1968) vertreten wird (und auch

der - in ihrer Art bestechenden - wissenschaftstheoretisehen Re-

konstruktion der Psychoanalyse durch LORENZER 1972; 1974 zugrunde-

liegt)? LAUCKENs Ansatz scheint sich in diese Richtung zu bewegen:

er will die in den sprachlichen All tagsäußerungen manifesten (quasi
theoretischen Grundkonzepte rekonstruieren, allerdings in der

Rekonstruktion der "alltäglichen Rede möglichst 'nahe' bleiben",
d
.
h. er "möchte nicht zu einer Konzeptebene vordringen, die dem

Denken des All tagsmenschen fremd ist." Die Sicherung dieses Be-

mühens ist nur durch das 'Konsens '-Kriterium zu erreichen: "Im

Rahmen der vorliegenden Arbeit werden die Explikationen bis zu

jener Analyseebene vorgetrieben, bis zu welcher der AI 1 tagsmensch

noch zustimmend folgen kann." (1974, 57) LAUCKEN selbst rekurriert

zur Feststellung dieses Konsenses lediglich auf sich selbst als
'Alltagspsychologen' (was wegen der Gewöhnung des KAMINSKI-Krei ses

an Flußdiagramme vielleicht bisweilen zu einer Analysenkomplexität

führt, der andere 'AI 1 tagsmenschen' kaum mehr folgen würden);

methodisch einwandfrei müßte diese dialog-konsensuale Absicherung

durch die Erkenntnis'objekte', eben jene die zur Rekonstruktion

herangezogenen 'alltäglichen Reden' äußernden (reflexiven) Sub-

jekte, erfolgen - wodurch sich u.U. die Notwendigkeit der diffe-

rentiellen Validität (der Rekonstruktion) in Rückbezug auf ver-

schiede Gruppen von 'AI 1tagspsychologen' ergäbe (auf letzteres

wei st LAUCKEN allerdings auch selbst andeutungsweise hin: Anmerkurtj

36, S.57). Grundsätzlich wäre damit das epistemologisehe Paradigma

methodologisch i nnerhal b der i.w.S. hermeneuti sehen Tradi ti on

1okali siert, deren Wahrheitskriterium (hier für die Rekonstruktion)

in der Zustimmung des Erkenntni sobjekts (zur Rekonstrukti on des
-Subjekts) innerhalb eines Dialog-Diskurses liegt, der eine

möglichst optimale Subjekt-Subjekt-Relation verwirklichen soll

\(HABERMAS 1968; HOLZKAMP 1972, 35ff.; HAAG et al. 1972).

Die Explikation der Kernannahmen des epistemologisehen Subjektmodel

hat aber auch die Frage nach dem Erklärungswert bzw. der Rationali-

tät subjektiven Alltags-Theoretisierens als zentral herausgestel1ti

die sich nur durch den Vergleich mit (z.T. nicht-sprachlichen)

Verhaltensdaten von anderen wie des reflektierenden Subjekts
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Belbst (auch bezüglich der Integrati on von Kognition und Verhalten

g-j diesem Subjekt) beantworten lassen; dieser Vergleich ist prak-

tisch nur durch Beobachtung von außen, extern zum subjekti v-re-

flexiven System, möglich. Insofern ist die Berücksichtigung sub-

jektiver Theorien bei der Erklärung/Voraussage von menschlichem

yerhalten unter Beibehaltung/Verwirklichung eines empirischen

geobachtungs- bzw. Kritikkriteriums/-anspruchs , also innerhalb

ejner i.e.S. empirischen Wissenschaftskonzeption möglich und

sinnvoll. Auf diese Weise des Einsetzens 'naiver Verhaltenstheo-

rien
' als Erklärungskonzepte innerhalb empirischer (behaviorale

Dimensionen umfassende) Untersuchungen haben gerade kognitive

Konstrukte/Konstruktsysteme, die als (Vor)Realisierung des epi-
stemologischen Subjektmodel 1s auffaßbar sind, in der neueren

Theorienentwicklung und deren empi ri scher Oberprüfung starke Be-
rücksichtigung gefunden: das bekannteste Beispiel dürfte die

Kombination/Ausarbeitung von Vorläufern des epistemologisehen
Paradigmas (HEIDER 1958; ROTTER 1966) zur Attributionstheorie
der Leistungsmotivation in der 'kogni ti ven Wende der Motivations-

forschung ' (HEGKHAUSEN&WEINER 1972) sein (vgl . z.B. MEYER 1973 ;

HECKHAUSEN 1974 ). Auch klassische, ursprünglich gänzlich dem
behavioristischen Paradigma zugeordnete Domänen werden in 1etzter

Zeit teiIwei se von kognitiven Ansätzen aufgesogen oder zumindest

ergänzt:
- neben der Motivationspsychologie hat z.B. auch die Persönli chkei ts-
theorie in der Kritik traitoiogischer Ansätze eine 'kognitive
Rekonzeptual isierung' (innerhalb einer sozialen Lerntheorie) erfahren
(MISCHEL 1969).
- in der Entwicklungspsychologie setzt sich immer stärker die
epistemologische Perspektive in der Version des monoli thi sehen Ansatzes
von PIAGET durch (man vgl. nur Th.MISCHEL 1971)
- seibst in'der Wahrnehmungspsychologie mehren sich die Entwürfe,
die eine - kognitive - Aktivität und Konstruktivitat des perzipie-
renden Subjekts in den Mittelpunkt stellen (überzeugendstes Beispiel
NEISSER 1974)
- die von jeher 'weichere' (d.h. kognitiven Variablen gegenüber
aufgeschlossenere) Sozialpsychologie ist durch einen Wechsel der
dominierenden Theorieperspektive gekennzeichnet: von der Di ssonanz-
theorie zur explizit epistemologisehen Attri buti onstheori e (vgl.
JONES et al. 1972)
- zusammen mit der Lerntheorie wird auch die unter dem Aspekt der
Praxisrelevanz bisher noch stärkste Bastion des behavioristischen
Paradigmas, die Verhaltenstherapie zunehmend durch kognitive Therapie-
ansätze ergänzt, wie z.B. kognitive Seibskontrolle (vgl. MEICHENBAUM
1973; KAISER&BERWALD 1974) und die Anwendungen/Weiterentwicklungen
der personal construet therapy (vgl.

z.B. BÄNNISTER 197o; WEWETZER
1973 ; Sammelreferat SEIDENSTOCKER et al . 1975). Unter wissenschafts-
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theoretischem Aspekt hat überdies mittlerweile gerade WESTMEYER
(1974) nachgewiesen, daß die Verhaltenstherapie gar nicht als
stringente 'Anwendung der Verhaltenstheorie' aufgefaßt werden
darf und daher die de facto vorliegende kontrollierte Praxis
(im Sinn der aus nomopragmatisehen Aussagen abgeleiteten technoloni
sehen Regeln sensu BUNGE 1967) im Prinzip allen, auch gerade
kognitiven (bzw. epistemologischen) Ansätzen offensteht.

Die Fülle der schon geleisteten bzw. noch möglichen Rekonstruktione,

unter kognitiv-epistemologischer Perspektive zusammenzustellen

ist hier nicht möglich, sondern eine der zentralen Aufgaben

einer inhaltlich auszuarbeitenden epistemologischen Psychologie.

Doch lassen sich die genannten Beispiele in Zusammenhang mit

den besprochenen Anomalien des behavioristischen Paradigmas

als Indikat o r düfU
.r ansehen, daß sich in der Tat ein Paradi gmawechsi

vorbereitet bzw. derzeit abläuft, der auch wissenschaftstheoreti.
.

-

methodologisch benannt/ausgearbeitet werden sollte. Überdies

wird dadurch deutlich, daß das epistemologisehe Forschungsprogramm;

zumindest teilweise auch innerhalb eines methodologischen Behaviorj

realisierbar ist (vgl. zur Problematik der Relation von i.e.S.

empirischen vs. hermeneutischen Kriterien GROEBEN 1972 a, 167ff.),

Das erhellt nachträglich die Kritik am behavioralen Subjektmodell

(s.o.2.2.) vornehmlich als Kritik an den (indirekt-)ontoiogisehen

Implikationen/Folgerungen, wie sie in der Forschungspraxis metho-

dologischer Behavioristen häufig aus dem ontologisehen oder
'logischen' Behaviorismus übernommen werden - und an letzterem

vor allem kritisiert worden sind (s.o. und z.B. LOVEJOY 1922;
HOOK 1964-, SCHAFFER 1968; BORGER&CI OFFI 197o; BORST 197o; JONES

1971). Setzt man bei der Überwindung dieser ontologischen Implika-

tionen sowohl das dialog-konsenstheoretische Wahrheitskriterium als

auch das i.e.S. empirische Beobachtungskriterium in der oben erarbe*

teten Relation (Konsens für die Rekonstruktion von Reflexion/Alltay

wissen, Beobachtung für die Erklärung/Prognose) an, so kann das

epistemologische Subjektmodell die Möglichkeit bieten, zum ersten

Mal die hermeneutisohe und empirische Tradition in der Psychologie
zu vereinen - und damit einen immer wieder aufflammenden Methodensti

(vgl. Einleitung) vorläufig zu beenden.

Ober den bisher thematisierten Erklärungswert subjektiver Theorien

hinaus umfaßt die metatheoretische Kritik der AI 1tagstheorien

vor allem die frage nach der Rationalität, die u.a. durch Vergleiol
der strukturellen Merkmale mit den syntaktisch-semantischen Kri-

terien wissenschaftlichen Theoretisievens zu entscheiden ist.
Dieses Problem werden wir in Kap.II ausführlicher behandeln. Da dut
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iiS gpistemologische Paradigma aber subjektive und objektive Theorien

findest als strukturanalog (bzw. -parallel) konstituiert werden,

führt das auch zur komplementären Fragerichtung: nämlich ob es 'All-

tagSerklärungen von so hoher Rationalität geben könnte, daß sie als

gtijektive wissenschaftliche Erklärungen/Theorien anerkennbar wären.

Auf dem Hintergrund des epistemologischen Subjektmodells ist die Ver-

mutung nicht unsinnig, daß die so oft beklagte höhere Komplexität des

sozialwissenschaftlichen Gegenstandsbereichs (gegenüber dem naturwis-

senschaftlichen) ein Artefakt der (behavioristisch-wissenschaftlichen)

Ha1tung ist, alle Phänomene, auch die psychischen, quasi von

'außen
' anzusehen und damit den Gegenstand zu verkomplizieren;

j-je Akzeptierung von subjektiven, rationalen Theorien eigenen

yerhaltens z.B. (qua 'interne' Sichtweise; vgl. auch wieder die

Parallele zur 'Sinn'frage innerhalb der hermeneutischen Tradition:

SPRANGER 1926; KLIMPFINGER 1944; GROEBEN 197o) als objektiv-psycho-
logische könnte u.U. die Gegenstands ' komplexität' bedeutsam redu-

zieren. Die prinzipielle Möglichkeit solcher Akzeptierung ist im

epistemologischen Subjektmodell zumindest angelegt; denn die Sub-

jekt-Objekt-Relation ist hier ja nicht mehr eine durch die Vorord-
purig der Wissenschaftskonzeption in der Gegenstandskonstituierung

vorab eindeutig und irreversibel festgelegte. Vielmehr ist jetzt

»die Objekt- oder Subjekteigenschaft eines Systems ..
eine variable

Große, die durch die Falsifizierbarkeit des jeweiligen Altersystems

mitbestimmt wird" (KNEBEL 197o, 92). Das falsifizierbarere System

z.B. kann gegenüber dem weniger falsifizierbaren die Subjektrolle

einnehmen (ni.cht umgekehrt): "Die Rede von Subjekt und vom Objekt

impliziert ei n Falsifizierbarkeitsgefäl1e zwischen beiden" (KNEBEL

ebda.). Im epistemologischen Paradigma nun kann das Objekt den

Falsifizierbarkeitsgrad seines Systems nachweisen und prinzipiell

dann auch d
,en Grad des Subjekt-Systems erreichen: in einem solchen

Fall wäre es unsinnig, da unökonomisch, die subjektive Theorie des

Erkenntnisobjekts nicht als objektive des -Subjekts zu Ubernehmen.

Dem entspricht innerhalb des attributionstheoretisehen Ansatzes z.B.

die Frage nach der 1Veridikalität' der Attributionen qua subjektiver

Erklärungen (vgl. KÖHLER 1974,323). Bei vorliegender Veridika1ität

kann man die subjektiv-theoretischen Er klärungsgründe als Realgründe

innerhalb einer 'objektiven' Theorie akzeptieren. Dafür aber ist wie-

derum die sichere Unterscheidung von Rationalität und Rationalisierung
eine zentrale

, vordringlich zu erarbeitende Voraussetzung. D.h.

im neuen Paradigma ist quasi als Zwang das Ziel verankert,
die



Rationalität des Alltagsverhaltens/-denkens nicht nur kritisch
(und selbstkritisch, s.o. die Interdependenzdiskussion), sondern

auch unmittelbar konstruktiv im Sinn der Ziele/Bedingungen für

eine Rationalitätssteigerung zu analysieren. Daran erweist sich

noch einmal abschließend, daß das epistemologisehe Forschungsprog ,

- eventuell im Gegensatz zum Eindruck auf den ersten Blick -

eine bisher weitgehend unerreichte Synthese von praktischer
und theoretischer Relevanz realisieren könnte (vgl. Kap.II.)-

I.B. VERTEIDIGUNG: PARADIGMAWECHSEL ODER FORSCHUNGSPROGRAMM-

KONKURRENZ?

5. BEHAVIORISMUS ALS PARADIGMA

Die These vom Paradigmawechsel findet sowohl auf Seiten

behavioristischer als auch 1kognitivistischer' Forscher/Wissen-

schaftler Kritik. Von behavioristischer Seite aus wird vor allem

kri ti s i ert, daß es diese 'Seite' so einheitlich gar nicht gäbe:

die Rede voh 'dem' Behaviorismus bzw. dem behavioristischem Para-

digma sei eine undifferenzierte Verkürzung, die übersieht, daß

es innerhalb behavioristischer Forschungskonzeptionen eine Fülle

von verschiedenen, sogar konkurrierenden Forschungsprogrammen gibt|
das gilt auch unter Heranziehung des non statement-views: es lasser

sich (im oben skizzierten Sinn) durchaus unterschiedliche Annahmen-

kerne einzelner Positionen herausarbeiten, die sich dennoch alle

als behavioristisch verstehen - man denke nur an so verschiedene

Positionen wie die von HÜLL, TOLMAN und SKINNER! Das geschlossene

behavioristische Paradigma, so die pointierte Gegenkritik, existier

doch nur in den Köpfen dogmatischer Kognitivisten, die diesen

Buhmann hervorholen, wenn sie ihre selbstverschuldeten

methodologischen Frustrationen durch die Selbstverstärkung eines

missionarischen Bewußtseins des Kognitivismus als des 'eigentlichen

zukünftigen Forschungsprogramms wettmachen wollen. Dabei übersehen

sie denn auch geflissentlich, daß der methodologische Behaviorismus

längst die ontologi sehen Implikationen des frühen, sog. 'logischen'

Behaviorismus abgelegt hat und seit der Zulassung von interveniere«

den Variablen bzw. hypothetischen Konstrukten (TOLMAN, HULL etc.;

vgl. MAC CORQUODALE&MEEHL 1948) längst die ach so geliebten 'kog-

nitiven'
, internalen Instanzen auch berücksichtigt - wenn auch
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icht in der wohl noch mehr geliebten menta 1 istisehen Sprachform!

genauso programmatisch ausgedrückt, wie sich die These vom Para-

(jigmawechsel s geriert: behavioristische Forschungsprogramme haben

langst alle brauchbaren (erklärungsrelevanten) Aspekte des Kogniti-

visinus assimiliert und berücksichtigt (man denke nur an SKINNERs

Ausführungen zum Sprachverhalten, kontingenz- vs. regelgesteuerten

yerhalten, Ku 1 tur.entwi ekl ung etc.). Es mag also durchaus zeitweise,

punktuelle Forschungsprogrammkonkurrenzen zwischen behavioristisehen

l eorien und kogni ti vi sti sehen Positionen gegeben haben, die aller-

dings wegen der inhaltlichen Flexibilität und Erweiterungsfähig-

|,eit des methodologischen Behavi ori smus in allen Fällen zugunsten

der behavi ori sti sehen Ansätze ausgegangen sind, indem diese die

brauchbaren
'

kogni ti visti sehen ' Dimensionen in präzisiert-rekonstru-

jerter Form aufgenommen haben.
Vom gleichen Phänomen, nur in umgekehrter Bewertung, gehen die
'Kognitivisten1 bei der Kritik an der Paradigmawechsel-These aus:

sie weisen darauf hin, daß der Behaviorismus niemals in der Ge-

schichte der Psychologie im Sinne einer 'normal sei ence' in Ruhe

und ohne Konkurrenz einfach 'seine' Rätsel lösen konnte
.

Immer

wurde er von anderen nicht-behavioristisehen Positionen aus ange-

griffen und kritisiert: sei es von ' i nnen' heraus wie z
.B. im

Fall des 'kognitiven' Behavioristen TOLMAN oder von 'außen' durch

Positionen wie die Gestalttheorie, die phänomenologische Psycholo-

gie oder die Psychoanalyse, humanistische Psychologie etc.. Die
Rede vom Paradigmawechsel stellt eine ungerechtfertigte Oberschätz-

ung des behavi ori sti sehen Forschungsprogramms und eine gleicher-
maßen starke Unterschätzung aller nicht-behavioristisehen Kon-

zeptionen dar! Gerade die dauernde Forschungsprogrammkonkurrenz

zwischen behavioristischen und kognitiven Theorien hat sukzessive

dazu geführt, daß die Anomalien der behavioristischen Ansätze schnell

erkannt und kritisiert wurden - und als Folge solcher Kritik eben

zur Erweiterung dieser Theorien geführt haben. Programmatisch

ausgedruckt: seit Einführung der intervenierenden Variablen/hypo-
thetischen Konstrukte in den Behaviorismus ist dieser

,
besonders

hinsichtlich seiner ontologisehen Kernannahmen über das menschliche

Subjekt, längst geschlagen! Das gilt auch in Bezug auf die methodo-
logischen Konzeptionen, die unter der These des Paradigmawechsels
als konstituierend für ein neues Paradigma behauptet werden, wie

z.B. das Wahrheitskriterium innerhalb einer hermeneutisehen Tra-

(Htion; auch dies war im Prinzip alles schon einmal da: angefangen
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von der WUNDTschen Introspektion über die SPRÄNGERsehe verstehende
Psychologie bis hin zur Rolle des Interviews in der klinischen

Methode von PIAGET (von der Psychoanalyse ganz zu schweigen!).

Die Rede vom Paradigmawechsel ist daher, so gut sie gemeint sein

mag, unzulässig, da unnötig! Die Akzentuierung der kognitiven

Dimensionen des menschlichen Subjekts ist schon anzustreben und

legitim, aber die ausgearbeiteten Forschungsprogramme der kognitivt,

Perspektive reichen zur Realisierung dieser Akzentuierung völlig
aus, ein neues, 'paradigmatisches' Subjektmodell ist nicht nötig.
Geht man von der Berechtigung dieser Kritiken aus, so wäre die

sinnvollste Fragestellung eigentlich nur noch, Parallelitäten

bzw. Äquivalenzen zwischen behavioristisehen und kognitivistisehen

Forschungsprogrammen festzustellen und eine Einigung darüber an-

zustreben, in welchem 'Sprachspiel' man sich bewegen will; bzw.

wenn noch echte Theoriekonkurrenzen festzustellen sein sollten

(vgl. HERRMANN ,1971) , festzulegen, in welchen (Gegenstands-)Bereic|
der behavioristisehe Erklärungsansatz mehr Realgeltung beanspruche«
kann und daher vorzuziehen ist und in welchen der kognitive. An

dieser Stelle aber wird deutlich, daß die Einhelligkeit/Einetimmig.
keit bei der Ablehung der Paradigmaweahsel-These zwischen behavio-

ristisaher und kognitiver Position nur eine oberflächliche, phäno-

typische, daher scheinbare ist: sie beruht auf unterschiedlichen

Bewertungen der Psychologiegeschichte und der Relevanz der Position

Diese Unterschiedlichkeit muß bei Theorienkonkurrenz zu der Frage

führen, welcher Ansatz dem konkurrierenden überzuordnen ist: und

das ist die Frage nach der 'Herrschaft' einer diszipl inären Matrix

diachronisch gesehen nach der Existenz, Konstanz oder dem Wechsel

eines Paradigmas. Dabei ist es sicherlich kein Argument, daß nach

der KUHNschen Theorie der wissenschaftlichen Entwicklung bei einem

vorliegenden Paradigmawechsel dieser von den Verfechtern des alten

Paradigmas ja gerade abgelehnt werden muß. Aber diese Überlegung

ist u.E. doch eine legitime Motivation, die skizzierten Argumente

im einzelnen und differenziert auf ihren 'überzeugungswert', ihre

argumentative Kraft zu überprüfen. Dabei muß die Frage nach der

Existenz eines Paradigmas als notwendige Bedingung eines sinnvolle)

Sprechens vom Paradigmawechsel an erster Stelle stehen; wir werden

also zunächst zu analysieren versuchen, inwieweit mit dem methodo-

logischen Behaviorismus in der Tat ein relativ geschlossenes (5.1.

und als solches herrschendes (5.2.) Paradigma vorliegt; danach ist
herauszuarbeiten, inwiefern mit dem eoistemologisehen Subjektmodell

el
-

n Wechsel zu einem neuen Forschungsprogramm vorliegt (vorliegen
n). das sowohl neue Probleme (6.1.) als auch neue methodologi-

5Clie zi el vorstel 1 ungen/kri teri en (6.2.) impliziert; abschließend

n dann auf dem Hintergrund dieser Analysen die Frage nach Kon-

kurrenz oder Wechsel begründeter beantwortet werden (7.). Dabei

können diese Analyseversuche allerdings keinesfalls umfassend

sel
-n (schon aus Raumgründen nicht, das würde eine Geschichte der

Psychologie im 2o. Jhdt. erfordern); wir werden vielmehr für die

einzelnen Frageaspekte jeweils das eine oder andere konkrete

geispiel anführen, das sich in der einschlägigen (schriftlichen

wje mündlichen) Auseinandersetzung als bedeutsam herausgestellt

bat bzw. von uns als aussagekräftig angesehen wird.

5,1. Die Geschlossenheit des behavioristisehen Forschungsprogramms.

pie Nicht-Geschlossenheit des behavioristisehen Paradigmas wird,

wie schon angedeutet, sowohl von behavioristischer als auch kogni -

tivistischer Seite behauptet; so haben MILLER, GALANTER&PRIBRAM

die Zulassung internaler, 'impliziter' Ereignisse als subjektiven

Behavi ori smus (196o, 21ff.) bezeichnet und als notwendige Entwicklung

des behavioristisehen Ansatzes eingeordnet/bewertet (o.c, 213).

Daß diese contradictio in adjecto aufgrund der Forschungs1age

auch innerhalb der tierexperimentellen Lernforschung schon früh-

zeitig in der Form eines 'kognitiven' Behaviorismus verwirklicht

wurde, wird gerade von nicht behavioristischer Seite betont;

so weist z.B. GRAUMANN (1965) auf TOLMAN als den ersten Vertreter

eines solchen 'subjektiven Behaviorismus' hin (1965, 246ff.). Diese

Einschätzung ist sicherlich gerechtfertigt, hat doch TOLMAN sogar
den Begriff5des ' purpose ' als einen zentralen Begriff seiner Ver-
bal tensanalyse und -theorie eingeführt: als 'persistence unti1 '

(TOLMAN 1932; 1958; 1959; vgl. GRAUMANN 1965, 248).

Es ist unbestreitbar, daß TOLMAN innerhalb der behavioristischen

Forschungsri chtung, zu der er sich ja expli zi t und programmatisch
bekennt, eine extrem 'kogni ti vi sti sehe' Posi ti on einnimmt; es soll

durch die Rede vom behavioristischen Forschungsparadigma auch gar

nicht geleugnet werden, daß es unterschiedliche und sogar solch
relativ weitgespannt-verschiedene Theorien und das heißt unter dem

non statement-view Annahmenkerne gibt. Allerdings hat die Expli-

kation des behavioristischen Paradigmas nicht auf dieser Ebene

angesetzt: hinter der oben geleisteten Explikation des behavi oralen
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Subjektmodells steht eine generellere und gleichzeitig grundsätz-

lichere These, denn dieses Subjektmodell ist unter Rückgriff auf

die (experimentelle) Methodik des Behaviorismus expliziert worden
.

Und das bedeutet als These: der methodologisahe Behaviovismus

(mit seinen vorgeordneten Wissensohaftskriterien der - experimentel
l

len - Präzision, Kontrolle etc.) realisiert über die Methoden-

konzeption die ontologisohen Implikationen des logisohen Beha-
vioriemus! Diese Behauptung bestreitet engagiert, daß der methodo-

logische Behaviorismus die "im klassischen Behaviorismus aufweis-

baren metaphysischen Ingredienzien" beseitigt (wie z.B. KOCKELMANS

1975 , 37 behauptet). Im Gegenteil: der methodologische Behavi orisniU!
impliziert gerade durch die Beschränkungen der Methodik bzw. der

dahinter liegenden Wissenschaftskonzeption (s.o.) das ontologisch

reduzierende Subjektmodell/Gegenstandsverständnis des klassischen

Behaviorismus und ist in diesem Sinn als geschlossenes Paradigma

anzusehen. Diese These kann man auf zwei Wegen zu belegen suchen:

einmal, indem man nachweist, daß der methodologische Behavi ori st

bei der Rechtfertigung seiner Methode auf ontologische Impli kati onei

des klassischen Behaviorismus zurückgreifen muß; dieser Nachweis

ist Aufgabe einer Philosophischen Psychologie und kann hier nicht

geleistet werden (vgl. BIERI 1973). Zum anderen, daß forschungspräg.
matisch die behavioristische Methodik/Forschungskonzeption in

der Tat zu einer Reduktion des Subjektmodells um seine reflexiven,

epistemologischen Dimensionen führt; wir wollen diesen zweiten

Weg beschreiten und an zwei Beispielen eine solche Reduktions-

Dynamik nachweisen: inhaltlich für die gemeinhin als 1behaviorismus
aufbrechend' angesehene Lerntheorie TOLMANs und methodisch für

das Problem der Täuschung (deception) innerhalb der eingeführten

behavioristisehen Methodologie.

DAS BEISPIEL TOLMAN

TOLMANs Theorie wird prägnant als Theorie des 'Zeichenlernens1
(HILGARD&BOWER 1973, 219), bezeichnet; sie faßt das Lernen als ein
Lernen von Beziehungen zwischen Zeichen und Bezeichnetem, sog. kog-
nitiver 'Landkarten' (maps) auf, die einen Verhaltensplan implizien
und nicht nur eine Bewegüngsstruktur (o.e., 223); die wichtigsten
empirischen Evidenzen für diese Auffassung liegen in den Unter-
suchungen zum Ortslernen, inzidentellen Lernen und der Belohnungs-
erwartung (o.e., 224). Beim Vergleich mit einem potentiellen episte
mologischen Subjektmodell springt naturgemäß das Konzept der
'Hypothese' hervor, auf das wir uns im folgenden in der Diskussion
beschränken wollen. Unter einer Hypothese ist eine Erwartung zu ver
stehen, die auf den gelernten Beziehungen zwischen Zeichen und
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zei chnetem basiert (welcher Art das Zeichen und Bezeichnete
B® h immer sei); d.h. die Hypothese als (kognitiver) Lösungsansatz,
Ler den der Organismus verfügt, basiert auf vorangegangener Er-
t-hrung; die Erwartungen/Hypothesen werden durch Erreichen eines
! weiligen Ziels bestätigt; der Lernende kann die kognitive (Hypo-
Lesen

-)Struktur auch unter veränderten Bedingungen nutzen (o.e.,
Dabei betont TOLMAN aber gleichzeitig ohne Ausnahme, daß er

fethödisch durch und durch Behaviorist sei und lehnt daher intro-
nektionistisehe Aussagen eindeutig ab: seine intervenierenden

:igriablen sind immer Interpretationen von offenem, beoabachtetem
Verhalten (zumindest programmatisch: TOLMAN 1959, 95, 147; HILGARD&
ßOWER 1973, 219). Die Frage ist nun, ob diese Methodenkonzeption u.U.
(jäS TOLMANsche Modell in seiner Explikation behindert, reduziert hat.
ji-jP glauben, man kann eine Fülle von Punkten entdecken, an denen durch

eben diese Methodenbeschränkung das Konzept der Hypothese z.B.
gerade um die kognitiv-epistemologiseh zentralen Dinensionen
Lbracht wird. TOLMAN hat als der 'Kryptophänomenologe' (wie er
Y0n KÜHLER genannt wurde), als der er sich durchaus z.T. koket-
(. erend auch empfand, konzeptuel 1 Unterscheidungen eingeführt,

er auf der Grundlage seines Methodenkonzepts nicht einführen
durfte und die daher für seine Theorie 1etztli eh auch unwirksam
blieben: eine solche Unterscheidung ist z.B. die zwischen der
Uahrscheinlichkeit eines erwarteten Ereignisses und der Sicher-
heit dieser Erwartung (unabhängig von dem Ausmaß der erwarteten
Wahrscheinlichkeit - die kann ganz gering sein bei gleichzeitig
sehr hoher Sicherheit dieser Erwartung); eine Unterscheidung, für
die er auch in der letzten Zusammenfassung seiner Theorie keine beha-
viori sti sch tolerablen Indikatoren angeben kann (TOLMAN 1959, lo6f.).
Vergleichbares gilt u.E. für die Unterscheidung zwischen überdauern-
der (dispositionaler) Hypothese (belief) und situationsbezogener
Erwartung (o.e., 113 . All diese konzeptuel1en Differenzierungen
sind nur einholbar unter Zulassung von Sprache mit Bezeichnungs-
gleich Informationsfunktion. Daß dies jedoch durch das behaviori-
stische Paradigma konsequent auch bei TOLMAN nicht zugelassen wird,
zeigt sich bei der Behandlung des Erwerbs von 'Hypothesen': dieser
geschieht 'direkt' durch die Erfahrung und Einprägung entsprechender
S-R-S-Sequenzen oder Verhaltensweisen (TOLMAN 1959 , lo5; HILGARD&
BOWER 1973, 252). Damit aber ist z.B. die für ein unreduziertes
Subjektmodell geradezu triviale Möglichkeit nicht berücksichtigt,
daß Hypothesen durch sprachliche Kommunikation oder Instruktion
erworben werden können; alle folgenden Probleme der Relation von
Hypothesen/Theorien unterei nander innerhalb eines ref1exi ven Kogni-
tionssystems sind folgli ch unter dieser Beschränkung gar nicht mehr
thematisierbar. Wir wol1en im folgenden, um die Ski zzierung der
Reduktionsdimensionen nicht übermäßig aufzuschwellen, nur noch die
nicht thematisierbaren Aspekte in der Relation von Hypothesen und
deren Bestätigung stichwortartig aufführen, die für ei n kogni ti v-
epistemologisches Subjektmodell gerade zentral wären:
-Gewichtung von empirischen Daten in Bezug zu den thematischen
Hypothesen (analog zum wissenschaftstheoretischen Repräsentanz-
Problem, vgl. HOLZKAMP 1964);
- Exhaustionsmbglichkeiten von empirischen Evidenzen im Zurückführen
auf störende Bedingungen;
- Beharrlichkeit des Festhaltens an Hypothesen trotz fehlender
Bestätigung bei Mangel an AI ternati ven ;
-Hypothesenveränderungen z.B. durch Gegenstandsbereicheinschrän-
kungen hinsichtlich der Gültigkeitsbehauptung (als Folge negativer
Evidenzen).
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All diese Fragen bzw. Probleme sind dem behavioristisehen Para-

digma strukturell wegen seiner Methodenkonzeption nicht erreichbar;

es ist hier also keineswegs TOLMAN zu kritisieren, der den Hypo-

thesenbegriff eingeführt hat, ohne die damit sinnvollerweise ver-

bundenen Frageperspektiven zu behandeln: er war durch sein For-

schungsparadigma, den Behaviorismus , gehindert. Das aber erweist

den Sprachgebrauch TOLMANs als einen ' pseudokoqnitiven ' . Das

behavioristisahe Forschungsprogramm reduziert die Theoriemöglioh-

keiten auf den nicht-reflexiven, nicht-epistemologischen Bereich

des menschlichen Subjekts und ist von daher als geschlossenes

Paradigma ansprechbar.

Das Beispiel der TÄUSCHUNG in der behavioristischen Methodologie:

Die Experimentalmethodik des methodologischen Behaviorismus hat in
ihrer Konzentration auf die interne Validität (CAMPBELL&STANLEY 196)
der empirischen Untersuchungen die Technik der Täuschung hervorge-
bracht; dabei werden die Vpn entweder Uber die Tatsache der Teil-
nahme an einem Experiment oder Uber den Zweck, das Ziel der Unter-
suchung getäuscht (deeeption; BREDENKAMP 1969). Und das, obwohl
wegen der Asymmetrie zwischen externer und interner Validität (die
interne Validität der Daten ist notwendige Bedingung für die extern.
gleichzeitig wird aber bei Maximierung der internen die externe
Validität zunehmend geringer; CAMPBELL&STANLEY) die Generalisierbart
der Ergebnisse fUr die 'alltägliche' Welt hochgradig gefährdet ist.
Die Technik der Täuschung läßt sich unter ethischen und methodologij
Gesichtspunkten kritisieren; ethische Einwände sind bei der Täuschui
Uber die Teilnahme an einem Experiment natürlich besonders relevant
und beziehen sich darauf, daß mit dieser Technik eine der humanen
Ausrichtung der Psychologie entgegengesetzte Struktur einer ' Antitlii
pie1 verwirklicht wird (SEEMAN; vgl. MERTENS 1975 , 63); wir beschräi
uns im folgenden auf die methodologische Kritik der Täuschung im
Hinblick auf den Versuchszweck. Das Ziel dieser Täuschung ist, daß
die Vp möglichst 'natürlich' auf die durch das Experiment vorgegebei
Situations- und Reizkonsteilation reagiert; unter 'natürlich' wird
dabei arglos-naives (KRUSE 1976,6), spontan-unreflektiertes Verhalt!
verstanden, während der Experimentator möglichst genau
alle Versuchsbedingungen kontrolliert (CRÄNO&BREWER 1975, 293). Das
bedeutet: die Methodologie impliziert als Ziel vorstel1ung der Gegen-
standskonstitution das naive Subjekt, bei dem keine subjektiven
Kognitionen, Hypothesen, Theorien über sich selbst und die Umwelt
störenden Einfluß ausüben; d.h. das Erkenntnis'Objekt' wird um seine
reflexiven Dimensionen reduziert! Daß dies - wiederum - die Asymme-
trie zwischen einem Ubermächtig kontrollierenden VI und einer mög-
lichst 'passiven, mechanischen Beantwortungsmaschine' (MERTENS
1975, 39) ist, hat ARGYRIS auch organisationspsychologisch begründet
(ebda.). Wir wollen hier nicht intensiver auf die interne Inkohäreni
dieser Technik eingehen (denn nach behavioristischen Vorstellungen
dürfte sie gar nicht nötig sein: das Erkenntnisobjekt 'ist' ja da-
nach unter der Kontrolle der Umwelt; im Konzept der Täuschung steckt
- absurderweise - die Vorstellung von der i nternreti erenden, Hypo-
thesen generierenden Vp, wenn auch als 'abzuwehrende' Vorstellung/
Realitätsmöglichkeit. Man könnte dies als Indikator dafür expli-

zieren, daß das behaviorale Subjektmodell selbst von seinen Ver-
( retern in Bezug auf die AI 1 tags'prax i s (auch die eigene als Experi-
mentator!) als anomal empfunden wird, besonders aber dafür

, daß mit

dem epistemologisehen Subjektmodell in der Tat das diametral ent-
egengesetzte - konkurrierende - Forschunqsparadiama vorliegt).

Hier
L|l jedoch die Realisierung eines bestimmten Subjektmodells durch
die Methode im Mittelpunkt stehen. Daß die Täuschungstechnik nicht
an peripherer Stelle der experimentel1-behavioristisehen Methodo-
logie steht, wird schon durch die Ausdifferenzierung dieses Konzepts
anoezeigt: es gibt mittlerweile Täuschuna Uber die Versuchshypothese,
jjs Verhalten der Vp, das Verhalten anderer Menschen (stooges:
Strohmänner), das Reizmaterial, die Aufgabenstellung, die verwende-
ter Instrumente, Apparaturen etc. (KRUSE 1976, Sf.)- In Bezug auf
jas Ausmaß der Täuschung wird immer wieder STRICKERS Analyse von
J967 angeführt, der in 4 psychologischen Zeitschriften des Jahr-
gangs 1964 knapp 2o% von Untersuchungen fand, die mit aktiver Täu-
sChung arbeiteten (vgl. MERTENS 1975, 61); dieser Prozentsatz scheint
in den folgenden Jahren bis heute nicht geringer geworden zu sein,
sondern weiterangestiegen: z.T. bis auf 7o% (KRUSE 1976 8).

Und

das obwohl Uber das Funktionieren der Täuschungstechnik begründete
Zweifel bestehen; die Sozial Psychologie des Experiments hat nämlich
aUch hier quasi zu einen Anoma1ienaufweis der Methodologie geführt:
die Ergebnisse dieser Forschungsbemühungen lassen sich in der Kon-
sequenz zusammenfassen, daß 'die Sichtweise der Vp über das experi-
mentelle Geschehen irr Mittelpunkt der Analysen stehen muß' (MERTENS
1975, 5o). Als artifizielles Folgeproblem der Täuschungs-Methodik
muß man heute an und fu

'

r sich schon die Variable 'Argwohn' (suspi-
ciousness) kontrollieren, da argwöhnische Vpn u.U. verstärkt nach
den eigentlichen Hypothesen des VI suchen (und sogar ein ' negati vi-
stisches

'

Verhalten zeigen; MERTENS 1975, 59). Die Analysen von
STRICKER und anderen zeigen allerdings, daß die Wissenschaftler die-
ses Folgeproblem gern verdrängen, d.h. nur sehr selten in der Tat
(auch wenn sie 'täuschen') diese Kontrol1vari able erheben (MERTENS /
1975 , 65f.) , so daß wir nach SEEMAN bald nicht mehr Uber naive Vpn, (
sondern nur noch über naive VI verfügen (MERTENS 1975, 64). Immer- ,
hin haben sich durch das Forschungskonzept der Sozia1psychologie
des Experiments folgende Bedingungen für das Entstehen von Argwohn
herausarbeiten lassen (nach MERTENS 1975, 69): '1. Gebrauch popu-
lärer experimenteller 'Paradigmen; 2. Art und Umfang der Täuschung;
3. Kommunikation unter Studenten; 4. Teilnahme an früheren Experi-
menten; 5. Personlichkeitsvariablen als prädisponierende Faktoren.'
Der Punkt 3)" macht klar, daß die Folgen von Täuschung auch durch
gutwillige nachträgliche Aufklärung (debriefing) nicht vermieden
werden können: trotz ausdrücklicher Bitte/Ermahnunq des VI,

Uber
den eigentlichen Versuchszweck nichts zu erzählen

, halten sich die
Mehrzahl der Vpn nicht daran (in der Untersuchung von WUEBBEN 1967:
64%; MERTENS 1975, 73). Die Ergebnisse zu Persönlichkeitsvariablen
erhärten im übrigen die hier herausgearbeiteten Beziehungen zwischen
Methodik und Subjektmodell: der Täuschung unterliegen am ehesten
passive, naive Vpn, während selbständige, verbal intelligente Vpn
am ehesten 'argwöhnisch' eigene Interpretationen und Hypothesen
dagegen setzen (MERTENS 1975, 76). Die Kritik an den mechanistischen
Forschungsmethoden (samt deren Erforschung; vgl. MERTENS 1975 ,4o)
ist selbst wieder als Indikator für einen krisenhaften Paradigma-
wechsel anzusehen, doch soll dieser Aspekt hier nicht weiter verfolgt
werden. Wichtiger ist die Frage der alternativen Lösungsmöglich-
keiten. Denn es soll ja nicht bestritten werden, daß die Vp durch
Kenntnis des Untersuchungszi els z.B. über die Dynamik der 'sozialen
Erwünschtheit' (man denke an Vorurtei1sforschung etc.) sich selbst
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und den wissenschaftlichen VI Uber ihre 'wahren' Reaktionen täusch

kann. Aber die bisher diskutierten Alternativen wie Rollenspiel
scheinen keine echten Alternativen zu sein, zumindest qehen sie
von den Implikationen der Ziel vors tel1ung der Täuschungstechnik ni«
ab, sie versuchen diese nur in einem 'a1s-ob-Verhalten' zu erreich
Eine radikale Alternative liegt u.E. nur in der Aufstellung von
psychologischen Theorien, die die Reflexion des Erkenntnis ' objekts'
mitberücksichtigen (und d.s. metatheoretische Hypothesen, s.o.) bzy,

in einer Methodik, die das 'wahre' Verhalten des Subjekts über ein
'Steigerung seiner selbstkritischen Reflexion und damit Rationalität
'zugänglich macht - und d.b. den Wechsel zu einem dialog-konsens-
theoretisehen Wahrheitskriterium (dazu s. mehr unter 6.2.).

An dieser Stelle ist vorerst festzuhalten, daß die behavioristisake

Wissensehaftskonzeption mit ihrer vorgeordneten ExperimentalmethodQ
in der Tat forschungspragmatisch die Gegenstandskonstituierung

(d.h. das implizierte Subjektmodel 1) determiniert: die experimentell
Methodik entscheidet darüber, "welche Erfahrungsdaten zugelassen

sind und welche nicht" (GRAUMANN&HETRAUX 1977, 35) und d.h. konkret;
das menschliche Subjekt wird schon verkürzt in die Forschung einge-

bracht (o.e., 37). Der methodologische Behaviorismus impliziert

forschungspraktisch die gleiche 'monistische und materialistische

Ontologie' (RÖCHE 1973, 123) wie der klassische Behaviorismus und
darin liegt seine paradigmahafte Geschlossenheit.

5
.
2

. Die 'Herrschaft' des behavioristisehen Paradigmas.

Der Hinweis auf konkurrierende Forschungsansätze zum Behavi orismus

muß im wissenschaftstheoretischen und -historischen Verständnis

von KUHN nicht unbedingt bedeuten, daß es kein 'herrschendes' Para-

digma gibt. Denn der KUHNsche Paradigmabegriff ist ja eben nicht

nur durch eine metaphysische und operativ-konstruktive Dimension

charakterisiert, sondern gleichermaßen auch durch eine soziologisch

(vgl. MASTERMAN 197o, 61ff.) KUHN selbst hat in Erwiderung auf

entsprechende Kritik (1972) seinen Paradigmabegriff ausdifferenziert

und das Konzept der 'disziplinären Matrix' (o.e., 294; 1977, 394ff.

eingeführt; dabei handelt es sich um die gemeinsam besessenen

Einstellungen, Bewertungen etc., die das wissenschaftliche Forum :

in seiner überwiegenden (und damit herrschenden) Anzahl vereint.

Mit dieser Vorstellung von 'Herrschaft' sind explizit zwei Di f f ereiv

zierungen vereinbar: zum einen, daß es innerhalb eines Paradigmas

hinsichtlich der kognitiv-philosophischen Komponente mehrere
'Musterbeispiele' (examples, KUHN 1972 , 298ff. ; 1977 , 4o8) geben

kann, d.h. konkrete Problemlösungsfälle, nach denen in der Praxis
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ef Normal-Wissenschaft Rätsel-Lösungen modelliert werden, also

z g, das inzidentelle Lernen nach TOLMAM, die SKINNER-BOX etc.;

zUin anderen mag es auch durchaus völlig andere Theorieansätze

ggben, die allerdings noch keine Chance haben, dem herrschenden

Paradigma ernsthafte Konkurrenz zu machen, weil sich dieses

n0Ch in keiner Krise befindet. Denn erst in Krisenzeiten hat

eine Theorie eine Chance, zu einem neuen Paradigma aufzusteigen:

j,-js dahin bleibt sie als Vorwegnahme eines neuen Paradigmas

mitgehend wirkungslos (vgl.o. die Anführung der Ansätze von

BEIDER und KELLY). Unter diesem Aspekt ist es nicht sinnlos,
v0ni Behavi ori smus als herrschendem Paradigma - im Sinne der

diszipHnären Matrix - zu sprechen; d.h. Behaviorismue ist,
$ozialPsycholo9isch gesprochen, die herrschende Horm, der faktisch

jeder Psychologe nachkommt,
'ob er es weiß oder nicht' (wie

es BERGMANN 1956, 27o zumindest für die amerikanische Psychologie

behauptet hat). Der direkte Nachweis dieser Form von 'Herrschen'

bedarf einer umfangreichen sozial-, wissenschaftspsychologischen

und wissenschaftshistorischen Analyse und wird sicherlich erst

mit größerem historischen Abstand möglich sein. Wir möchten uns

daher auf indirektere, dafür aber auch zugänglichere Indikatoren

beschränken. Der erste ist der Ablauf von Wechseln in den Annahmeker-

nen einzelner Forschungsbereiche ( ' domai ns ' im Sinn von SHAPERE ;

vgl. u. die Differenzierung von HERRMANN 1976: Punkt 7); wenn

sich hier das oben für die Anomalien des behavioristischen Forschungs

Programms selbst (Beispiel 'verbal conditioning' ) nachgewiesene

KUHNsche Schema ebenfalls aufweisen läßt, spricht das für eine

über mehrere 'domai ns ' reichende Herrschaft des behavioristisehen

Paradigmas. Wir diskutieren kurz den Forschungsprogrammwechsel
im Bereich des Paar-Assoziationslernens. Als zweiten Indikator wol-

len wir die Reaktion behavioristischer Wissenschaftler auf die

Krise ihres Paradigmas anführen: hier glauben wir in der Umarmung

kognitiver Positionen bei gleichzeitiger Behauptung der 'AI 1esmäch-

tigkei t' des behavi ori sti sehen Paradigmas solche Inkohärenzen ,

Kritiklosigkeiten und Fehler zu entdecken, daß deren Akzeption
als 'Wissenschaft' nur noch durch den Schutz eines 'herrschenden'

Paradigmas erklärbar ist.

Das Beispiel PAAR-ASSOZIATIONS-LERNEN:

Die KUHN-Struktur des Forschungsprogramm-Wechsels läßt sich auch
beim Obergang des Forschungsprogramms des verbalen Lernens vom
Paar-Assoziationslernen zum Elaborationsmodell aufweisen; dieser
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Aufweis ist relativ differenziert in TREIBER&GROEBEN 1976 ausge-
führt, wir geben hier nur die Grundstruktur an. Die Abfolge (sensu
KUHN) ist: Kernannahmen des PA-Lernens - Anomalien - neue Problem-
perspektive - Konkurrenz verschiedener Erklärungsansätze - neue
Problemdefinition: Kernannahmen des Elaborationsmodell - Explika-
tions- und Expansionsmöglichkeiten. Die Kernannahmen des PA-Lernens-
sind die Anwendung des assoziationstheoretischen Annahmenkerns
(ANDERSON&BOWER 1973, lo) auf den Bereich (domain) des verbalen Lei-,
nens: Einprägung sprachlichen Materials als Assoziation von diskret!
Stimulus-Reaktions-Einheiten; Herstellung der Assoziation als s'

mechanisch-automatischer Vorgang (in einem passiven Individuum);
abhängig nur von der raum-zeitlichen Kontiguität und Häufigkeit
des gemeinsamen S-R-Auftretens (plus Verstärkungskonsequenzen).
Die Kernannahmen werden (pragmatisch zirkulär) schon durch die
Beobachtungstheorie des ' Paar '-Versuchsaufbaus gestützt bzw. reali..
siert. Die Anomalien des Forschungsprogrmms beziehen sich vor allen'
auf die Notwendigkeit der Berücksichtigung von (internalen) Media-
tionsprozessen. Damit wurden die Vermitt1ungsprozesse zunächst ein-
mal nicht mehr als Fehlervarianz eingestuft; als Folge davon wieder.
um fiel die Implikation der Vermittlung als mechanischer Vorgang,
vielmehr stellte sich dieser Vorgang als aktive Einbettung des Lern-
materials in funktionale Einheiten des natürlichen Sprachrepertoires
der Vp heraus (vgl. ADAMS 1967; PRYTULAK 1971). Die postexperi-
mentellen Interviews, mit denen diese Lernstrategie der Vpn entdeck
wurde, fungieren dabei als Heuristik, die durch systematisch-experi.
mentelle Folgeuntersuchungen zu validieren ist/war. Diese Unter-
suchungen ergaben im Lauf der Forschungsbemühungen zunächst als
wichtige unabhängige Variable den Assoziationswert (vgl. NOBLE 1952j
KAUSLER 1974), sodann den Imaginationsgehalt von sprachlichen Ein-
heiten (vgl. PAIVIO 1971). Darauf aufbauend ergeben sich Grundzüge
eines neuen Forschungsprogramms: der Elaborationsperspektive; diese
erbringt eine überwältigende Fülle von Ergebnissen zur material-
und instruktional-bedingten Elaboration des sprachlichen Lernmateri.
als (vgl. TREIBER&GROEBEN 1976, 14ff.). Damit erweist sich der Pro-
zeß des mechanischen Assoziationslernens als ein seltener, redu-
zierender Extremfall des verbalen Lernens (dessen einschränkende
Bedingungen genau angegeben werden können: o.e., 2o). Im Normalfall
aber wird auch beim sog. PA-Lernen durch Elaboration des sprach-
lichen Materials innerhalb einer schon etablierten kognitiven
Struktur gelernt; damit ist eine Revision des Annahmenkerns des
PA-Lernens in Richtung auf eine 'Kognitivierung' erzwungen. Die
anschließende Konkurrenzphase von Erklärungskonzepten hat besonders
die Frage der verbalen contra visuellen Elaborationsebene behandelt
(vgl. ROHWER&LEVIN 1971); die Konkurrenz konnte jedoch in einem
hypothetisch eingeführten semantischen Repräsentationssystem auf-
gelöst werden, das gleichermaßen auf die Inhaltsstruktur von Sätzen
und Bildszenen anwendbar ist. Die propositiona1-semantisch tiefen-
strukturelle Explikation dieses Repräsentationssystems (vgl. KATZ&
FODOR 1963; ENGELKAMP 1973; TREIBER 1975) stellt das Kernstück des
neuen Elaborationsforschungsprogramms dar, in das sich der PA-Lern-
Ansatz im Lauf des skizzierten Paradigmawechsels aufgelöst hat.
Die Explikationsmöglichkeiten des Elaborationsmodells zeigen auf,
daß sich diese Perspektive einbetten läßt in den größeren Aspekt des
textorientierten kognitiven Lernens und damit insgesamt eine Teil-
menge des generellen epistemologisehen Subjektmodells darstellt,
das dem Lerner eine kognitiv-(re)konstruierende Spontanaktivität
zugesteht, durch die "der vom lernenden Subjekt intiierten Gene-
rierung von Bedeutung (im verwendeten Lernmaterial) sowie ihrer
Organisation und Repräsentation in bereits verfügbare kognitive
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strUkturen zentrales Gewicht zukommt." (TREIBER&GROEBEN 1976
, 34).

pje Rekonstruierbarke-tt eines solchen Annahmenkevn-Weahsels innerhalb

jgr von KUHN herausgearbeiteten Struktur der 'revolutionären'

fheorieentwieklung ist u.E. ein - indirektes - Zeichen sowohl

für das (vergangene) Herrschen des behavioristischen Paradigmas

als auch für den Wechsel zu einem neuen (kognitiven) Paradigma.

Natürlich ist diese Rekonstruierbarkeit höchstens als notwendige,

jemals als hinreichende Bedingung für die legitime Rede vom
Ijehavioristi sehen Paradigma anzusehen; aber als solche zeigt

5je doch, daß die Einschätzung des behavioristischen Forschungspro-

gramms als (ehemals?!) herrschendes Paradigma zu fruchtbaren

issenschaftshistorischen und psychologie-theoretisehen Analysen

führen kann.

das Beispiel der behavioristischen BEHAUPTUNG UNIVERSELLER ANWENDBAR-
011 (SKINNER):

Höchst aussagekräftig wird auf dem Hintergrund solcher Anomalien
und Forschungsprogrammwechsel allerdings die Reaktion der behaviori-
stischen Wissenschaftler darauf: sie beharren trotzdem auf der
universellen Anwendbarkeit und Geltung des behavioristischen Para-
digmas. Daß sie sich mit diesem Beharren innerhalb des wissenschaft-
lichen Forums auch noch weitgehend durchsetzen können, ist für uns
ein überzeugender Indikator für das 'Herrschen' des behavioristischen
Paradigmas. Aber der Reihe nach: Nichts anderes als die aufrechter-
haltende Universalitätsbehauptung steht hinter Verteidigungen wie:
z.B. hat SKINNER längst klar gemacht, daß seine 'Theorie' eigentlich
nur ein Theorierahmen ist, daß diese seine Theorie (im wissenschafts-
theoretischen Verständnis) nur in Spezialfäl1en maximaler Kontrolle
(s.o. Kritik des behavioralen Subjektmodells) auf menschliches Ver-
halten anwendbar ist (und dabei noch idealisierend wie die Natur-
wissenschaften), daß von dieser Theoriei abgehoben werden muß die
Interpretation menschlichen Verhaltens mit verhaltenstheoretischen
Begriffen, d;ie natürlich anal ogi s i erend bleiben muß (Theoriez),

daß
außerdem längst zwischen kontingenz- und rege!gesteuertem Verhalten
unterschieden wird usw. (WESTMEYER, mündlich 1976 auf der Grundlage
von SKINNER; 1974). Genau derselbe Anspruch steht auch schon hinter
der Anwendung der Verhaltenstheorie auf das Gebiet der Sprache:
SKINNERs 'Verbal behavior' von 1957. Und zum Aufweis der Unbrauch-
barkeit solcher 'Theorie?1 muß nun doch etwas differenzierter auf
die Kritik von CHOMSKY (1959) zurückgegriffen werden. Zunächst
jedoch ein paar Beispiele für die 'Interpretation' sprachlichen
Verhaltens durch SKINNER (zur möglichst gerechten Objektivität in
seiner eigenen Zusammenstellung aus 1974, 31f. zitiert):
"

14. 'Mand' (Befriedigungsfunktion). Im Beisein eines Zuhörers (SD)
wird die Reaktion Wasser verstärkt

, wenn der Zuhörer dem Sprecher
«asser gibt.
15. SchalInachahmendes Verhalten

. Sagt jemand Wasser, so sagt auch
der Sprechende Wasser, und die Verstärkung ist kontingent auf die
Ähnlichkeit der beiden Lautgebilde.

--.

16. Textbezogenes Verhalten. Sieht er das gedruckte Wort Wasser,
wird der Sprechende verstärkt, wenn er Wasser sagt.
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17. Intraverbales Verhalten. Hat er das Wort Wasser gehört oder qe>

lesen,wird der Sprechende verstärkt, wenn er eine thematisch ver-
wandte Reaktion wie Eis oder Schnee äußert.
18. 'Tact' (Bennenungsfunktion). Angesichts eines Glases Wasser,

eines Flusses, bei Regen und so weiter wird der Sprechende verstäri;,
wenn er Wasser sagt." '

Schon 1959 hat CHOMSKY in differenziera*»"ter Analyse nachgewiesen
hier die 'präzisen und objektiven' behavioristisehen Begriffe des

'
'

reinforcement, der response etc. so metaphorisch verwendet werden
,

daß gar keine wi ssenschf tl i ch sinnvolle und zulässige Sprachform
vorliegt; wir geben einige Beispiele: der (zirkulär definierte, s.o

.

'

;

Verstärkerbegriff wird (in unzulässiger Weise) als gesetzmäßige
(und damit zirkuläre) Erklärung eingesetzt: reinforcement wird aus
dem verbalen Verhalten selbst erschlossen, das dann mit eben dieser
Verstärkung erklärt wird (vgl. HURMANN 1967, 22o). Diese Zirkulariti
liegt auch bei der Beziehung von Stimulus und Response vor: zu jedjj
verbalen Response wird ein Stimulus 'hinzuerfunden': "Der Stimulus
wird aus der Response erschlossen - und hat damit seine vorher so n,
schätzte Objektivität verloren." (HÜRMANN 1967 , 219 ). Nach 18) (objj,
müßte die Häufigkeit einer Reaktion unter Anwesenheit des '

kontrollj
renden' Reizes höher sein als bei Abwesenheit (was in vielen Fällen
nicht zutrifft: jemand, der von New York nach München fliegen will

i

sagt vor Eintreffen am Zielort viel häufiger 'München' als unter
'Kontrolle' durch die Stadt; CHOMSKY 1959

'

, 32f.) Bei konstanter
Definition der Begriffe müßte eine hohe ' Responsestärke ' z.B. als
verbale Reaktion auf ein sehr schönes Bild ein intensives (lautes),

mehrfach wiederholendes Rufen z.B. des Verbalverhaltens 'schön'

sein (was bekanntlich in den wenigsten Fällen eintritt: CHOMSKY 195)
35) - und von SKINNER so auch nicht behauptet wird, er verändert
also die Begriffsbedeutung des wissenschaftlichen Terms unter der
Hand. Der Aspekt der 'Kontrolle', unter dem Verbalverhalten nach
SKINNER immer steht, macht z.B. auch nicht erklärbar, inwieweit man
anderer Leute Verbalverhalten verstehen kann, deren einzelne Items
'Kontrollerfahrungen' voraussetzen, die man noch nicht gehabt hat:
z.B. ist eine adäquate Reaktion auf das 'mand' 'Geld oder das Lebe»1
kaum vorstellbar, bevor man nicht die Erfahrung des Getötet-Werdens
gemacht hat (CHOMSKY 1959 , 46). Die Konsequenz ist: bei der ' Inter

pretati on' von Alltagswelt mithilfe der behavioristisehen Theorie
(Index zwei) werden die wissenschaftlichen Begriffe so unscharf,
vage, metaphorisch etc. benutzt, daß lediglich eine zumeist nach
Plausibi1itätskonzepten vorgehende Beschreibung vorliegt, die den
Erklärungswert alltagssprachlieher Beschreibungen kaum bis nicht
Uberschreitet! (vgl. weitere Beispiele bei BREGER 1969; BREGER&
McGAUGH 1965). Man vergleiche z.B. nur einmal die Erklärung
der innersprachlichen Beziehungen/Strukturen unter dem Aspekt
(17) des 'intraverbalen Verhältens' mit den kognitiven Erklärungsan-
Sätzen der oben skizzierten

'

Elaborationsperspektive ; das zeigt,
daß nur die kognitionspsychologische Explizierung hier zu echten
und befriedigenden wi ssenschaftli chen Erklärungsversuchen führt.
Ähnliches gilt für die Unterscheidung von kontinqenz- vs. regelge-

,

steuerten Verhalten. Kontingenzgesteuertes Verhalten ist durch drei
Bestandteile definiert: 'das Verhalten selbst, die Bedingungen,
unter denen es zustande kommt, und seine Konsequenzen' (SKINNER 1911
13o). Regeln dagegen 'beschreiben Kontingenzen, die Verhalten und
seine Konsequenzen spezifizieren' (o.e., 137); d.h. Regeln werden
zumeist durch Verbalverhalten konstituiert. Kontingenzgeformtes
Verhalten hängt von 'echten' Konsequenzen ab und ist daher nicht-vei
während 'die Kontrolle, die Regeln ausüben, primär verbaler Art
ist' (SKINNER 1974, 135) - ein schönes Beispiel für Zirkularität,

jssen wir doch durch den Begriff des 'mand' (oben 14.), daß eben

Hiese Kontrolle in einer Interaktion die - kognitivistiseh gesprochen
.

Bedeutung des Verbalverhaltens ausmacht: mit 'Kontrolle' wird
'

nes erklärt, sowohl die Entstehung des Verba1verhaltens und seine
Bedeutung als auch die Wirkung dieses Verhaltens (und seiner Be-
Lutung) auf anderes Verhalten. Dementsprechend triumphiert auch
Wiederum die Technik des 'Hinzuerfindens ' : z.B. sind Karten und
Stadtpläne Regeln, weil eine Stadt ein 'System von Verstärkunqs-
kontingenzen' ist: "Geht eine Person in gewissen Straßen und benutzt
ie gewisse Abzweigungen, wird sie dadurch verstärkt, daß sie einen

gewissen Punkt erreicht." (o.e., 138). Das klingt wenigstens noch
nachvollziehbar (wenn es auch nicht wissenschaftlich tolerabel ist),
s0lange sich Stimuli und Konti genzen hinzuerfinden lassen. Z.B.

sind Gesetze Beschreibungen (Manifestationsform von Regeln) 'vor-
herrschender ethischer, religiöser oder staatlicher Praktiken'

(o.e., 137). Das mag einleuchten für das 'Nachbarrecht' und das

zugrundeliegende Rechtsgefühl: aber was ist mit neuen Gesetzen
wie der Modifikation des § 218 oder Notstandsgesetzen, für die
alle das Verbalverhalten emittieren, eben jener (Notstand) sei
it dem Gesetz nicht beschrieben, sondern durch es zu beherrschen,

zu vermeiden? Das führt zu einem Kardinalprob!em: wie entstehen
Regeln? Antwort: Induktion ist keine ' Her 1 eitung ' , sondern 'die
Konstruktion einer Regel, die Verhalten erzeugt, das einer Reihe
von Kontingenzen entspricht' (o.e., 126). Die Deduktion (von Regeln
aUs Regeln) setzt natürlich die Regel schon voraus; wie also
kommt man zu Regeln, zur Konstruktion solchen Verhaltens..? Man
.entdeckt Kontingenzen' (o.e., 14o) - wie man sich dies genauer
vorzustellen, zu erklären hat, bleibt unklar; muß u.E. unklar blei-
ben, solange keine explizite kognitive Position eingenommen wird,
die erklären kann, wie eigenes Verhalten kognitiv repräsentiert,
aktiv strukturiert und verarbeitet wird, um so zu einem regelhaften
Prinzip zu gelangen. Das aber darf nicht sein: eine kognitiv-inten-
tionale Sprache ist verboten! Obwohl auch sie sich nicht immer um-
gehen läßt: "Verhaltensbeschreibung ist besonders nützlich, wenn

es dem Verhalten nicht gelingt, Kontingenzen zu entsprechen!" (o.e.,
125). 'Nicht Gelingen' setzt ja wohl eine planvolle Absicht voraus;
da nicht sein kann, was nicht sein darf, muß dieses 'tact' schnell
'objektiviert' werden: indem man es 'dem Verhalten' zuschreibt! Hier
ist der Punkt; erreicht, wo die 'Anwendung' behavioristiseher Theo-
rie(n) nicht .nur vage, unpräzise, ohne Erklärungswert, sondern
schlicht sinnlos wird, nicht mehr zur Kategorie der 'vernünftigen
Rede' zu rechnen ist. Symptomatisch für die Position des Behavioris-
mus ist dabei, daß trotzdem die Geltung und Fruchtbarkeit des For-
schungsansatzes relativ unbeeinträchtigt und ohne rapiden Geltungs-
verlust innerhalb des wissenschaftlichen Forums weiter behauptet
werden kann. Gleichermaßen haben z.B. KANFER&KAROLY explizit den
Terminus 'seif bei 'Selbstkontrolle' eliminiert

, weil er ihnen zu
viele kognitive Implikationen hat, und durch 'beta' (Beta-Kontrolle)
ersetzt (1972): sie haben dabei nicht die kognitiven Implikationen
eliminiert (s.u. IV.B), sondern glauben nur durch die Wortaus-
wechselung das behavioristische Paradigma bewahrt zu haben!
Es ist daher u.E. zumindest verständlich

,
wenn PULIGANDLA nach einer

wissenschaftstheoretischen und philosophischen Analyse von SKINNERs
Position zornig resümiert: ".. most of his observations on human
behavior are nothing but common sense and folk wisdom dressed up in
pseudo-scientific jargon and supported by strawman arguments."
(1974 , IX)

Daß man in sich inkohärente
, unpräzise, logisch unzulässige Ausfüh-

46 47



rungen (wie oben nachgewiesen) als objektive, optimal wissensch
ehe Theorien ausgeben kann, ohne daß im wissenschaftlichen Forum

ein Sturm der Entrüstung oder ein schallendes Gelächter ausbricht
,

läßt für uns nur eine Erklärung offen: diese teilweise unsinnigen

Ausführungen werden durch das herrschende Pardigma geschützt und

abgeschirmt. Gerade daß auch Forscher, die reihenweise Anomalien de,
behavioristisehen Paradigmas berichten und selbst erforschen (vgl

.j

MEICHENBAUM 1973; 1975), sich immer noch selbst als Behavioristen

verstehen, ist u.E. in Verbindung mit den oben aufgezeigten Phänomen,
ein Indikator dafür, daß das behavioristisehe Paradigma in der Tat

(noch immer) das herrschende ist: es ist nicht mehr nötig, sich heu»,
explizit Behaviorist zu nennen - weil es jeder ist (SCHULTZ 1969,23
- oder sein muß?

6.
'REVOLUTIONÄRE' ASPEKTE DES EPISTEMOLOGISCHEH SUBJEKTMODELLS

6.1
. Die 'neue' Problemdimension des epistemologisehen

Subjektmodells.

Wenden wir uns dem potentiellen neuen (epistemologisehen) Paradigma

zu; für dieses ist die Geschlossenheits- und 'Dominanz1-Frage (noch)
nicht relevant. Dafür ist verständlich zu machen, inwieweit mit de«

thematisierten epistemologisehen Subjektmodell inhaltlich neue

Problemstellungen und -gewichtungen und methodologisch neue Ziel-

vorstellungen/Wissenschaftskriterien verbunden sind. Die Frage der

Problemerweiterung und -erneuerung stellt sich insbesondere im

Hinblick auf die bekannten kognitiven Theorien und Erklärungsmodelle,

Die Konzipierung der epistemologischen Forschungsperspektive über-
schreitet diese Modelle grundsätzlich um zwei Aspekte (s.o.4.3.):

zunächst einmal wird nicht nur der formale Aufbau von Kognitionen

und seine Entstehung thematisiert, sondern gleichzeitig auch deren

Inhalt in wichtigen, generell gültigen Kategorien (vgl. die Attribu-

tionskategorien der attributionstheoretisehen Rekonstruktion der

Leistungsmotivationstheorie); zum zweiten wird die Struktur

dieser Kognitionen in Parallelität zur Struktur wissenschaftlicher

Theorien rekonstruiert (und mit dieser Auffassung als subjektive

oder Quasi-Theorie(n) die Bezeichnung ' epistemologisch ' für das

Hypothesen generierende und prüfende menschliche Subjekt gerecht-
fertigt). Die Veranschaulichung dieser Aspekte ist praktisch die
Kehrseite des Problems, inwiefern das behavioristisehe Paradigma

jie kognitiven Ansätze eines 'subjektiven' Behaviorismus reduziert
,

schneidet - und ist daher in der Benennung der offenen Fragen

keim Hypothesen-Konzept innerhalb TOLMANs Lerntheorie (oben) auch

ber.eits beispielhaft verdeutlicht worden. Wir wollen aber noch ein

weiteres, gegenwartnäheres Beispiel skizzieren, d.i. die 'Kogni-

{;jvierlin9
' der Persönlichkeitspsychologie durch die ' Interaktions-

eorie
' von MISCHEL (z.B. 1973).

gaS Beispiel der KOGNITIVIERUNG DER PERSÖNLICHKEITSTHEORIE

VISCHEL):

VISCHEL ( 1969 ; 1971; 1973) versuch die konkurrierenden Programme
generalisierenden Eigenschaftstheoretiker und spezifizierenden

Situationstheoretiker in der differentieilen Psychologie durch eine
<interaktionistische Position' zu verbinden; er hat zunächst als
'Situationstheoretiker' begonnen, der die transsituative Konsistenz
von Verhalten als höchstens für ' unangepaßte, schwer gestörte, un-
reife Personen' gültig nachzuweisen versucht (1973, 258). Aber auch
die Verhaltensspezi fi tat als (ausschließliche) Folge der kontrol-
lierenden Umweltreize (gleich behavioristisehe Definition von 'Situa-
tion

') revidiert er in seinem 'kognitiven Interaktionismus', indem
er an Stelle der 'objektiven' Situationsreize die subjektiv, kogni-
tiv wahrgenommenen und verarbeiteten setzt ('kodierte Reize': 1973,
259f.). Die Situation wird 'internal isiert' und 'kognitiviert',
indem das Verhalten jetzt als abhängig von der kognitiven Reprä-
sentation und Verarbeitung der (situationa1en) Umwelt angesetzt
wird; die zentralen Variablen dieser Verarbeitung sind dann persön-
lichkeitsspezifische: Kompetenzen der Verhaltensqenerierung ; En-
kodierung und Kategorisierung von Ereignissen; Erwartungen hinsicht-
lich Handlungseffekten; subjektive Bewertungen, Selbstregulation
und Handlungspläne (1973, 265). GRAUMANN sieht darin eine 'phäno-
menologische Wende' (1975, 22), denn: "Was eine Situation ist,

bestimmt sich .. rein aus der Weise, in der Personen sie redend und
(miteinander) handelnd auslegen." (ebda; die für diese Auffassung
fundierende Aussage MISCHELs ist: 'Die erworbenen Bedeutungen eines
Reizes kann män nur kennenlernen, wenn man bestimmt, was die Person
mit ihm verbal und verhaltensmäßig tut..' 1973, 261). Damit ist
die Intentionalität der Mensch-Umwelt-Beziehunq (GRAUMANN 1975, 22)
und d.h. das Subjekt als Gegenstand der (differentieilen ) Psychologie
rekonstituiert (GRAUMANN&METRAUX 1977, 48).
Daß man diese Implikationen eines kognitiven Interakti oni smus auch
innerhalb eines behavioristisehen Forschungsprogramms und damit
als eines sich aufrechterhaltenen Situationismus auffassen kann

,
hat

BOWERS (1973) gezeigt: er geht (parallel zur oben skizzierten Fassung
des Paradigmabegriffs) davon aus, daß der 'Situationismus' die
S-R-Perspektive mit der experimentellen Methode konfundiert, d.h.
die S-R-Relation mit der Relation von abhängiger und unabhängiger
Variable im Experiment identifiziert ist (1973, 3o9). Und daran
ändert sich auch nichts

, wenn man (wie er es für MISCHELs Inter-
aktionstheorie ansetzt) die Kognition als Mediator der externen
(Situations-)Ursachen ansieht (BOWERS 1973, 315). An der Situations-
abhängigkeit des Verhaltens ändert sich nichts grundsätzliches,
besonders wenn man die Mediatorvariable 'Koqnition' - wie es der
Behaviorist gern tut - ihrerseits als determiniert durch die voran-

gegangene Lerngeschichte (und d.h. die externe Kontrolle durch die
Lernumwelten) ansetzt; und MISCHEL gibt auch für diese Auffassung in
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seinem (ungebrochenen) Selbstverständnis als Behaviorist
Anhaltspunkte (1973, 259). Wie man sieht, ist auch ein solches
' interaktionistisches' Programm (der Persönlichkeitspsychologie)
je nach der Konzeptua1isierung des Kognitionsprozesses zwischen
den Extrempolen eines phänomeologischen Subjektivismus und eines
behavioristisehen Situationismus zu rekonstruieren. Eine 'echte'
Interaktion (die beide Pole verbindet und aneinander korrigiert)
wird sicherlich nur erreichbar sein, wenn man eine konstruktivi-
stische Perspektive als fundamentale Kernannahme voraussetzt (BOyriK
1973, 327), d.h.: das kognitive Subjekt konstruiert seine Welt

'

5
aktiv durch Anwendung seiner kognitiven Schemata und realitäts-
angepaßte Veränderung/Entwicklung dieser Schemata (vgl. PIAGET 197«
KELLY 1955; NEISSER 1967). Das zentrale Problem der Vermittlung des
subjektiven und objektiven Aspekts wird dabei unauswei chbar die Ffj,;
ob die aktiv-kognitive Konstruktion von Welt an der Realität (wie J!
sich anderen darstellt) vorbeioeht, ob sich die subjektiven Konzent«

als 'Scheuklappen' erweisen oder nicht (BOWERS 1973, 328). Dies
ist die Frage nach der Veridikalität der Kognitionsinhalte - eine
Frage, die am präzisesten zu fassen (und damit zu beantworten) ist
wenn die Kogni ti ons i nhal te als Hypothesen, Quasi theorien des reflej»;
ven Subjekts aufgefaßt werden, deren 'Realitätsgeltung' zu überpriif»

ist. Und dieses Problem ist einerseits nur innerhalb des Annahmen-
kerns eines kognitiven Forschungsprogramms in sich kohärent, di ffe.
renziert und präzise zu bearbeiten; behavi ori s ti sehe Formulierungen
wie die von MISCHEL (1973, 269), daß die 'Erwartungen u.U.
nicht den objektiven Kontingenzen in der Situation entsprechen1,

stellen nur eine in sich inkohärente, aporetische Formulierung
dar (vgl.0. 5.2.). Zum anderen wird dadurch die Erweiterung der
kognitiven Position zum epi stemologi s chen Forschungsprogramm
deutlich: die Anwendbarkeit wissenschaftstheoretischer Kriterien
(qua regulativer Zielvorstel1ungen; vgl. GROEBENSWESTMEYER 1975,
228) auf reflexive Kogni ti onssysteme bzw. der Kritisierbarkeit
dieser Systeme durch entsprechende Ziel kriterien (s.u.II.l.).

Die These vom Paradigmawechsel bedeutet nun nicht nur, daß die

(disziplinäre) Dominanz des behavioristischen Paradigmas krisen-

haft zerfällt, sondern auch, daß der kognitive Forschungsansatz

allenthalben um diese epistemologische Perspektive, d.h. die

Rekonstruktion und Kritik der subjektiven Kogni ti ons i nhalte und

Strukturen als (Quasi -JTheorien erwei tert wird (vgl.0.4.3. und u.
7.). Dabei ist durchaus zu erwarten, daß sich dies Forschungs-

programm zu Beginn zunächst auf die Behandlung solcher Kognitions-

bereiche/strukturen konzentrieren wird, di e sich relativ leicht

innerhalb dieser Kernannahmen rekons tru i eren 1 assen . Um explizit

naiv-rigoristisehe Mißverständnisse auszuräumen, muß (noch einmal)

sehr engagiert betont werden, daß das epistemologische Paradigma

keineswegs als Kernannahme einführt, alle Kogni ti onen und/oder

Reflexionen des menschlichen Subjekts entsprächen den Anforderungen/;

Kriterien in Bezug auf Theorien. Gerade der Aspekt der Kritisier-

barkeit der subjektiven (Quasi)Theorien macht ganz eindeutig klar,

daß der Annahmenkern des epistemologisehen Paradigmas nur impli-

jert, d32 kognizierende, reflektierende menschliche Subjekt unter
de»

Aspekt des subjektiven Theoretisierens zu konstituieren; so-

fol Erfüllung ale auch Verfehlung der theoretischen Struktur von

nlfionsinhalten etc. sind (angezielter) Gegenstand des epistemo-

schen Forschungsprogramms. Nichtsdestotrotz erleichtern

at
-jrlich zunächst Kogni ti onss trukturen , die die regulative Zi el -
Stellung von der Theoretizität (der subjektiven Reflexionen)

erf iil 1en > die Durchführung des Programms; solche Entsprechung ist
ehesten dort zu erwarten, wo sich Alltagreflexionen mit wissen-

schaftlich vermittelten (und daher bereits entsprechend struktur-

ierten) Kenntnissen mischen. Das ist sicherlich, auch von den

ref 1 ekti erenden Individuen selbst intendiert, am ehesten bei sub-

jektiven Verhaltenstheorien im beruflichen Bereich zu erwarten:

Z_
B.

bei der subjektiven ' Unterrichtstheorie' von Lehrern, die aus

ejner Kombination von wissenschaftlichen Didaktik- und Psychologie-

Kenntnissen sowie alltagspsychologischen Reflexionen bestehen
dürfte (ACHTENHAGEN et al. 1975). Diese naive Unterrichtstheorie
(nit ihren Tei1theorien) ist daher eine der ersten innerhalb
eines epistemologisehen Programms thematisierbaren (und auch schon

thematisierten) Aspekte - und wird deswegen auch im folgenden
des öfteren als Beispiel für Probleme und Lösungspotential des

Paradigmas herangezogen (s. bes. Kap.III.):

6,2. Neue wissenschaftstheoretisch-methodologische Zi elvorstel1ungen:

z.B. das dialog-konsenstheoretische Wahrheitskriterium.

Die Frage im Hinblick auf die methodologische Erweiterung durch

eine neue 'paradigmatische' disziplinäre Matrix des epistemolo-

gischen Forschungsprogramms ist die, ob zur Erforschung solcher
subjektiver oder naiver (QuasiJTheorien eine veränderte Methodologie

gegenüber bisherigen (behavioristischen, aber auch) kognitiven
Forschungsansätzen nötig ist. Die in der Rede vom Paradigmawechsel \

implizierte These, daß bei der Erforschung subjektiver Theorien

eine Vereinigung hermeneuti scher und i.e.S. empirischer Methodik-

traditionen notwendig und erreichbar wird, muß plausibel machen,

daß damit eine Überschreitung vorhandener kognitiver Forschungs-

strategien konstitutiv gegeben ist. Dem halten kognitive Theoretiker

entgegen, daß es die einschlägigen Methodenansätze alle schon ge-

geben hat (so z.B. hinsichtlich des hermeneutisehen d i alog-konsens-

theoretischen Wahrheitskriteriums bei PIAGET) und daher nicht von

einem Paradigmawechsel, sondern nur von einem (1ängerfristigen)
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Konkurrenzzustand die Rede sein kann. Wir werden daher zunächst

kurz diskutieren, inwieweit die Forschungsmethode PIAGETs als

eine Realisierung einer für die Erhebung und Rekonstruktion naiver

Theorien adäquate hermeneutisehe Methode anzusehen ist; in Kontras»
dazu soll in einem zweiten Beispiel (der sog. 'Störmethode1 nach

WAHL) die wissenschaftstheoretische Struktur einer explizit auf

Erhebung subjektiver (Didaktik-JTheorien bezogene Methodik heraus-

gearbeitet werden: besonders hinsichtlich der Explikaton des diai0(I
konsenstheoretischen Wahrheitskriteriums und seiner Stellung zu

klassischen hermeneutisehen Konzepten in der Psychologie sowie

zum empirischen Falsifikationskriterium.

Das Beispiel PIAGET: Methodik für subjektive Theorien?

PIAGETs genetische Epistemologie stellt auch kognitive Strukturen
(als Erklärungen für bestimmtes Handeln) in den Mittelpunkt der
Forschung; es ist daher berechtigt, an dieser Stelle nach einem
schon vorhandenen Methodenreservoir für ein epistemologisches
Forschungsprogramm zu suchen. PIAGET hat denn auch eine spezifische
(Befragungs)Methodi k entwickelt, die er 'klinische Methode' nennt
(vgl. FLAVELL 1963, 24ff.). Die Methode besteht vor allem aus eine«
halbstrukturierten, sehr flexiblen Interview, mit dem der

Experimentator Begründungen bei Kindern für die von ihnen vor-
genommenene Lösung zuvor gestellter Aufgaben/Probleme erfragt. Es
wird dadurch u.E.eine Kombination von 'lautem Denken' bei Problem-
lösungen (analog zu den 'Ausfrageexperimenten' der KOLPE-Schule)
und Erhebung der kognitiven Begründungsstruktur (und damit jeweilig,
Kognitionsstruktur im Hinblick auf die konkrete Aufgabenstellung):
erreicht. In den voll ausgereiften Versionen dieser Methode ver-
sucht PIAGET, die kognitive Struktur nicht allein durch 'verbale

reports'

, sondern immer in Kombination mit Handlungsdaten zu ge-
winnen (FLAVELL 1963, 4): die kognitive Struktur muß im Prinzip
auch aus den beobachtbaren Handlungen inferierbar sein (FLAVELL
1963, 17; KUBLI 1974, 14). An dieser Stelle beginnt der Unterschied
zu einer Methodik, die zur Rekonstruktion subjektiver Theorien
vollständig adäquat wäre: PIAGET gesteht den Aussagen der Vp über
ihre Kognitionsstruktur keine Aussagekraft ohne direkte Verbindung
mit Handlungsdaten zu; das ist auch für seinen Forschungsbereich -
die Entwicklung der kognitiven Struktur(en) von Kindern - völlig
gerechtfertigt, für komplexere, differenzierte KognitionsSysteme
Erwachsener aber nicht unbedingt notwendig. Der gleiche Unterschied
zeigt sich auch hinsichtlich der Aktivität des VI; PIAGET muß
bei auch nur einfachen Strukturierungs- und Begründungsvorschlägen:
(vgl. FLAVELL 1963, 25) immer sofort das methodische Problem der
Suggestion (gegenüber dem kindlichen Versuchspartner) berücksich-
tigen und die Aktivität des VI einzuschränken suchen (o.e., 27).
An diesem Punkt aber wird gerade das dialog-konsenstheoretische
Wahrheitskriterium bei der Rekonstruktion einer entwickelten,
differenzierten naiven Theorie einsetzen: der Wissenschaftler schlä
sozusagen Rekonstruktions-Präzisierungen der kognitiven Struktur ds
Versuchspartner vor, die dieser bei Adäquanz (Obereinstimmung mit
seinen Kognitionsinhalten und -Strukturen) akzeptiert (s.u.
'Störmethode' nach WAHL). PIAGETs Befragungsmethode kann also
als Vorläufer für eine adäquate Erhebungsmethodik von (theorie-
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tigen) Kogni ti onsstrukturen angesprochen werden, die aber inner-
?a1b der epistemologisehen Forschungsperspektive noch bis zu einer

pliziten dialog-konsenstheoretischen Wahrheitskonzeption auszu-
" fferenzieren ist; für diese Einschätzung als Vorläuferstatus
bricht auch, daß der Ansatz von PIAGET und sein Werk bisher noch
X er einen (nicht völlig rezipierten, assimilierten) monolithischen
inck in der psychologischen Theorienlandschaft darstellt (vgl.

PALERMO 1971, 151; FLAVELL 1963, 1).

rjng Beispiel der STÖRMETHODE (WAHL) zur Erhebung subjektiver
gnterrichtstheorien: das DIALOG-KOHSEllSTREORETISCHE WAHREEITS-

0JTERIVM.

Eine explizit und vollständig auf die Erhebung naiver (Verhaltens-
w. Untern'chts)Theorien ausgerichtete Methodik stellt die sog.

.Störmethode' von WAHL (1976) dar. Er geht von einer Unterscheidung
(jes Rechtferti gungs- vs. Steuerungsaspektes naiver Theorien aus
(0.c. 15); dabei sieht er die Hauptfunktion der ausdifferenzierten
subjektiven Theorien in der Rechtfertigung eigener Handlungen, die
ejne positive Bewertung dieser Handlungen erlauben (ebda.). Das
impliziert einerseits das Primat des Verhaltens (o.e. 17), ander-
erseits allerdings auch Verzerrungstendenzen wie das Vergrößerunqs-
oder Verkleinerungsprinzip (unterschiedlich starke Betonung von
Ursachen zur nachträglichen Erklärung eigener Verhaltensweisen;
p.c., 18f.). Entsprechend diesem Grundansatz nimmt bei der Erhebung
der Jiaiven Unterrichtstheorie der Lehrer die Befragung Uber die
Gründe einer beobachteten Handlungsweise (des Lehrers im Unterricht)
eine zentrale Stellung ein. Der Ablauf der Befragung ist dabei der
folgende (o.e. 21f.) : a. Benennung der Handlung/Situation durch
den Beobachter; b. Erinnern der Situation/Handlung durch den
Lehrer; c. Konsens über die Wahrnehmung der Situation zwischen
Lehrer und Beobachter; d. Angabe der Ursachen des Schülerverhaltens
durch den Lehrer; e. Angabe der Ziele der eigenen Handlung
durch den Lehrer; f. Einschätzung der Handlungswirkung (beim
Schüler) durch den Lehrer. Dadurch werden die Annahmen des Lehrers
über die Prozesse im Schüler und die Wirkungen des Lehrerverhaltens
auf ihn deutlich; um weitere Information Uber die Verbindung ein-
zelner Hypothesen, schlußfolgernde Argumentation etc. zu erhalten,
wird der Lehrer nun in seiner Konstruktion einer plausiblen naiv-
theoretischen Rechtfertigung seiner Handlung 'gestört' (o.e. 22):
der Interviewer bietet ihm zu allen thematischen Punkten (von der
Situationseinschätzunq bis zur Auswirkung des Lehrerverhaltens)
alternative Einschätzungen/Erklärungen an. Dadurch ist der Lehrer
gezwungen, .seine Erklärungen weiter zu begründen und auszudi fferen-
zieren. Es schließt sich eine Vorhersage des Lehrers an, wie er
sich in einer vergleichbaren Situation verhalten wird; nach einer
Abfolge von weiteren Unterrichtsbeobachtungen und Interviews (ein-
schließlich Störmethode) arbeitet der Beobachter (VI) eine Rekon-
struktion der naiven Unterrichtstheorie des Lehrers aus, die in
einem abschließenden Interview besprochen wird. Der Rekonstruktions-
versuch des Wissenschaftlers gilt als Explizierungs- und Präzi-
sierungsvorschlag, der in gemeinsamer Diskussion vom Lehrer abge-
ändert werden kann (begründet versteht sich),

bis er zustimmen
kann (o.e. 23). Das Ergebnis für eine spezifische Unterrichtssitua-
tion bei und mit einem bestimmten Lehrer kann ungefähr folgender-
weise aussehen (WAHL 1977):
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Beispiel für ein strukturiertes Interview zu naiven Verhaltens-
theorien .

Datum: 2.2.77. Klasse 2 Fach: Mathematik

Thema: Auslegen von Flächen mit Dreiecken.

Situation: Schüler legt an der Tafel ein Fünfeck
mit kleinen Dreiecken aus.

Lehreri n: Gut hat er's gemacht! Gleich auf Anhieb genau richtig

Frage Antwort Störung Auswertung

1
.

Hat der Lehrer die
Situation auch so

wahrgenommen?

Oa. Erinnert

sich noch ge-
nau, auch an
den Schüler.

Kei ne

übereinstim-
mende Wahr-

nehmung d.
Situation.

2
.

Was wollte der
Lehrer mit sei nem Ver-
halten erreichen?

3. Welche Gründe gibt
es dafür, daß sich der
Schüler so verhalten
hat?

Wollte den
Schüler lo-
ben.

(1) Lob
zu stark?

(2) Klas-
se eifer-
süchti g?

Lob für die-
sen Schuler.

Andere Aspekte
nicht bedacht.

Hat es richtin (1) Zu-
erfasst. Be- fall?

sitzt gute (2) be-
math. Fähig- sondere
kei t. Anstr.?

AT auf Fähig-
keit: kein Zu-
fall, da hohe
Schwi eri gkei t.
Anstr.f.g. Kl.

4
. Woran hat der Lehrer Zielsicheres

erkannt, daß diese Ur- Vorgehen bei
sache zutraf? schw. Aufgabe

5
. Wie beurteilt der Glaubt es

Lehrer die Wirkung schon .
seines Verhaltens (Hat
es gewirkt?)

6
.

Woran hat der Lehrer Hat nicht dar-

erkannt, daß sein Ver- auf geachtet.
halten gewirkt hat. Hat nichts be-

merkt.

(1) Sch. Fäh.erkannt
hatte an relativ
aber zielsicherem

Fehlvers . Vorgehen

Kei ne
Kann keine
näheren An-

gaben machen

(1) Woran Könnte Wir-
könnte er Funq an Mimik
es erken- erkennen.
nen?

7. Wie stellt es sich
der Lehrer vor, daß
sein Verhalten das Ver-
halten des Schülers

beei nf1usst. (Genau Be-
schreibung der ver-
muteten Vorgänge im
Schüler)

Vgl. Wirkungskette (nächste Seite)
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Die durch diese Erhebungsmethode verwirklichte wissenschafts-

theoretische Struktur impliziert - was generell für die Erforschunn

subjektiver Theorien zutrifft; vgl. GROEBEN 1976a - die Zulassung
eines konsenstheoretisehen Wahrheitskriteriums. Die Frage nach

der Adäquatheit der (metatheoretischen) Rekonstruktion der sub-

j
'

elTtTven Theorie des Lehrers durch den Wissenschaftler wird durch
cTTeTüstimmung des Lehrers entschieden: das ist die Einführung
¥es di aTo

'

ipkonse
'

nstheoreti sehen Wahrheitskriteriums. Dieses

Kriterium ist vonseiten der Frankfurter Schule (HABERMAS, APEL,

LORENZER) besonders am Beispiel der Psychoanalyse methodologisch

expliziert und präzisiert worden: auch hier steht die Rekonstruk-

tionsperspektive im Vordergrund. Und zwar wird (nach Frankfurter

Auffassung) die Einheit einer Lebensgeschichte (HABERMAS 1968, 193)
rekonstruiert, indem der Analytiker durch Interpretation (von

Träumen, Assoziationen, Fehlleistungen etc.) potentielle Rekon-

struktionen 'verlorengegangener' Lebensgeschichte beisteuert,

an die sich der Patient bei Adäquatheit der Rekonstruktion erinnern

kann (1968, 282). In diesem Vorgang liegt eine Objektivierung, insofi
"der unmittelbare kommunikative Zusammenhang des intersubjektiven

Gesprächs zunächst einmal abgebrochen und der andere zum Objekt

distanziert wird" (APEL 1964/65, 24o). Damit ist durchaus eine

Form von Subjekt-Objekt-Trennung institutionalisiert, die eine

(wenn auch nur zeitweise) Loslösung von der Sprache der intersub-

jektiven Kommunikation bedeutet, die aber ihrerseits wiederum durch

die dialog-kommunikative {Wahrheits-)überprüfung der entwickelten

Rekonstruktion überwunden wird (vgl. ausführlicher GROEBEN 1976a).

Es ist eindeutig, daß dieses konsenstheoretische Wahrheitskriterium

nur auf die Überprüfung deskriptiver Konstrukte (im Sinne HERRMANNs

1969) beschränkt ist, nämlich auf die Struktur der reflexiven

Kognitionssysteme. Hier aber rechtfertigt die Reflexivität der

Kognitionsdaten (die ja die potentiellen Falsifikatoren für

die wissenschaftliche (Re)Konstruktion sind) auch die Nachprüfung

dieser (Rekonstruktions-)Adäquatheit an der Zustimmung des

Erkenntnis'objekts1. Diese Zulassung des dialog-konsenstheoretischen
Wahrheitskriteriums ist überdies nicht mit klassisch hermeneutisehen

Wahrheitskonzepten in der (z.B. verstehenden) Psychologie (sensu

SPRANGER, WELLEK, LERSCH u.a.) identisch. Denn das Verstehen als
'Methode' einer solchen hermeneutischen Psychologie bedeutete,

daß der Forscher unter Rückgriff auf seine eigenen Empfindungen,

Gefühle, Kognitionen etc. rein nach Evidenzerlebnissen über psychi-
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sctle Prozesse (gerade auch anderer) Aussagen machte und als 'wahr'

deklarierte. Man kann dies eine 'Subjekt-Objekt-Konfundierung'

ennen (vgl. GROEBEN 1972a): der Wissenschaftler ist

Erl<enntnissubjekt und (über seine projezierende Introspektion)

.objekt in einer Person, ohne daß eine echte Kontrol1instanz vor-

legt. Demgegenüber kennt das dialog-konsenstheoretisehe Kriterium
zun1indest grundsätzlich die Subjekt-Objekt-Trennung, und zwar

als Geschiedenheit der Dialog-Partner in der (zeitweiligen)

0bjektivierenden Subjekt-Überordnung durch die Rekonstruktionsbemü-

hungen des Forschers. Andererseits nimmt es die hermeneutisehe
Tradition qua Konsens kriterium auf, wobei es allerdings die
Bestätigung auf die Zustimmung des Erkenntnis'Objekts ' zur vor-

geschlagenen j»ekonstrui
_

eren tion (der naiven Theorie)

beschränkt. r
Damit ist jedoch die in Aussicht gestellte Synthese von hermeneu- - 3

tischer und empirischer Tradition der Psychologie noch nicht er-

reicht; diese kommt ins Blickfeld, wenn man die Verwendung sub-

jektiver Theorien und Theorieninhalte als explikative Konstrukte
(im Sinne HERRMANNs 1969), d.h. zur Erklärung von Verhalten etc.
einbezieht. In diesem Fall reicht natürlich die Oberprüfung der

Rekonstruktionsadäquanz (der metatheoretischen Konstrukte) nicht

aus, sondern man muß auch die Realitätsadaquanz thematisieren: für

das angeführte Beispiel der naiven Unterrichtstheorie von Lehrern

eben z.B. das Problem der Steuerungsfunktion, d.h. das Problem,

inwieweit die subjektiven Verha1tenstheorien der Lehrer in der Tat

als Erklärung ihres Verhaltens gelten können. Diese Frage ist

selbstverständlich nicht mehr durch einen Dialog-Konsens, sondern

nur durch kontrollierte Beobachtung zu beantworten (wie es auch
innerhalb der WAHLschen Methodik durch die Unterrichtsbeobachtung

auf der Grundlage der Voraussagen des Lehrers über sein eigenes

Verhalten vorgesehen ist). Das bedeutet, daß über den Erklärungs-

tiert (die RealitätsadäquanzS naiver Theorie-Konstrukte selbstver-

ständlich anhand eines klassischen (externe Beobachtung impli-

zierenden) Falsifikationskriteriums entschieden wird. Damit ist

nun auch eine Integration der beiden Traditionen (der hermeneuti-

schen und i.e.S. empirischen) erreichbar.
Die übliche Relation dieser

beiden konkurrierenden Positionen ist dadurch charakterisiert
, daß

sich jede Position als die umfassendere, über- und vorgeordnete

zur anderen behaupten will (vgl. GROEBEN&WESTMEYER 1975, 229ff.).

Die Lokalisierung der beiden Wahrheitskriterien auf die verschie-
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denen Bereiche der deskriptiven vs . explikativen Konstruktver-

wendunq ermöglicht eine differenziertere Strukturierung und Lösung

dieser Frage: wie es durch die Unterscheidunn deskriptive/expli-

kative Konstruktverwendung im Forschungsprozeß determiniert wird
,

ist die dialog-konsenstheovetische Rekonstruktion naiver Theor

als vorgeordnet anzusehen (im Hinblick auf die fa1sifikations-

theoretische Überprüfung des Erklärungswerts dieser metatheore-

tischen Konstrukte); zum anderen ist die i.e.S. empirische Uber-

prüfung der Realgeltung von subjektiven Theorien zwar nach-, dafiiy
aber auch übergeordnet: nur durch eine solche Überordnung ist

die unter 4.3. konzipierte Kritik der subjektiven Theoriesysteme

hinsichtlich ihrer Veridikalität überhaupt erreichbar. Damit

ergibt sich in grafischer Veranschaulichung folgendes Verhältnis

zwischen dia1og-konsenstheoretischem Wahrheits- und fa1sifiaktions-

theoretischem Beobachtungskriterium:

Ober-

ord-

nung

falsifikationstheo-

retisches Beobachtungskrit
./

explikative (Validitäts-)
Perspekti ve

Oialog-konsenstheo-
retisches Wahrheitskrit./
deskriptive (Rekon-
struktions-) Perspektive

Vor ordnung

Diese Konzeption, die auch z.B. zur methodologischen Rekonstruktion

der Aktionsforschung fruchtbar ist (vgl. GROEBEN et al. 1977),

stellt eine explizite Kombination der konkurrierenden Kriterien-

konzeptionen in der Tradition der Psychologie dar, die durch eine

Aufteilung auf unterscheidbare ForschungsprozeRteiImengen gleich

Problemaspekte, nämlich deskriptive vs. explikative Konstrukte,

und dadurch innerhalb des gesamten Forschungsablaufs gleichzeitige

Verzahnung der Wahrheitskriterien erreicht wird. Dabei wird

durch diese Verzahnung der beiden zentralen Wissenschaftskonzeptione

der Psychologie (wobei die hermeneutisehe zugegebenerweise in

bestimmter Form präzisiert und dadurch modifiziert ist) dasjenige,

was oben als neue Problemstellungen eines epistemologisehen
Forschungsprogramms expliziert wurde, auch methodoloaisch behanripl-
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linCl d.h. beantwortbar. Dies legitimiert u.E. durchaus, von einem

neUen Paradigma zu sprechen: das eine (umfassende) Neustrukturierung

des Problemfeldes und eine ('revolutionäre') Veränderung der

[,|ethodenstandards/-konzepti onen impliziert!

7_

pARADIGMAWECHSEL ODER -KONKURRENZ?

ßUf der Grundlage dieser Präzisierungen zur Paradignahaftigkeit

jes behavioristisehen wie epistemologisehen Forschungsprogramms
jäßt sich nun vorläufig endgültig noch einmal die Frage des Para-
digmawechsels bzw. der -Konkurrenz angehen. Mit den bisherigen
Ausführungen ist - wie bei PALERMO 1971 - impliziert, daß eine
Anwendung der KUHNschen Perspektive auf die Psychologie möglich
und sinnvoll ist. PALERMO selbst faßt den Behaviorismus als das

bereits dritte Paradigma der Psychologie auf, das auf die 'armchair-1

Psychologie der englischen Assoziationisten und das erste einzel-
wissenschaftliche Paradigma der (WUNDTschen) experimentellen Be-

wußtseinspsychologie folgt (o.e., 138ff.). Dabei behauptet er

ebenfalls den derzeitigen Niedergang des behavioristischen Para-

digmas, d.h. daß gerade eine wissenschaftliche Revolution in der

Psychologie abläuft. Gegen diese Einschätzung hat ( 1972 ) BRIS KHAN

engagiert Position bezogen: er macht geltend, daß es uneinheitliche
Beantwortungen inhaltlicher Fragen des Behaviorismus (Lerninhalt,

Basisprozesse des Lernens) gibt (o.e., 91), d.h. daß der Beha-

viorismus höchstens einen Rahmen für ganz unterschiedliche Theorien

abgibt (o.e., 93). Auf diesen Einwand ist bereits oben mit dem

Argument der Gegenstandsbestimmung durch die Methodikkonzeption

des Behaviorismus geantwortet worden. Auch der Hinweis BRISKMANs

auf bestimmte unveränderte ('paradigma-neutrale') Methodenstandards

zwischen Introspektionismus und Behaviorismus ist u.E. kein Argu-

ment gegen die Anwendbarkeit des Paradigmakonzepts in der Psycholo-

gie: durch die KUHNsche Perspektive wird.ja keineswegs gefordert,

daß sich alle Methodenstandards ändern (mit diesem Argument könnte

man ja alle denkbaren wissenschaftlichen Paradigmen vereinheit-

lichen, nur weil sie die logisch legitimen Standards der Definition

von Begriffen aufrechthalten). Ähnlich ist es mit dem Argument, daß

nach KUHN zuerst eine 'Krise' da sein muß, aus der dann alternative

Theorien entspringen, während es in der Psychologie oft gerade

umgekehrt ist; die Diskussion oben hat hoffentlich gezeigt, daß

dies eine unzulässige Obersimplifikation KUHFls ist, der durchaus
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das Phänomen der Theoriealternativen kennt, die lediglich ohne

Krise des herrschenden Paradigmas keine Chance haben, zu einem

neuen Paradigma aufzusteigen. Auch der wichtigste Einwand BRISK-

MANs verfängt seit der Explikation des non statement-views von Theor

nicht mehr: er faßt den Behaviorismus als ein degenerierendee

(sensu LAKATOS) Forsehungsprogramm auf, (o.e., 94), wobei dieses
Forschungsprogramm als Metaphysik und Methodologie kombinierende

Rahmentheorie ( 'metaphysica1-cum-methodological framework')

empirisch letztlich unüberprüfbar ist und damit nur degenerieren
kann. Die bisherige Analyse zeigt, daß dies unter der Nicht-

Aussagenkonzeption von Theorien gerade die Charakteristika eines

KUHNschen Paradigmas sind, so daß dieses Argument letztendlich.

(heute) für die Auffassung des Behaviorismus als Paradigma spricht.

Ungleich wichtiger sind die Differenzierungen, die neuestens HERR.
MANN auf der Grundlage der skizzierten Anwendung des non statement-

views in der Psychologie vorgenommen hat (1976): er unterscheidet

zwei Arten von Forschungsprogrammen. Ein Typ a-Programm stellt

die "variable Beantwortung einer fixierten Forschungsfrage" dar

(o.e., 9), d.h. ist durch 'eine Invariante des Explanandums,
nicht des Explanans charakterisiert' (o.e., 25): bei einem Typ

a-Programm steht "einem empirischen Tatbestandsbereich (einer
'domain') eine Theorieserie (als Antwortsequenz)" gegenüber (o.e.,
29: z.B. MU1ler-Lyersche Täuschung, Leistungsmotivation, Verkehrs-

unfall Ursachen etc.). Ein Typ b-Programm dagegen stellt die "varia-

ble Anwendung eines fixierten Beantwortungsschemas" dar (o.e., 9),
d
.
h

. ist durch das Explanans als Invariante charakterisiert (o.e.,

25): eine Theoriekonzeption quasiparadigmatischer Art wird sozu-
sagen auf eine ' Empiriese uens' angewandt' (o.e., 29; z.B. Ge-

stalttheorie, Dissonanztheorie etc.) - dabei sind beide Programm-

arten innerhalb des non statement-views aufzufassen, d.h. durch

indisponible Annahmenkerne charakterisiert (o.e., 9). Es ist un-

mittelbar deutlich, daß keine der beiden Programm-Arten mit dem

KUHNschen Paradigmabegriff identisch ist: Paradigmen sind ungleich
'voluminöser' als z.B. sogar die b-Programme sensu HERRMANN. Sicher-

lich ist diese differenzierte Zugangsweise HERRMANNs in der

Unterscheidung von zwei Programm-Typen unterhalb der Paradigmen-

ebenen für konkrete wissenschaftshistorische (und -theoretische)

Analyse in höchstem Maße fruchtbar und weiterführend; trotzdem

ist es u.E. legitim, (und in unserem Kontext ebenfalls programma-

tisch weiterführend), auch aus sozusagen größerer Distanz das
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grobere Raster der Frage nach dem jeweils in einer Disziplin

herrschenden Paradigma zu stellen. Dabei ist klar, daß diese

prage bei einer Konzeption sozusagen auf höherer, inklusiverer

£bene ansetzen muß; das ist oben bei der Herausarbeitung des

Paradigmaskonzepts in der Psychologie berücksichtigt: indem es

sich eben nicht um einzelne (nur) inhaltlich differierende An-

nahmenkerne handelt, sondern um solche gegenstandskonstituierende

Kernannahmen, die durch eine bestimmte Methodologie impliziert,
determiniert bzw. abgedeckt werden. Diese Perspektive der Methodo-
logie"Ge9enstancis(konstituie>"Lin9)-verzahnung als generelle, hoch-
inklusive Perspektive der Explikation und Anwendung des Paradigma-
Begriffs läßt sich nun noch einmal (abschließend) mit Hilfe des
y0n HERRMANN entwickelten und bereitgestellten Begriffs- und

Analyseinstrumentariums weiter präzisieren: es handelt sich bei
der thematisierten Methodologie-Gegenstandsverzahnung um eine

ßahmendetermination der Annahmenkerne durch die präformierenden-

operativen Komponenten der paradigmaspezifischen Methodologie (vgl.

o.e., 73), d.h. die Wahl und Ausarbeitung von Explanantien (Typ
jj-Programmen) innerhalb eines Paradigma ist auf einen bestimmten

Rahmen beschränkt - innerhalb des behavioristischen Paradigmas
z.B. auf den Rahmen einer Kontrolle durch Umwelt (HERRMANN nennt

diese 'methodische Umweltrestriktion' ein 'heuristisches Mittel',

das allerdings Beschränkungen der Problemwahl impliziert; o.e., 74).
Da die Kernanwendung bei Typ a-Programmen darin besteht, Uber das

immer als identisch aufzufassende Explanandum, d.h. über die Pro-

blemsetzung einen bestimmten Rahmen für die Problemerklärung (die
möglichen Explanantien) zu entwickeln (o.e., 52), bedeutet die

Auffassung des Paradigmas als Rahmen für Explanantien (Typ b-Pro-

gramme) auch, daß gleichzeitig damit bestimmte Probleme (Typ a-Pro-
gramme) bevorzugt und andere ausgeschlossen werden - und das ent-

spricht präzise den Ausführungen KUHNs zur Relation von Paradigma
und Problemwahl. Auch die höhere Abstraktions- bzw. Ink1usivitäts-

ebene läßt sich nun in der Explikation des 'Rahmens' für ver-

schiedene Typ b-Programme explizieren/präzisieren: bei der Analyse

des Beispiels der Leistungsmotivation (als a-Programm) stellt

HERRMANN heraus, daß die Sekundärannahmen zur Erklärung natürlich

aus verschiedenen, heterogenen b-Programmen stammen können (o.e.,

123). In Bezug auf die Einheitlichkeit von b-Programmen unter

einem inklusiveren Konzept (Paradigma) läßt sich daraus folgender

Ansatz gewinnen: ein Paradigma gibt einen Rahmen für potentielle
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Explanantien (b-Programme) ab, indem es für den Annahmenkern
(das Subjektmodell) eine Grenze zieht: die Grenze manifestiert

sich als Zulassung und Bereitstellung von verschiedenen, aber

in Bezug auf die Vereinbarkeit mit dem Annahmenkern gleiaharti'r y.

Sekundärannahmen für eine Vielfalt von paradigmakohärenten und

doch in den Zusatzannahmen (teil)differenten Zusatzannahmen. Damit
wird auch noch einmal die Struktur der z.B. TOLMAN - HULL-Differenz

innerhalb des einen behavioristisehen Paradigmas völlig transparent.

es handelt sich um im Hinblick auf den Annahmenkern gleichartige
,

trotzdem inhaltlich unterschiedliche Sekundär/Zusatzannahmen.

Somit ist im Hinblick auf die Relation der (begrenzten) Explan-

antienvielfa1t auch gleichzeitig eine Präzisierung des Inkommensuej,
bi 1 i t'ätsbegri f f s von KUHN und mit dem präszi si erten Inkommensura-

bi1itätsbegriff ein Abgrenzungskriterium für Paradigmen (in erster

intuitiver Näherung) erreichbar: Typ b-Programme (also verschiedene
Theorien) sind dadurch charakterisiert, daß sie ein Problem (a-Pro-
gramm) neu 'rekonstruieren' (o.e., 28); dabei gewinnen "Sekundär-

annahmen in wissenschaftlichen Typ a-Programmen ihre Kommensura-

bi 1 i tat durch die Identität des Rekonstruierten" (o.e., 54).

Gleichermaßen kann man u.E. festlegen: wenn keine Identität des

Rekonstruierten (Problem des a-Programms) mehr vorliegt, ist

Inkommensurabi1ität von Sekundärannahmen gegeben; inkommensurable

Sekundärannahmen gehören (über die oben skizzierte Grenzfunktion)
unterschiedlichen Paradigmen an! Und wir behaupten nach wie vor

(Beispiele in 5. u. 6.), daß der Behaviorismus und die epistemo-

logische Forschungsperspektive nicht-identische Probleme re-

konstruieren! Dabei sind wir allerdings im Gegensatz zu HERRMANN

nicht der Meinung, daß der kreative Augenblick des 'Neuen' nur

zu Beginn eines Forschungsprogramms liegt (o.e., 35; allerdings

mag es da Unterschiede zwischen den von ihm gemeinten Typ b-Pro-

grammen und Paradigmen geben): denn gerade das neue Durchrekonstru-

ieren aller vorliegenden Probleme (im 'Domain'-Sinn) als Vor-

aussetzung der 'Dominanz' des neuen Paradigmas ist u.E. eine

eminent kreative Aufgabe.

Auf der Grundlage dieser Explikation(en) wird auch der Sinn des

behaupteten Paradigma-VeerseZs konkret faßbar: es handelt sich

wegen der Nicht-Identität der Problemrekonstruktionen nicht um

eine Problemlösung erster Art (nach HERRMANN), d.h. Problem-

lösung innerhalb von Forschungsprogrammen (o.e., 49ff.), sondern

eindeutig um eine (behauptete) Problemersetzung (o.e., 59ff.).

dem Hintergrund der oben skizzierten Relation von Problem-

Rekonstruktion, Zusatzannahmen und (paradigmatisehen) Subjektmodell

deutet das die Behauptung, daß zur Zeit gleichzeitig bestimmte

Zusa tzannahmen, die 'in modellhafter Weise Attribute des (beha-

?1oristischen) Menschenbildes abbilden' 'in breiter Front durch

andere ersetzt werden, die Abbildungen eines anderen Menschenbildes

[,6(1 des epi s temol ogi s chen ) sind (Version a. eines präzisen

jprachgebrauchs für 'Paradigmawechsel1 nach HERRMANN 1976, 161;

nach unserer Explikation dieses 'Menschenbild' eines Paradigmas

jyfch die Methodologie mitdeterminiert ist und also immer eine

ethodisch-konstruktive Komponente impliziert, ziehen wir den Aus-

guck Subjektmodell vor). Und genau das ist die These: daß gegen-
ytig auf breiter Front Explanantien (im Sinn von Typ b-Programmen

n t 'epistemologisahen ' Annahmen zur Heu-Rekonstruktion klassi-

scher und neuer Probleme eingesetzt werden - einzelne Ansätze in

gahrnehmungs-, Lern- , Denk- , Motivations-, Entwi eklungs- , di fferent
iel ler-, Sozial- und Pädagogischer Psychologie sind in Beispielen
im Lauf der Analyse und Begründung oben genannt worden.
Es bleibt eine letzte Frage: ist es legitim und zulässig, einen

Paradigmawechsel nicht nur zu konstatieren, sondern - wie es hier

geschieht - auch zu propagieren? Wir meinen: ja - und zwar aus

folgendem Grund: ein 'revolutionärer' Paradigmawechsel soll wissen-

schaftstheoretisch auch möglichst einen Erkenntnisfortschritt

bringen, d.h. das alte Paradigma in sich 'aufheben' (also alte

Probleme genauso gut oder besser und darüber hinaus noch neue

nichtige ebenfal1s lösen,vgl. dazu u.IV.A.). Und unter diesem

Aspekt ist es u.E. auch wissenschaftstheoretisch völlig legitim,

in einer 'Krisen '-Situation diejenige Ri chtung, in der nach sub-

jektiver, aber durchaus (wie wir meinen) argumentativ begründeter

Einschätzung das größte Entwicklungspotential steckt, herauszu-

arbeiten und zu propagieren. Dies umso mehr, als das entsprechende

Paradigma auch unter anderen als wissenschaftstheoretischen Krite-

rien, z.B. der anthroplogi sehen Legitimierbarkeit und Wirksamkeit

in der Alltagswelt (s.o.die Diskussi on der Selbstanwendung) ein-

deutige Vorteile und Fortschritte bietet. Denn es wird u.E.

dringend Zeit, daß die Psychologie auch einmal ein Menschenbild

entwirft, dessen Verwirklichung eine soziale Zielideevorstel1ung

darstellt; und dies ist mit der Idee/Vorstellung eines reflexiven

und in der Reflexion (potentiell) rationalen Subjekts gegeben.

Bei einer ersten i nhaltli chen Skizzierung des epistemologi sehen
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Forschungsprogramms wird daher die Perspektive der Rationalität
als zentrale Zielpotentialitat des epistemologischen Subjekts

(Modells) im Vordergrund stehen (müssen).

64

II. METATHEORETISCHE PERSPEKTIVEN VON REFLEXIVITÄT: RATIONALITÄT
ALS PSYCHOLOGISCHES KONSTRUKT

SZLBSTANWENDUIIG ALS HEURISTISCHES PRINZIP: REKONSTRUKTION VON
'

ßEflEXIVITÄT ALS THEORIE

p e Kernannahmen des epistemologischen Subjektmodells stellen die

ßeflexivitat des menschlichen Subjekts in den Mittelpunkt der Pro-

jjlemdefinition und verstehen diese Reflexivität als Manifestation

der Existenzweise des Menschen als 'animal rationale', d.b. als Vor-

aUssetzung für eine potentielle, zumindest prinzipiell erreichbare

Rationalität. Dabei impliziert diese Assoziation von Reflexivität und
Rationalität innerhalb des problemdefinierenden Annahmenkerne des

gyistemologischen Paradigmas, daß ihr eine paradigmendiskriminierende

Funktion zukommt, d.h. praktisch, daß im behavioristischen Paradigma
uitsamt der Reflexivität auch die Möglichkeit der Rationalität für

das Erkenntnis-objekt ausgeschlossen wird. Dieser grundsätzliche Aus-

schluß sei kurz auf der Grundlage des besprochenen 'awareness ' -

Problems beim verbal conditioning (vgl. 1.3.) verdeutlicht:

In Anschluß an die kognitive Interpretation des ' awareness 1 -Prob!ems
beim verbalen Konditionieren sind schon BREGER&McGAUGH (1965,346) auf
die Idee gekommen, daß, wenn die Vpn sowieso eine Hypothese über die
zu emittierende Responseklasse entwickeln müssen, der gewünschte
'Lerneffekt1 auch einfacher und effektiver dadurch zu erreichen sein
könnte, daß man ihnen direkt sagt, was sie 'emittieren' sollen: d.h.
also Lernen durch Instruktion, nicht durch (automatische) Konditio-
nierung. Diesen Vorschlag haben dann (1968) MERBAUM&LUKENS in der Tat
in einem Experiment realisiert; sie haben dabei drei Möglichkeiten zur
Erreichung eines entsprechenden Lerneffekts (erhöhte Kußerungshäufig-
keit einer bestimmten 'Responseklasse ' ; hier positiv und negativ
getönte emotionale Worte) verglichen: 1. das klassische operante
Konditionieren; 2. eine Methode des Hervorlockens {'eliciting') der
Horte durch Fragen über Gefühle während des Erzählens einer Ge-
schichte; 3. Instruktion der Vpn, möglichst viele emotional getönte
«orte zu gebrauchen. Die Ergebnisse zeigen eine eindeutig größere
Effektivität;der Instruktionsmethode im Vergleich zum verbal condi-
tioning (bei

'

negativ getönten emotionalen Worten war die Methode des
Hervorlockens der Verstärkung ebenfalls überlegen).

Dieser direkte Vergleich von Verstärkung contra Instruktion erscheint
auf den ersten Blick fast absurd (unnütz) - denn natürlich erwartet
lan vom Alltagsvorverständnis her, daß vernunftbegabte erwachsene
Vpn nach einem expliziten verbalen Hinweis auf die zu produzierende
Hortklasse mehr 'richtige' Worte produzieren werden, als bei einem

langwierigen, durch Verstärkungen wie Kopfnicken, mhms etc. implemen-
tierten 'Lern'prozeß. Doch die Absurdität liegt nicht bei dem Versuch
»on MERBAUM&LUKENS

, sondern beim behavioristischen Paradigma, das
ja durchaus allen Ernstes diese Lernform als ubiquitär gültig und
effizient behauptet (vgl.o. 1.5.2.). Die Absurdität besteht u.a.
darin

, daß das behavioristische Paradigma in allen seinen Versuchsan-
ordnungen eben die vollständige Obersicht, die vollständige Informa-



tion hinsichtlich des zu lösenden Problems dem VI vorbehält und den
Erkenntnisobjekt (d.h. der Vp) vorenthält. Dieses Vorenthalten all-'
Informationen, des Oberblicks Uber die Problemsituation, die den
Erkenntnisobjekt schon durch die Versuchsanordnung die Möglichkeit
zu einer kognitiv-rationalen Problemlösung raubt, ist ja bereits d,
zentrale methodologische Unterschied (zur Inkommensurabi1ität führe»
de)zu den Problemlösungsexperimenten z.B. der Gestalttheorie - wo i J
schon in den Affenexperimenten KÖHLERs den Primaten alle zur ProbW
lösung notwendigen Informationen vorgegeben werden (vgl. HILGARD&Böy

*

ER 1973,271). In diesem Versagen der umfassenden Information ist die
organismische Reduktion des Erkenntnisobjekts durch den Behavioris,.
zu sehen, die durch die oben herausgearbeitete Asymmetrie von Er- s

kenntnissubjekt und -Objekt zustandekommt.Im konkreten Fall des ver-

bal condi tioning besteht die Reduktion darin, daß eine kogni ti v-ratv
nale Kommunikation mit dem Erkenntni sobjekt (qua Instruktion), obwohl
möglich, vermieden wird. Vom Gesichtspunkt einer Psychologie des
ref1exi ven menschlichen Subjekts aus erschei nt es als absurd, solchy
Kommunikationsmöglichkeiten zu verschenken, nur um die ontologischen
Implikationen eines Forschungsparadigmas aufrechtzuerhalten. Gleich-
zeitig ist damit aber die Konsequenz zu ziehen, daß dieses (behavio-
ristische) Paradigma auf solche Gegenstandsbereiche beschränkt werden
sollte, wo eine kognitiv-rationale Kommunikation mit dem menschliche,
Subjekt nicht möglich ist (vgl. dazu IV.A.). Das bedeutet außerdem

,

daß das
,

behaviorale Subjektmodell (akzentuierend) eine Psychologie
für die a-rationalen Gegenstandsdimensionen des Bereichs menschli-
ches Subjekt' generiert; wenn man von der Herrschaft dieses Subjekt-
model 1 s/Forschungsprogramms in den 1etzten Jahrzehnten (vgl .o.
1.5.2.) ausgeht, wird es Zeit für eine Psychologie der Rationalität

,

die die konstruktiven Mögli chkei ten des reflexiven Subjekts Mensch
auslotet. Dabei ist nicht nur unter dem Aspekt der Problemgewichtung
i nnerhalb des epi stemologi sehen Forschungsprogramms , sondern auch
von der Effekti vi tät her (dafür spricht die Untersuchung von
MERBAUM&LUKENS) in Erklärung und Anwendung eine Vorordnung der Psy-
chologie der Rationalität vor jener der A-Rationalität anzustreben
(vgl. dazu ausführlicher IV.A.). Daß eine solche Vorordnung dem
Erkenntni sobjekt 'Mensch1 auch empirisch adäquater ist, zeigt sich
am speziellen Problem 1 verbal conditioning '

, wenn man im Experiment
Instruktion und Verstärkung diskrepant werden läßt, d.h. durch
Instruktion ei ne andere 'Responseklasse ' benennt, als man
dann tatsächlich verstärkt. In einer entsprechenden Untersuchung von
KAUFMANN et al. (1966) hatte die Instruktion einen weitaus stärkeren
Effekt (auf die produzierten Wortklassen) als die diskrepante Ver-
stärkung!

Die Erforschung der (potentiel1en ) Rati onali tät des reflexiven Sub-
jekts Mensch wird also eine der wichtigsten Frageperspektiven/Problei

dimensi onen des epi stemologi sehen Forschungsprogramms sein. Zur

Strukturierung dieser Problemdimension läßt sich nun das konstruktiv!
' tu quoque1 , das hinter der Strukturparallelität von Wissenschaftler
und hypothesengenerierendem/-prüfendem Subjekt Mensch steht, als
Heuristik ansetzen: die (Selbst)Anwendung des (uieaenschaftstheore-

tisahen) Bildes von Wissensohaft und Wissensahaftler zur Konstituie-

rung des peyohologischen Menschenbildes ermöglicht es, den wissen-

achaftstheoretischen Rationalitätsbegriff für die Strukturierung

eines psychologischen Konstrukts 'Rationalität' fruchtbar zu machen,

araus folgt unmittelbar zweierlei: 1
. Wir müssen davon ausgehen, daß

/
jjCh die menschliche Reflexivität - zumindest prinzipiell potentiell -

Worten, Sätzen, Satzsystemen manifestiert; 2. Die Dimension der

Rekonstruktion und Beurteilung dieser Reflexion als Theorie (bzw.

theorieanalog) sind parallel zu den metatheoretischen Kriterien von

jjjssenschaf tl i chkei t zu konzipieren, wie sie die Wissenschaftstheorie

postuliert.

ä(] 1: Ein Grundmodell des epi stemi sehen Subjekts in Bezug auf eine
ißsenschaftsanaloge Sprachstruktur der Reflexivität hat bereits

KNEBEL (197o;1973) vorgelegt; er führt dabei als wichtigste parallele
Unterscheidung die Trennung von Beobachtungs- und Theoriesprachebene
ein. Die Beobachtungssätze, in denen sich die Erfahrung des 'Alltags-
theoretikers ' manifestiert, sind nach ihm als Existenzsätze aufzu-

fassen, während theoretische AIIsätze in Nicht-Existenzsätze umfor-

ierbar sind (z.B. 'Alle Wandtafeln sind grün' in 'Es gibt keine
nicht-grünen Wandtafeln'; 1973 ,25 ) . Zwischen Existenz- und Nicht-Exi-

stenzsätzen besteht dann die aus der Wissenschaftstheorie bekannte

Beziehung der Fa1sifizierbarkeit: insofern als Existenzsätze einen

entsprechenden Nicht-Existenzsatz falsifizieren können (nicht jedoch
umgekehrt; 1973 ,17) . Bei Vorliegen eines Widerspruchs zwischen Exi-
stenz- und entsprechendem Nicht-Existenzsatz kommt das subjektive
System in die Falsifikationskrise, die es entsprechend den wissen-

schaftstheoretischen Grundmöglichkeiten auflösen kann (vgl .u. 2.
4.) .

Bei Durchsicht des derzeitigen wissenschaftstheoretischen Diskussions-

standes (vgl.z.B. GROEBEN&WESTMEYER 1975) sieht man leicht, daß dies

eine sehr einfache und teilweise überholte Strukturierung ist,
die

allerdings gerade wegen ihrer Beschränkung auf Grundstrukturen
heuristisch brauchbar ist. Besonders adäquat an dieser Grundstruktur

ist, daß KNEBEL neben den Existenz- und Nicht-Existenzsätzen noch
eine dritte

.Kategorie berücksichtigt: die Metasätze (also Sätze
über Sätze); damit ist die Tatsache berücksichtigt, daß ein reflexi-

ves Subjekt (genau wie der Wissenschaftler) natürlich auch über seine
eigenen Kogm

'

tions- qua Satzsysteme reflektieren und damit Sätze

generieren kann. Die entsprechenden Metasätze 'teilen mit den

Existenzsätzen die Eigenschaft der Ni cht-Fal si fi zi erbarkei t,
haben

aber keinen dogmatischen, sondern problematischen Charakter' (KNEBEL
1973,29) - sie stehen hinsichtlich der Falsifizierbarkeit also prak-
tisch zwischen Existenz- und Nicht-Existenzsätzen ( 1973 ,31) . Die

Grundstruktur des sich in Sprache manifestierenden epistemisehen
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Subjekts läßt sich also folgendermaßen zusammenfassen:

ERFAHRUNG THEORIE

Meta sätze

Existenzsätze - Nicht-Existenzsätze

Falsifikationskrise

ad 2: Auf diese Satzsysteme lassen sieh nun alle Kriterien anwende

die sur Generierung und Beurteilung wissensohaftlioher Theorien uon
der Wissenschaftetheorie entwickelt worden sind: also Kriterien
hinsichtlich der Begriffsbildung Uber die (korrekte) Satz- und Argu.
mentformulierung, in Bezug auf Erklärungs- und Oberprüfungsprobleme

bis hin zu den Fragen der Entwicklung von Theorien/Theoriesystemen.

Die entsprechenden Kriterien lassen sich unter Anwendung des semio-
ti sehen Klassifikationsmodells in syntaktische, semantische und

pragmatische einteilen (vgl. GROEBEN&WESTMEYER 1975,28ff.). Wir ge-

ben zum Oberblick eine (vereinfachte) Zusammenstellung dieser Kri-

terien entsprechend der Klassifikation von GR0EBEN&WESTMEYER (ebda.)

SYNTAKTIK

SEMANTIK

PRAGMATIK

Präzision Nachprüf- Relevanz
Ableitungs- barkeit Theorienwandel
richtigkeit Bestätigungs- (progressiver vs.

grad degenerativer)
Erklärung Einfachheit

Systemati k

Z
.

T. lassen sich diese Kriterien direkt auf subjektive Theorie-

systeme anwenden, z.T. werden sie im Laufe der Rekonstruktion von
Kognitionssystemen unter dem Aspekt von Theoriestrukturen etwas
weniger eng zu bennen sein: so wird z.B. an der Stelle von 'Erklä-

rung
' allgemeiner argumentative Begründung zu behandeln sein, der

Bestätigungsgrad findet seine Analogien in der Validität bzw. Veri-
dikalität von Inferenz- und Attributionsprozessen, der Relevanz-

aspekt manifestiert sich bei subjektiven Theoriesystemen als Bedeut-

samkeit des kognitiven Systems für Verhaltens- und Emotionsbereiche

In einer Rekonstruktion und Beurteilung der Reflexionen des Er-

kenntnisobjekts Mensch als (subjektive) Theorien unter den genann-
ten Kriterien besteht also nach unserem Vorschlag das Forschungs-

programm einer Psychologie der 'Rationalität'. Dabei deutet der
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Ternii nus Rekonstruktion schon an, daß damit nicht die Behauptung
verbunden ist, das menschliche Subjekt konstituiere seine Reflexi-

onen spontan, explizit und vollständig in der Form von Theorie-

strukturen; vielmehr müssen diese potentiellen, impliziten Struktu-

pen erst herausgearbeitet werden. Die wissenschaftstheoretischen

Kriterien geben dabei heuristisch die als fruchtbar angesetzten
Dimensionen des psychologischen Konstrukts 'Rationalität' an. Un-

seres Wissens hat zum ersten Mal ganz explizit diese Perspektive der

Strukturierung und Beurteilung einer subjektiven Theorie unter
yissenschaftskriterien EPSTEIN (1973) hinsichtlich des Seibstkon-
zepts eingenommen: er faßt das Selbstkonzept als (subjektive) Theo-
rie auf und betrachtet es unter den Aspekten der Gegenstandsbreite

(integrati onswert nach HOLZKAMP 1968) , Einfachheit, empirischen
Validität, i nternen Konsi Stenz, Nachprüfbarkeit und Brauchbarkeit

(1973,4o8ff.). Implizit sind solche kriterialen Aspekte und Dimen-
sionen aber auch in den bei der Explikation des epistemologisehen

Subjektmodells genannten psychologischen Forschungsprogrammen von
KELLYS 'personal construet theory' ( 1955) bis zu KELLEYs Attribu-

tionstheorie (1971) enthalten, weswegen all diese Richtungen grund-

sätzlich mit Gewinn für eine Psychologie der Rationalität ausgewer-

tet werden können (vgl. die Beispiele unter 2.).

Hit dieser heuristischen Strukturierung des psychologischen Kon-

strukts Rationalität ist nun allerdings keineswegs behauptet, daß

alle Kognitionen/Kognitionssysteme des reflexiven Subjekts Mensch

als rational anzusetzen seien. Vielmehr werden nur die Aspekte

vorgegeben, unter denen die reflexiven Kognitionssysteme bei der

Thematisierung ihrer Rationalität betrachtet werden sollen. Es ist

durchaus damit zu rechnen, daß diese Betrachtung dann im einzelnen

zur Festste,! 1 ung einer Fülle von nicht-rationalen (oder nicht voll-
ständig rationalen) Manifestationen von Reflexivität führen wird.

Dabei sind nicht unbedingt alle diese Manifestationen zu kriti-

sieren: selbstverständlich kann man an das subjektive Kognitions-
system eines Individuums hinsichtlich der Validität seiner Reflexio-

nen nur solche Ansprüche stellen, die auf der Grundlage des dem
Individuum zur Verfügung stehenden bzw. möglichen Wissen s sinnvol1

sind (die also die Metanorm 'Sollen impliziert Können' nicht ver-

letzt; s.u. III.4.2.). Von dieser Ausgangsposition geht auch das
Konzept der 'beschränkten Rationalität' (bounded rational 1ty) aus,

das SIMON (1957) - besonders im Rahmen des entscheidungstheoreti-
schen Rationalitätsansatzes - entwickelt hat und das z.B. die
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Beschränktheit der kognitiven Kapazität des Menschen einbezieht
.

Da es sich hier um Beschränkungen des kognitiven Systems des

Menschen handelt, spricht man neuerdings auch von 'kognitiver Ratio.

nalität' (JUNGERMANN 1977,25). Doch auch unter Berücksichtigung
der damit thematisierten Beschränkungen der Rationalitätsmöglich-

keiten des Alltagstheoretikers wird an den reflexiven Kogm
'

tions-

systemen unter Theorieaspekten dennoch genügend zu kritisieren sein-
in dieser Kritik liegt dann überdies die bei der Explikation des

epi stemol ogi sehen Subjektmodells herausgearbeitete konstruktive

Dynamik des epistemologisohen Forschungsprogramms zur Verbesse-

rung der 'Alltagsrationalität'.

Der Begriff der beschränkten, subjektiven oder kognitiven Rationa-

lität indiziert im übri gen, daß mit der skizzierten Heuristik für

die Dimensionen des psychologi sehen Konstrukts Rationalität auch

der Rationalitätsbegriff noch nicht fixiert sein soll, und das in
einem zweifachen Sinn:

- zunächst einmal steht ja diese Heuristik am Beginn des entspre-

chenden Forschungsprogramms. Einschlägife wi ssenschaftstheoretische

und -historische Analysen zeigen immer wieder, daß man die Forde-

rung nach expli zi ter Begri ffsei nführung (am Anfang eines For-

schungsprozesses ) auch Ubertrei ben kann und durch zu frühe ab-

schließende Defi ni ti onen in Gefahr kommt, di e möglichen Problem-

perspektiven zu verkürzen (premature closure) . Wir wollen mit den
klassischen Wissenschaftskriterien also nur den Rahmen des wissen-

schaftstheoretischen Rationalitätsbegriffs vorgeben und durch das

hier propagierte spezifische Forschungsprogramm auf die Dauer

überprüfen, inwieweit dieser Rahmen brauchbar ist, konkret ausge-

füllt werden kann bzw. modifiziert werden muß. Wi r beschränken

uns daher bei der hier vorzulegenden Programmski zze zur Psychologie

der Rationalität dezidiert auf die Verdeutli chung dieser metatheo-

retischen Rahmenstruktur; eine abschließende Explikation des

metatheoretischen-psychologisehen Rationalitätskonstrukts muß

späteren Stadien dieses Forschungsprogramms vorbehalten bleiben.

Dazu gehört auch die Bewertung der relativ 'inhaltsfreien' Kon-

zi pi erung des zugrunde! legenden Rati onali tätsbegriffs. Denn die

heuristisehe Explikation über die Wissenschaftskriterien bedeutet,

daß unter dem Rationalitätsaspekt ei ne metatheoretische Analyse

der formalen Struktur/Merkmale von subjektiven Reflexions- qua

Theoriesystemen im Vordergrund steht. Darin liegt der Vorteil

einer (hinsichtlich der Ref1exionsinhalte) relativ unbegrenzten
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jnwendbarkei t des so konzipierten Rationalitätskonstrukts, aber

U_
U.

auch die Gefahr einer inhaltlichen 'Ziel losi gkei t'. Auch

eses Problem wird sich aber erst im Laufe des propagierten For-

schufgsprogramms entscheiden lassen.

.
Durch den Metatheori e-Status einer solchen psychologischen Ana-

lyse ergibt sich aber noch (wie bei der Skizzierung des epistemo-
i0gi sehen Subjektmodells auch schon einmal kurz angesprochen,
vgl.o. 1

.
4
.
3.) eine relevantere und grundsätzlichere Unabgeschlossen-

jjgit des Rationalitätsbegriffs: von den empirischen Ergebnissen
£er konzipierten metatheoretisch-psychologischen Rationalitätsfor-
}chung aus lassen sich direkte Konsequenzen und Rückwendungen auf

föe metatheoretische Rationaltitätskonzeption der Wissenschafts-
theorie ziehen. Das 'tu quoque'-Prinzip der Selbstanwendung gilt
durch den Metatheoriestatus der Psychologie des reflexiven Sub-

jekts Mensch auch in der Relation empirische Psychologie und
Kissenschaftstheorie (vgl. KNEBEL 197b; MATTHES&SCHOTZE 1973,49).
Die ersten, die diesen Metatheoriestatus explizit erkannt und mit-

samt den Konsequenzen für die Wissenschaftstheorie eingeführt

haben, waren die Vertreter der 'personal construet'-Theorie (vgl.
z.B. BANNISTER&FRANSELLA 1971 ,32 ). Unter dem Aspekt, daß auch

yissenschaftler Menschen sind (und d.h. der Anwendung des schon
erwähnten Brückenprinzips 'Sollen impliziert Können') , kann die
empirisch-psychologische Rationalitätsforschunq zu einer Kri ti k
und Überprüfung wissenschaftstheoretischer Rationalitätsforderun-

gen beitragen und benutzt werden. Das sollte zu einer Liberali-

sierung Wissenschafts theoretischer Rationalitätskonzeptionen

führen, insofern als 'unmenschli ehe ' Anforderungen (s .als
Beispiel di e Forderung der Theorienkonkurrenz, die oben - 1.1. -

unter dem non-statement view kri ti si ert worden sind) vermieden

werden bzw. -abgelehnt werden können. Auf diese Weise kommt eine

permanente Offenheit des Rationalitätskonzepts durch die inter-

iependente Kritik der metatheoretisahen Programme von psycho-

logischer Rationalitätsforschung und wissenschaftstheoretischer

Rationalitätsanalyse und -rekonstruktion zustande - eine Offenheit,

die auch der rechtfertigungsfreien Begründung des Rationalismus

(BARTLEY 1962,164) gerecht wird. Wenn das psychologische Programm

einer Rationalitätsforschung nicht zentrale Forschungsdimensionen

verschenken will, wird es daher diese Perspektiven der Konsequenzen

für und Rückwendung auf die Wissenschaftsstruktur und -theorie auf
jeden Fall mitumfassen.
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Diesen skizzierten, heuristischen Strukturen der Rationalitätskon-

zeption folgen auch Aufbau und Darstellung des Kapitels: im Punkt j
werden zunächst die wissenschaftstheoretischen Kriterien in

Bezug auf Rekonstruktion und Beurteilung subjektiver Alltags-

theorien angewandt; Punkt 3. versucht dann einige schon jetzt sieht»
bare Konsequenzen in der Rückwendung auf die Wissenschaft und

Wissenschaftstheorie zu skizzieren. Dabei können natürlich weder

vom Raum noch vom Entwicklungsstand eines epistemologisehen For-

schungsprogramms zur Rationalität her gesicherte Ergebnisse und

Problemlösungen vorgetragen werden; vielmehr ist die Hauptaufgabe

darin zu sehen, mögliche fruchtbare Frageperspektiven eines solchen
Forschungsprogramms zu entwi ekeln und an einzelnen, ausgewählten

Beispielen zu verdeutlichen. Dabei stehen, entsprechend dem großen

Gewicht, das der Kritik bei gemessen wurde, die Inkonsistenzen,

Fehler etc. beim Aufbau von subjektiven Theoriesystemen, also das

Verfehl en von Rationalität, im Vordergrund. Um die - auch inter-

disziplinäre - Integrationskraft des epistemologisehen Paradigmas
zu verdeutli chen, werden wir außerdem bemüht sein , in den theore-

ti sehen Perspektiven wie Beispielen besonders auch den Beitrag

zu benennen, der durch interdi szi pl 1 näre Ansätze wie die phänomeno-

logische Soziologie, den symbolischen Interaktionismus, die Ethno-

Sprachtheorie etc. gelei stet werden kann .

2.
STRUKTUREN SUBJEKTIVER THEORIEN t FRAGEPERSPEKTIVEN EINER

PSYCHOLOGIE DER RATIONALITÄT

2
.
1

. Begriffsaufbau, -definition , -explikation

Berei ts hinsichtlich der elementarsten Einheiten beim Aufbau sub-

jektiver Theorien, den einzel nen Begri ffen, ergeben sich Probleme;
LAUCKEN arbei tet bei der metatheoretischen Analyse der von ihm

rekonstruierten 1nai ven Verhaltenstheori e 1 mangelnde Präzision

und Explizitheit der 'naiven Indi katordefini tionen' heraus ( 1974,

2ooff.): er versteht unter Indikatordefinition die 'Verknüpfung
ei nes all tagstheoretischen Erklärungsbegriffs mit beobachtbaren

Indikatoren' (ebda.) und stellt für diese Verknüpfung eine über-

mäßige Belastetheit mit - unüberprüften - Voraussetzungen fest:

z.B
. Voraussetzungen hi nsi chtli eh vorhandener Wissensvorräte beim

(zu interpretierenden) Gegenüber, in Bezug auf bestimmte Lern-
undrBehaltensVorgänge etc. (2olf.). Noch relevanter aber ist die
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angelnde Präzision der Indikatordefinitionen, die LAUCKEN sowohl

fijr die einzelne (quasi opera ti onal-def i ni tori sehe) Beziehung
zwischen Indikator und (All tags-)Konstrukt feststellt als auch

für die Beziehung von Einzelindikatoren innerhalb eines 'Indika-

torenkomplexes' (2o3ff.). LAUCKEN zieht von dieser grundlegenden

Kritik aus die Konsequenz, daß sich die 'naive Verhaltenstheorie1

bereits 'von der Art der empirischen Verankerung her' als nicht
'verbindlich nachprüfbar' und damit als nicht falsifizierbar

erweist (2o7). Gerade in Bezug auf diesen Punkt nun ist aber

KNEBEL, der u.W. im deutschen Sprachraum die erste metatheoretische

Kritik subjektiv-epistemologischer Systeme vorgelegt hat (197o) ,

gänzlich anderer Ansicht: nach ihm weisen subjektive Systeme

falsifizierbarkeit auf, die in unserer Gesellschaft sogar optimal

positiv sanktioniert wird: er stel1t eine Korrelation von o,5
zwischen Falsifizierbarkeit und sozialem Status fest, was eine

optimale, rationale Norm zur Maximierung von Falsifizierbarkeit
unter Vermeidung von 'totalitärem Utopismus ' darstelle (197o,79ff. ,

89). Diese Position impliziert natürlich als Voraussetzung auch
eine ausreichende Explizitheit und Präzision beim Aufbau der

Begriffe einschließlich ihrer operationalen (oder Indikator-)

Definitionen - und d.h. der Unterscheidung von interpretierender

und beschreibender Sprache (parallel zur wissenschaftstheoretischen

Trennung von Theorie- und Beobachtungssprache). Bei LAUCKEN wird

im Gegensatz dazu gerade die mangelnde Trennung dieser Sprach-

ebenen durch den AI 1tagstheoretiker behauptet (1974 ,2o6). U.E. ist
die Frage nach Explizitheit und Präzision des Begriffsaufbaus

allerdings auf die Dauer nicht unter einer so grundsätzlichen,

generellen Perspektive lösbar; vermutlich ist es ergiebiger, die
mtatheoretisohe Kritik in Bezug auf verschiedene Teilmengen/Teil-

bereiche subjektiven Wissens auszudifferenzieren - denn nit großer
Wahrscheinlichkeit ist das subjektive Theoretisieren selbst in
verschiedenen Inhaltsbereichen interindividuell unterschi edli ch

ausdifferenziert, explizit, präzise (vgl.u. 2.3.). Die Gegen-

sätze in der Rekonstruktion und metatheoretischen Bewertung von

subjektiven Theorien werfen aber darüber hinaus auch die grund-
legende (re) , vorgeordnete sprachpsychologische Frage nach dem

Verhältnis von Begriffen (generell Sprache) und der Wahrnehmung

(wahrgenommenen Realität) auf; ULfANN hat (1975) einen zusammen-
fassenden Oberblick der einschlägigen empirischen Forschungsergeb-
nisse zu dieser Frage vorgelegt; die dabei herausgearbeiteten
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Gesetzmäßigkeiten zeigen, daß es durchaus Schwierigkeiten und

möglicherweise Grenzen bei der adäquaten Operationalisierung von
Begriffen (und d.h. hinsichtlich der Validität von Reflexions-

Konzepten) gibt. ULMANN führt folgende Ergebnisse als (vorläufig)
gesichert an:

- daß Worte die Organisation des Wahrnehmbaren ausrichten und
die einmal konstituierte Organisation meist nur mit Hilfe anderer
Benennungen veränderbar ist (38);

-daß Ähnli chkei ts- und Differenzierungsgrad der Wahrnehmung von
den entsprechenden sprachlichen Bezeichnungen tei1determiniert
werden (Farbe, Schnee etc.; 45), wobei die Spezifität von Bezeich-
nungen auch als Voraussetzung für die Differenziertheit des
Verhaltens wichtig ist (56);

- daß Klassenbegriffe die Wahrnehmung auf die begriffsrelevanten
Merkmale konzentrieren und von den irrelevanten ablenken (68;
gleich Beschränkung der Sicht auf die definierten Eigenschaften,
75);

- diese Einflüsse werden (positiv wie negativ, d.h. realitäts-,
adäquat wie-verzerrend) auch als Langzeitwirkungen (Uber die
Gedächtnisfunktionen) wirksam (83);

- dabei wird durch die verbale Benennung zumeist die visuelle
Explorati on abgeschlossen und auch weitere Konfrontation mit der
Realität führt nicht zur Veränderung des Wahrgenommenen (91).

Man kann diese Gesetzmäßigkeiten zusammenfassen zu der Feststellung
daß die Wahrnehmung von der sprachlichen Begriffsbildung nicht

unabhängig ist und besonders in höherkomplexen Erfahrungsbereichen

die sprachliche Benennung sich sogar verzerrend gegenüber der

Wahrnehmungsadäquanz durchsetzen kann (96ff.). Diese Konsequenz

steht in Parallelität zur Entwi cklung der Diskussion über das

Beobachtungssprachenproblem in der Wissenschaftstheorie (vgl.

GROEBEN&WESTMEYER 1975,19off.): während man ursprünglich auf der

Grundlage des Zweisprachenmodel Ts (Unterscheidung Theorie- vs.

Beobachtungssprache) davon ausging, daß theoretische Begriffe

durch Beobachtungsterme interpretiert werden, ist man sich heute

weitgehend über die Theorieabhängigkeit der Beobachtung(en) einig.

Kontrovers aber ist die Radikalität dieser Abhängigkeit: während

die eine Position an der traditionellen Interpretationsrichtung

festhält, also davon ausgeht, daß den theoretischen Termen durch

beobachtungssprachliche Zeichen zumindest partiell eine stabile,

intersubjektive Bedeutung verliehen wird, behauptet eine andere

Position, daß Beobachtungssätze mit Hilfe von Theorien inter-

pretiert werden (besonders FEYERABEND 197o). Dieser radikalen
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ese der Theorieabhängigkeit der Beobachtung entspricht im Bereich

jgr allgemeinen Sprachwissenschaft bzw. Ethnoli ngui sti k die sprach-

liche 'Relativitätsthese' von SAPIR/WHORF, die von einer relativen

peterminierung des Denkens und der Welterfahrung durch die (Mutter-)

sprache ausgeht (vgl. WHORF 1963; GIPPER 1972). Sowohl hinsichtlich

wissenschaftstheoretischen als auch ethnolinguistisehen Version

dieser radikalen Relativitäts-These sind aber Vorbehalte angebracht:
hinsichtlich der wissenschaftstheoretischen Position ist geltend
gemacht worden, daß man die Unterscheidung von sprachimmanenter und

5prachtranszendenter Bedeutung stärker berücksichtigen sollte

(Intension vs. Extension); dann kann man von einer theorieabhängigen
yari anz der i ntensi onalen Bedeutung sprechen, die aber vereinbar ist
uit der Konstanz ihrer referentiellen (extensional en) Interpretati on

(Vgl. SCHEFFLER 1967; MARTIN 1971). Auch in Bezuq auf das allgemeine
Sprachverhalten bedeuten die oben berichteten Ergebnisse, besonders
wenn man zusätzlich die Labi1isierungen der jeweiligen Versuchssi tua

i tionen methodenkritisch berücksichtigt, vor allem, daß bestimmte

Wahrnehmungen in Abhängigkeit von der Sprache leichter, häufiger

gemacht werden (vgl. auch KUTSCHERA 1972,28off.); sie bedeuten nicht
daß bestimmte Gegenstandsdimensionen Uber die Wahrnehmung wegen der

Beschränkungen/Akzentuierungen etc. des Sprachsystems überhaupt

nicht mehr als (semanti sehe) Inhalte errei chba r wären. Hier i st u.E.

das mehr formale Ergebnis, daß Wahrnehmungsprozesse/Welterfahrung

durch die sprachliche Benennung abgeschlossen werden (und dann auch

kaum mehr, zumindest nicht mit modifizierendem Ergebnis, aufgenommen

} werden können), von ungleich höherem Gewicht. In dieser Tendenz der
durch sprachliche Benennung ausgelosten vorzeitigen, möglicherweise

verzerrenden Abschließung des Wahrnehmungsvorgangs ist in der Tat

eine wichtige Beschränkung auch und gerade der Alltagsrationalität

des reflexiven Subjekts Mensch zu sehen, die sich besonders hinsieht

lieh der Veränderbarkeit von Kognitionssystemen (also der Falsifika-

tionskrise von subjekti ven Theori en) negativ auswirken dUrfte (s.u.
2
.
4

. u. 2.5.). Nach den vorhandenen psycho- und ethnolinguistisehen

Forschungsergebnissen wäre dieser Rationalitätsbeschränkung am

ehesten durch eine differenzierte, flexible, variable Bennenungskom-

petenz entgegenzuwi rken - mögli cherweise ei ne neue Legitimations-

und Frageperspekti ve für die ansonsten etwas in Sackgassen geratene

soziolinguistische Code-Forschung (vgl . DITTMAR 1973 ; ORT 1976).
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T
Noch weniger gesichert sind die Thesen der Relativitäts-Position ;

in Bezug auf die mögliche Handlungeeteuerung durch Benennung; aHer_

i

dings muß man zugestehen, daß hier 'harte' experimentelle Daten '

mit AI 1tagsrelevanz vermutlich nur schwer zu erreichen sein werden
So gibt es derzeit vor allem illustrierende Beispiele aus der sub-

jektiven AI 1tagspraxis ; WHORF selbst nennt ein solches aus seiner

Praxis als Feuerversicherungsagent: ;

Normalerweise wird man sich in der Nähe von Benzinfässern vermutlich i
vorsichtig verhalten, besonders mit Feuer (Zigaretten etc.); tragen '

die Fässer die Aufschrift 'leere Benzinfässer', so wird diese Vorsiciu
abnehmen, weil man mit 'leer' Bedeutungen wie 'null und nichtig, ne. !
gativ, kraftlos' assoziiert, obwohl die Situation objektiv sehr viel
gefährlicher geworden ist: denn entzündlich sind besonders die Benzio,
dämpfe, die in 'leeren' Fässern sehr viel mehr vorhanden sind als in

"

vollen (WHORF 1963,75). Es gibt ein paralleles Beispiel aus der deuU
sehen Verkehrspraxis: bei Reparaturen von Straßenbrücken kann man
seit einiger Zeit durch Aneinanderreihung einzelner Stahlplatten Be-
helfsbrücken bauen; da zwischen den Stahlplatten natürlich Ritzen
unvermeidbar sind und zur Vermeidung von Verschiebungen auch nicht
zu starke Kräfte auf die Behelfsbrücke einwirken dürfen, muß man die
Geschwindigkeit auf 4okm/h begrenzen. Diese Begrenzung wurde von den
Kraftfahrern praktisch überhaupt nicht eingehalten, solange die
Brücke angekündigt war mit 'Achtung Stah1f1achstraße' - die Assozia-
tionen zu 'flach' und 'Stahl' fordern praktisch zu schnellem Fahren
auf; das Problem hat sich sehr vermindert, seit die Ankündigung lau-
tet: 'Achtung Behelfsbrücke'.

Diese Beispiele verdeutlichen zumindest, daß Benennungen/Begriffs-

bedeutungen beim reflektierenden Subjekt mit anderen - potentiell

handlungs1 eitenden - Kognitionskonplexen/Strukturen in Verbindung

stehen bzw. in diese eingebettet sind. Diese Verbindungen sind beson-

ders von der Sozi alpsychologi e der Eindrucksbildung und impliziten

Persönlichkeitstheorie nachgewiesen worden: so kann man als gesicher-

tes empirisches Ergebnis ansprechen, daß von bestimmten linguistische«

Bedingungen (wie Stellung von Eigenschaftsbenennungen in einer Eigen

schaftsliste - ASCH-Experimente - , sprachlichen Assozi ati onsstrukturet

etc.) der Aufbau von konkreten und auch strukturellen Person! ichkeits

bildern (impliziten Person 1i chkei tstheori en) abhängen (SCHNEIDER

1973 ,3o2ff.). Dabei kann es natürlich wiederum interindividuelle Un-

terschiede geben: so läßt sich z.B. das Merkmal der 'autoritären'

und 'ethnozentrisehen' Einstellung einer Persönlichkeit (bzw. eines

Kognitions-ZReflexionssystems) als Tendenz zur Ontologi si erung von

(subjektiven) Konstrukt-Begriffen rekonstruieren (GABENNESCH 1972).

Alle diese Untersuchungsrichtungen haben unter dem Aspekt der Ratio-

nalität den Nachteil, daß sie eigentlich mehr die Möglichkeiten der

verzerrenden Manipulation durch semantische Strukturen zeigen. Und

ejn unvoreingenommener Blick auf Psychologen zeigt, daß auch in

esen höherkomplexen kognitiven Bereichen das Wissen über die Verzer-

rungsgefahr (ähnlich wie bei optischen Täuschungen) nicht oder kaum

v0r den Verzerrungen bewahrt. Was unter Rationalitätsperspektive auf

Dauer nottut, ist eine Ergänzung durch Untersuchungen, die die

[niniunisierung gegen manipulative Verzerrungstendenzen in den Vorder-

g(.und stellen.

per bisher besprochenen Trennung von Theorie- und Beobachtungssprache
jst in der Wissenschaftstheorie eine Unterscheidung vorgeordnet, die
icht nur für einzelne Begriffe, sondern auch für Sätze und Satzsyste-

relevant ist: die Trennung von deskriptiver und präskriptiver

Sprachebene. Die (analytische) Theorie der empirischen Wissenschaften
sieht seit dem WEBERschen Werturtei1s-Frei heits-Pos tu!at nur deskrip-

tive Sätze als wissenschaftlich-kognitiv und tolerierbar an. Das grün-

det sich auf die zu Zeiten von hermeneutiseher Pädagogik, Anthropolo-

gie, Psychologie, Soziologie nicht eben seltene Vermischung von de-
und präskri pti ven Sätzen, durch die dann praktisch Wertungen des

Wissenschaftlers mit dem Anspruch gesicherter (deskripti ver) Erkennt-

nis auftraten (vgl.u . 111.1.).

Diese Gefahren einer illegitimen, irrationalen Vermischung deskripti-

ver und präskriptiver Semantikkategorien mögen in der empirischen

Wissenschaft mittlerweile zum größten Tei1 elimi ni ert sein, im Berei ch

der alltäglichen Kommunikation und damit der Alltagsrationalität spie-

len sie allerdings eine erhebliche Rolle. Gerade für die Kritik all-

tagssprachlicher Ideologiehaftigkeit hat sich diese Unterscheidung

(Deskription/Präskription) als sehr fruchtbar erwiesen. So expliziert
z.B. HOFMANN (1968, 6off.) ideologische Verkappungen insbesondere als

Konfundierung von Seins- und Werturteilen: indem das Subjekt nicht

klar erkennbar wertet, sondern so tut, als besäße eine Sache oder ein

Sachverhalt als solche(r) Wert bzw. Unwert, werden Wertungen mit der

Gewißheit von Tatsachen ausgegeben; dabei stellt HOFMANN besonders

die 'begriffsfixierten Wertungen' heraus - Beispiele: ein Streik
'droht', die Preisbindung für den Artikel xy wird 'gerettet' etc.

Vor allem die Sprache der Werbung, des Journalismus und natürlich der

politischen Manipulation und ideologischen Rechtfertigung bedient sich

in extenso solcher Verschmelzungen. Im Bereich der rhetorischen

Sprach- und Stilkritik (vgl. BEUTIN 1976) ist gerade zu dem Aspekt

der politischen Sprache z.B. des Dritten Reichs, in der DDR, der
'kapitalistischen' BRD etc. eine Fülle von Untersuchungen vorgelegt
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worden, die neben den begri ffsfixierten Wertungen u.a. auch noch
Verschwommenheit (o.e., 95), teleologisches , organologisches Vokab

lar (o.e., 97), Euphemismen etc. festgestellt haben: Beispiel:

lösung1 für die Ausrottung der europäischen Juden, 'Befriedung1
(1paca re ') , wie Caesar seine gewaltsame Unterwerfung der Gallier
nannte (o.e. ,115) .

Zur Steigerung der Rationalität gerade auch in AI 1tagskommunikation

und -reflexion sind daraus zwei Konsequenzen zu ziehen: einerseits

daß auch der Alltagstheoretiker sich einer expliziten Trennung von

Oeskription und Präskription befleißigen sollte; zum anderen aber

auch die Bemühung von seiten der Wissenschaft darum, daß das refl
tierende Subjekt besonders gegenüber der Sprache von Politik und Wer.

bung instand gesetzt wird, unzulässige Verschmelzungen von Deskrip.

tion und Präskription zu bemerken und in Bezug auf die dahinter

stehende Manipulationsdynamik zu analysieren. Darüber hinaus wäre na.

türlich konstruktiv auch noch ein 'rationaler' argumentativer

Umgang des reflexiven Subjekts mit den so herausgearbeiteten Wer-

tungen (Präskriptionen) zu wünschen. Dafür aber gibt nun die em-

pirische Sozialwissenschaft Psychologie kaum Lösungsvorschläge - ein
Phänomen, das u.U. darauf beruht, daß das Werturtei1s-Freiheits-Po-

stulat hier ein wissenschaftliches Vakuum geschaffen hat; daraus ist
in Rückwendung auf die wissenschaftliche Rationalitätskonzeption auf

jeden Fall eine ausführlichere, differenzierte Analyse der Argumen-
tationsmöglichkeiten im präskriptiven Berelch zu fordern (s. dazu
Kap. III.).

2
.
2

. Begründung in Argumentationssystemen

Konzentriert man sich auf den Berei ch deskriptiver Sätze/Satzsysteme
und ihre Struktur, so steht unter wissenschaftstheoretischer Per-

spektive die Struktur der Erklärung im Vordergrund. Erklärung be-

deutet dabei in einem ersten Näherungssinn 'kausale Erklärung von

Tatsachen und Vorgängen' und besteht "in der Angabe von Ursachen

für bestimmte Sachverhalte" (GROEBEN&WESTMEYER 1975,77). Diese Struk-

tur der Erklärunq läßt sich auch in subjektiven Theorieprozessen/Sy-

stemen entdecken:für diese 'naive ' Ursachenzuschreibung für gegebene
Sachverhalte hat sich der anglo-amerikam'sehe Fachausdruck 'Attribu-

tion' durchgesetzt; die Attributionsforschung ist als die bisher ex-

pliziteste und di fferenzierteste Rekonstrukti on reflexiver Kogni-

tionssysteme unter der Erklärungsperspektive anzusehen und bildet

daher sicherlich eines der Herzstücke eines epistemologisehen

pgfschungsprogamms (auch der Rationalität)

Das derzeit wohl bekannteste Beispiele naiver Ursachenzuschreibung

jSt die attributionstheoretisehe Rekonstruktion der Leistungsmoti-

yationsforschung; danach können Erfolg bzw. Mißerfolg im Leistungs-

j,ereich vom reflektierenden Subjekt auf die in der folgenden Vierfel-

dertafel aufgeführten Ursachen zurückgeführt werden (vgl. HECKHAUSEN
5974 ,561 ):

Stabilität Uber Beeinflussungsbereich
Zeit i nterna1 external

stabil Fähi gkei t Aufgaben-
schwieri gkei t

vari abel Anstrengung Zufal1

(Glück od. Pech)

Dieses Vierfelderschema integriert praktisch die Dimensionen des 11ry
'

vs. 1
can

' von HEIDER (1958) und ' i nterna1 vs. external ' von ROTTER

(1966); mit Hi1fe dieser attributionstheoretisehen Rekonstruktion
lassen sich klassische Probleme der Leistungsmotivationsforschung,

wie z.B. die Unterschiede zwi sehen Erfolg- vs. Mißerfolgsmotivierten

außerordentlich differenziert und mit verbessertem - objektivem -

Informationsgehalt beschreiben, erklären und voraussagen (vgl. z.B.

MEYER 1973). Die Attributionstheorie hat natürlich darüber hinaus

noch eine Fülle von nai ven Ursachenzuschreibungen erforscht (vgl .

JONES et al. 1971; HARVEY et al. 1976). Unter der Perspektive der

Rationalität (auch der naiv-impliziten Erklärungen) interessiert

weniger die inhaltliche Bandbreite, sondern - wie oben expliziert -

mehr der Aspekt der formalen Struktur dieser Attributionsprozesse.

Man könnte nun die subjektiven Erklärungsprozesse des AI 1tagstheore-

tikers unter dem Gesi chtspunkt aller (4) wissenschaftstheoretisehen

Adäquatheitsbedingungen für Erklärungen (vgl. GROEBEN&WESTMEYER 1975,

81) analysieren; wir wollen uns aber auf die u.E. für nai ve Theorien

zentralen Anforderungen der Realitätsadäquanz der Ursachenzuschrei-

bung (wissenschaftstheoretisch der guten Bewährung der herangezoge-

nen Gesetze) und der (logischen?) Korrektheit des argumentativen

Schließens konzentrieren.
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Die Frage nach der Realitätsadäquanz stellt praktisoh die metatheo~

retische Kritik des Erklärungswerts der subjektiven Erklärung (qua
Kausalzusahreibung) dar: diese Frageperspektive wird innerhalb

der Attributionsforschung als das Problem der 1Veridikalitat1 re-

konstruiert (vgl. KELLEY 1971,16; SCHERER 1974; KÜHLER 1974). Wie

bei reflexiven Kognitionssystemen unvermeidbar, kann natürlich nicht
nur der Wissenschaftler sozusagen von außen nach der Realitäts-

adäquanz der ('naiven') Ursachenerklärung fragen, sondern auch der

Alltagstheoretiker selbst in die Metaebene gehen und diese Frage

hinsichtlich seines Kognitionssystems stellen; man kann auch diesen

(sozusagen internen) Aspekt der Realitätsadäquanz unter Veridikali-
tät verstehen (KELLEY ebda.). Besser scheint es uns, diese Meta-

perspektive des subjektiven Theoretikers 'subjektive Veridikalitat'

zu nennen; wir wollen im folgenden unter Veridikalitat immer die
'objektive ' (externe) Validität verstehen und uns auf diesen Problem-

aspekt konzentrieren. Dabei ist vor allem zu thematisieren, welche
Verzerrungen, Invalidierungsdynamiken etc. den Alltagstheoretiker

in seinen Attributionen gefährden.

Was damit unter dem Aspekt Veridikalität allerdings eindeutig nicht
thematisiert werden soll, sind Verzerrungen aufgrund von ungenügen-
der oder falscher Information von Vpn in experimentellen Unter-
suchungssituationen: diese Effekte mit unter die Frage der Veridika-
lität zu subsummieren (wie es KELLEY 1967,231ff. tut), widerspricht
u.E

. den Kernannahmen eines epistemologisehen Forschungsprogramms
und ist nur als Rückfall in eine behavioristisehe Forschungsmethodik
(s.o. 1.5. die Diskussion der Täuschung) zu klassifizieren.

Doch auch ohne solche unberechtigten Einbeziehungen sind die Invali-

dierungsdynamiken innerhalb der subjektiven Erklärungsprozesse nach

den vorliegenden Forschungsergebnissen - leider - zahlreich und

stark genug. Wir beschränken uns auf einige besonders eindrucksvolle

Beispiele :

- dabei muß man grundsätzlich davon ausgehen, daß - wie in der
wissenschaftlichen Erklärung auch - jede Erklärung natürlich eine
Interpretation der Situation, der Daten etc. impliziert; in diesem
Hinausgehen Uber die 'planen' Daten (SCHMIDT 197o,55), das auch eine
Nicht-Berücksichtigung bestimmter Informationen bedeutet, liegt die
Voraussetzung für die Gefahr möglicher Verzerrungen. Nach KELLEY
spielen für interpretative Inferenzprozesse vor allem 3 Informa-
tionsarten eine relevante Rolle: Besonderheits-Informationen
('distinetiveness': ob der Handelnde in allen Situationen vergleich-
bar reagiert oder nur in speziellen Situationen); Konsistenz-Infor-
mation (ob der Handelnde immer, unter verschiedensten Umständen,
konsistent agiert); Bezugsgrößen-Informationen ('consens ' : ob andere
genauso handeln oder nur die konkrete, thematische Person). Nach
empirischen Untersuchungen von NISBETT et al. 197o werden Personen
aber in ihren Attributionsprozessen im Gegensatz zu dieser Hypothese
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v0n KELLEY durch Informationen Uber das Verhalten anderer kaum be-
einflußt (197o,114), auch da nicht, wo es durchaus sinnvoll wäre
;Z.B. bei Einschätzung eigener Gefühle als depressiv oder nicht;
o.e., 118ff.). Die Autoren erklären diese suboptimale Informationsaus-
nutzung damit, daß Bezugsgrößen -1nformationen normalerweise relativ ab-
strakt sind (z.B. in der Form von Statistiken etc. ;o.c. 128). Sie
;Chlagen zur Abbhilfe eine 'Konkretisierung' der Information in die-
ser Kategorie vor (und weisen z.B. darauf hin, daß die Häufigkeit
der Anmeldungen zur Krebsvorsorgeuntersuchung in Amerika seit den
Brustoperationen von Frau Ford und Rockefeller sprunghaft angestie-
gen sind; o.e. , 132).

.KANOUSE&HANSON haben in einem Überblick (1971) als gesichert fest-
gestellt, daß negativen Informationen stärkeres Gewicht gegeben wird
als positiven (so z.B. daß bei der Bildung eines Persönlichkeitsbil-
des aufgrund von Eigenschafts1isten die negativen Eigenschaften
stärker zum Gesamtbild beitragen als durch reine Zusammenfassung/Mit-
telung zu erwarten wäre; o.e., 6o). Hinsichtlich der Erklärung dieses
Phänomens ist bisher nur sieher, daß es sich nicht um Effekte des
größeren Oberraschungswerts der negativen Informationen handelt; mög-
licherweise gründet sich die Asymmetrie auf das menschliche Bedürfnis,
'Kosten' wie z.B. Enttäuschungen, kognitive Veränderungen etc. zu
vermeiden (ebda.; vgl. auch u. 2.5.).

- Daß bestimmte Informationen bei der Interpretation von Ereignissen,
Sachverhalten etc. entweder stärker gewichtet oder aber vernachläs-
sigt werden , ist im konkreten Einzelfal1 zumeist auch für den (ex-
ternen) Kritiker durchaus verständli ch: z.B. wenn rollenkonformes Ver-
halten als nicht informierend hinsichtlich der agierenden Person
wirkt, während nicht-konformes Verhalten als hoch informativ empfun-
den wird (JONES&DAVIS 1965,264). Problematischer wird es da bei im
Prinzip falschen, unzulässigen Inferenzen, Ursachenzuschreibungen.
Die Attributionsforschung weist die Möglichkeit solcher Fehler häufig
durch unterschiedliche Attributionen verschiedener Personen hinsicht-
lich des gleichen Ereignisses nach und fragt nach den bedingenden
Faktoren solcher Unterschiede. Dabei kommen z.B. JONES&NISBETT (1971)
nach ei ner Durchsicht entsprechender Untersuchungen zu der Konsequenz,
daß die Beobachtungsperspektive des ('naiv') Interpretierenden eine
der ausschlaggebenden Variablen ist: der Handelnde selbst attribuiert
seine Handlungen auf Situationale Umstände, während der (nicht-han-
delnde) Beobachter die gleichen Handlungen auf Persönlichkeitsdispo-
sitionen (des Akteurs) zurückführt (o.e., 8o). Die Erklärung dafür
liegt nach JONES&NISBETT in dem Phänomen begründet, daß für die Attri-
buierenden unterschiedliche Aspekte des Informations-Korpus relevant
werden: für- den Handelnden vor allem Informationen hinsichtlich situa-
tionaler Zustände (einschließlich seiner Emotionen, Intentionen etc.),

für den Beobachter hebt sich im Gegensatz dazu der Akteur als Figur
vor dem Hintergrund der Situation ab (o.e., 85ff.). So kommt der Beob-
achter zu einer impliziten Theorie von Person 1ichkeitszügen('traits'),

während der Handelnde selbst zu einer naiven Persönlichkeitstheorie
der Ziele, Werte, Zustände ('states') tendiert (o.e., 88ff.).

Interessanterweise kehren sich diese Tendenzen bei der Beurteilung/
Interpretation von bestimmten Effekten der Handlungen praktisch um:
BECKMANN (1973) ließ die Ursachen für steigende Lernerfolge von Schul-
kindern attribuieren

. Dabei führten die (handelnden) Lehrer die Lern-
erfolge der Schüler überwiegend auf die eigenen didaktischen Anstren-
gungen zurück (nicht jedoch die Mißerfolge auf eigenes Versagen),
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während externe Beobachter immer Schülereigenschaften (Disposition
oder Anstrengungen) für den Lernerfolg verantwortlich machten. en

Die Beispiele machen deutlich , daß die Validität von Attributionen

nicht unwesentlich davon abhängt, ob Ereignisse und (potentielle)
Ursachen dafür mit den Zielen und Werthaltungen des Attribuierenden

interferieren (vgl. IRLE 1975,134). Durch solche Interferenzen kom-
men mit Sicherheit einige Beschränkungen der Attributions-Validität
zustande, ohne daß diese Beschränkungen auf der Grundlage der bisher!

gen Forschungsergebnisse schon halbwegs umfassend ski zzi ert werden

könnten. Was aber bereits deutlich wird, ist, daß man intuitiv nicht
alle Veridikalitäts-Einschränkungen auch als Einschränkungen von

(Alltags-)Rationalität ansehen würde: Wenn Lehrer z.B. Lernerfolge
ihrer Schüler auf eigene didaktische Anstrengungen zurückführen,

so wird dies vermutlich nicht zu einem Verri ngern solcher Anstren-

gungen führen und auf diese Wei se insgesamt eher ei ne Verbesserung
der schulischen Interaktionssituation ermöglichen. Man wird also

das Veridikalitätskriteriumm innerhalb eines größeren Zusammenhangs
der Relevanz für Handlungen und der sozialen Wirkung sehen mUssen.

Am metatheoretischen Beispiel der 'objektiven' wissenschaftlichen

Theorie verdeutlicht: man kann si ch fragen, ob es z.B. hinsichtlich

der JENSEN-Kontroverse der geneti sehen Determiniertheit (oder Nicht-

Determiniertheit) der Intelligenz nicht relativ unabhängig von dem bis
her ni cht entschi edenen Realitätsgehalt der konkurri erenden Theorie-

ansätze sinnvol1 ist, die 1erntheoreti sehe Position aus pragmati-

schen Gründen zu favorisieren: weil durch sie und die auf ihr auf-

bauenden Technologien auf jeden Fall das potentielle Reservoir an

Veränderbarkeit/Verbesserbarkeit der je individuellen Intelligenz

optimal genutzt werden wird.

Gerade das Beispiel der positionsabhängigen Attri buti on qua impli-
ziten Theorie zeigt aber auch ei nen di rekten Ansatz zur Rückwendung
auf die Wissenschaft auf, der schon an dieser Stelle kurz benannt
werden soll: Die für den Akteur vs. Beobachter herausgearbeiteten
impliziten Persönlichkeitstheorien entsprechen nämlich verblüffend
der Kontroverse im Bereich der wi ssenschaftli chen (expliziten) Theo-
ri en zwi sehen ' State'- und 'trait'-Theoretikern. Da ist di e Vermutung
naheliegend, daß hier die Wissenschaftler nur die von ihnen bevorzug-
te implizite Theorie-Perspektive auf- und ausarbeiten; ein Phänomen,
das grundsätzli ch überhaupt nicht zu kritisieren ist, da ja jedes
wissenschaftliche Fragen vom AI 1tagswi ssen ausgehen und dann aller-
dings darüber hinausgehen muß (vgl. HOLZKAMP 1968). Nun hat jedoch
das behavioristisehe Paradigma seine Kernannahmen unter anderem mit
dem Argument zu verteidigen versucht, daß gerade die Distanz zu
AIItagskonzepten wie 'Frei hei t' und 'Würde 1 den Erkenntnis fortschritt
dieses Forschungsprogramms signalisiere (vgl . o . 1.2 .1.). Hier bietet
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.jS epistemologische Paradigma u.E. eine sehr viel konkretere
,°

räzisere Möglichkeit der Feststellung, wie stark ein wissenschaft-
licher Theorieansatz das Alltagswissen überschreitet: nach einer um-
Lssenden Erforschung der alltagstheoretischen Strukturen und Inhalte
frd es möglich sein, die wissenschaftlichen Theorien auf ihre all-
nswissenschaftlichen Implikationen hin zu überorüfen und so relativ

rä
'zise festzustellen, wie weit sich der objektiv-wissenschaftliche

Lsatz von der AI 1tagstheorie entfernt hat. Es gibt im übrigen gute
«rgumente dafür, daß bei einer solchen Analyse die behavioristisehe
yheorie (besonders in der SKINNERianisehen Präzisierung) als die Aus-
weitung der subjektiven Theorie machtlüsterner Bürokraten heraus-

j;onimen würde (vgl. CARPENTER 1974).
[ Bezug auf die wissenschaftstheoretische Anforderung des korrekten
Arguments (innerhalb von Erklärungen) sind die formalen Strukturen
der Schlußprozesse in naiv-theoretischen Satzsystemen zu analysieren.
Unter diesem Aspekt wurde bereits oben bei der Begründung einer wis-
senspsychologischen Perspektive (1.4.3.) das Phänomen der topischen

Argumentation besprochen, bei der in nicht-schlüssiger Weise auf ver-
a11gemeinerte, nicht zu überprüfende und nicht zu korrigierende Er-
fahrungen im Sinn von 'Gemeinplätzen' rekurriert wird (MAAS&WUNDER-

LICH 1972,272ff.). Und dies ist sicherlich nur ein Beispiel für

niaht-rationale Argumentationsformen innerhalb alltäglicher Re-

flexionsprozesse, die sich bei der Durchführung einer epistemologi-
sehen Argumentationsanalyse ergeben dürften. Anderersei ts ist es auch

ein optimales Beispiel für die Ambivalenz, in der die Anwendung von

iviterien des Schließens aus der Logik auf Alltags-Argumentationen -

aber ni cht nur in Bezug auf diese - steht. Denn in der so aufge-

faßten und kritisierten topischen Argumentation manifestiert sich

nur der eine Auffassungsstrang von der Topik, wie sie in der klas-

sischen Rhetori k entwi ekelt wurde: eben der des Topos als '
common

place
' (wie er von CURTIUS in die deutsche Rhetorik implementiert

wurde; KOPPERSCHMIDT 1973,138).

Es gibt aber durchaus auch einen anderen - mehr an die griechische
Tradition arigelehnten - Topik-Begriff; hier wird Topik aufgefaßt als
'heuristische Methode im Dienst der Argumentation', also als Methode
zum Auffinden von überzeugungsstarken Argumenten (KOPPERSCHMIDT 1973,
Mo; MERTNER 1956). Beispiele dafür sind z.B. Regeln wie: Uberprü-
fen, ob Eigenschaften, die einem Objekt zugesprochen werden, nicht
äkzidentiell sind; ein Wort auf seinen ursprünglichen Begriffsin-
halt zurückführen (was wir z.B. mit diesen Topoi nach ARISTOTELES
gerade tun); 'gute und schlimme Folgen abwägen'; 'Beweggründe des
Tuns und Lassens vorbringen' etc. (EMRICH 1972,92,99). Wenn man die-
sen Begriff von Topik miteinbezieht, dann wird die erwähnte Ambivalenz
deutlich, insofern nämlich Topik "zugleich der Inbegriff der Vor-
urteil sstruktur wie auch das Mi ttel zur dialektisch-kritischen Anwen-
dung des verfügbaren Meinungswi ssens auf neuarti ge Problemsituatio-
nen" ist (BORNSCHEUER 1977 ,21o). Und diese letztere Funktion ist
durchaus positiv zu bewerten, da sie das reflexive Subjekt durch
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Rückgriff auf erlernte (von anderen gemachte) Erfahrungen so weit
entlastet, daß ein höheres Komplexitätsniveau des Denkens und Han-
delns erreichbar wird (als wenn man z.B. alle Erfahrunaen selbst
chen müßte; vgl. MATTHESSSCHÜTZE 1973,14).

Auf diesem Hintergrund kann man fragen, ob es überhaupt sinnvoll iBt

die strengen Kriterien formal-logischer Schlußweisen auf Alltags-

Argumentationen anzuwenden. Diese Frage hat in konsequenter Radika-

lität TOULMIN in seinem Buch 'The uses of argument' (1958) gestellt
mit dem er die gegenwärtige Argumentationstheorie begründet hat. ep
kritisiert dabei die formal-logi sehe Schluß-Lehre auch hi nsi chtl icj,
der praktischen, anwendungsori entierten (Sozial-)Wissenschaften

(besonders der Jurisprudenz). Sein Vorwurf ist, daß sich die Logik
auf das paradigmatische Beispiel der einfachsten Argumentation, nüm-

lieh der analytischen mit universellen Sätzen als ' Oberprämisse' etc
.

spezialisiert habe, deren Ergebnisse aber auf die Mehrzahl praktisch
relevanter Argumentationen gar nicht anwendbar seien (TOULMIN 1975

,

128ff. , 148ff.). Auch HAMBLIN (197o) konstatiert dies Ungenügen der
formalen Logik und rekonstrui ert in Absetzung von dieser Merkmale/

Kri teri en, die für das prakti sehe Argumentieren und Schließen gel-

ten (sollen); dabei erweist sich, daß in solcher Argumentation z.B.
sogar das Fehlen von Prämissen toierabel ist. Er beginnt mit folgen-

der Aufstellung von Kriterien (hinsichtlich des epistemisehen Status;
o.e. , 236):

(El) Die Prämi ssen müssen als wahr bekannt sein
(E2,3) Die Konklusion muß klar aus den Prämissen folgen
(E4) Nicht genannte Prämissen müssen als allgemein vorausgesetzt

gelten können
(E5) Die Konklusion muß ohne das beigebrachte Argument zweifel-

haft sein.

Nach einiger explikativer Diskussion formuliert er diese Kriterien
in 'dialektische' um (o.e., 245):

Vorschlag einer 1iberalisierten (formalen) Struktur vorge-
legt (1975,95); danach könnten/sollten Argumentationen folgender-
eise aufgebaut sein:

Deshalb, 0 ,K

Wegen
SR

Aufgrund von
S

Wenn nicht
AB

Dabei bedeuten D: Daten; SR: Schlußregeln; S: Stützung einer Schluß-
regel; 0: Operator; K: Konklusion; AB: Ausnahmebedinounq

. Die Ein-
heiten werden deutlicher, wenn man das von TOULMIN mitgeteilte Bei-
spiel anschaut (vgl. Abb.2.):

Harry wurde auf j
den Bermudas ge-|
boren ' )

[ Harry ist
Deshalb,vermutlich

,
J britischer

Staatsbürgei

Wenn nicht

Beide Elternteile waren

Ausländer / Er wurde in

Amerika eingebürgert / .

(vom jeweiligen Ar-

auf e,ine

(Dl) Die Prämissen müssen akzeptierte sein
gumentationspartner)

(D2,3) Der Obergang von den Prämissen zur Konklusion mu
akzeptierte Art und Weise erfolgen

(D4) Nicht eingeführte Prämissen müssen von der Art sein, daß ihr
Fehlen als akzeptabel gilt

(D5) Die Konklusion müßte ohne das eingebrachte Argument nicht
akzeptiert werden.

Es ist unschwer zu sehen , daß di ese Kri teri en dem prakti sehen Ar-

gumentieren einen sehr viel größeren Spielraum geben, als es die for
male Logik täte, ohne die durchgeführten Schlüsse als nicht-rational

zu brandmarken. TOULMIN hat für solche praktischen Argumentationen

Wegen
I

Wer auf den Bermudas ge-
boren wurde, ist im all-

gemeinen britischer Staats-
angehöriger

Aufgrund von

Folgende Gesetze oder
rechtliche Vorkehrungen

Abb.2.: Beispiel für das Schema einer Araumentati on
(nach TOULMIN 1975,96)

die Frage nach der Rationalität subjektiver Theorien ist hinsicht-

! lieh der Argumentationsstruktur der naiven Erklärungen nach den Aus-
führungen der Argumentationstheoretiker also nicht anhand der Krite-

rien formalfr Logik zu beantworten; vielmehr wird die epistemologisehe
Forschungspferspektive hier die bisherigen und weiteren Ansätze der
Argumentationstheorie zur Rekonstruktion der naiven Theorien heran-

ziehen müssen. Schon jetzt läßt sich dabei die Konsequenz ziehen, daß

man von naiven Theorien nicht die Struktur (z.
B

. deduktiv-nomologi-

scher oder induktiv-statistischer) Erklärungen im stringent-wissen-
schaftstheoretischen Sinn verlangen kann; das ist auch der Grund,

wes-

wegen schon in der Oberschrift dieses Punktes das weitere
, liberalere

metatheoretisehe Konzept der Bearündung genannt wurde (vgl.
auch LENK

1972). Ober diese - vorläufigen - Konsequenzen im Hinblick auf subjek-
tive Theoriestrukturen hinaus ergibt sich aber noch eine direkte Rück-

wendungsmöglichkeit für die Metatheorie der SoziaIwissenschaft(en):
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die Einbeziehung der argumentationstheoretischen Perspektive in das j
epistemologisehe Forschungsprogramm wird unverneidbar zu der Frage '
führen müssen, ob nicht auch für die 'objektiven' Theorien einer i

reflexiven Psychologie solche liberalen Arnumentations- und Be- i

gründungsstrukturen (wie auch immer sie auf die Dauer rekonstruiert
werden) brauchbarer, adäquater und legitimierbar sind.

2
.
3. Einfachheit und Systematik von AI 1tagstheori en

Hinsichtlich der Komplexität (objektiver) Theoriesvsteme sind in 1
der Wissenschaftstheorie als zusätzliche Kriterien zu dem des Er- i

klärungs- bzw. Realitätsgehalts die Anforderungen der Einfachheit und'
Systematik expliziert worden (GROEBEN&WESTMEYER 1975,166ff.); zu-

sätzlich bedeutet dabei, daß diese Kriterien selbstverständlich keine
Mängel beim Realitätsgehalt kompensieren können, daß sie aber auf

der Grundlage eines vorhandenen Erklärungswerts für die Präferenz

zwischen konkurrierenden Theorien ausschlaggebend sein können. Das

Einfachheitskriterium thematisiert, ein wie großer Gegenstandsbereich .
mit Hilfe möglichst weniger Hypothesen, Gesetzmäßigkeiten, Konstruk- '

ten oder dergl. erklärt werden kann; je mehr man die Breite des zu

erklärenden Gegenstandsbereichs maximieren will, desto mehr wird man

allerdings auf die Dauer auch empirische und theoretische Erklärungen

(GROEBEM&WESTMEYER 1975 ,78ff.) unterschiedlicher Abstraktionsstufen

kombinieren und integrieren müssen. Das erfordert eine möglichst

große Systematik der Theorieansätze, die sich zumindest in Ionischer

Widerspruchsfreiheit manifestieren muß.

Auf die (quasi-)theoretisehe Struktur subjektiver Kognitions- qua

Reflexionssysteme angewandt führt das zu der Frage nach der Diffe-

renziertheit/Einfachheit, der Verbundenheit vs. Unverbundenhei t und

Widerspruchsfrei hei t der AI 1tagstheorien . Man kann natürlich auch

hier die wissenschaftstheoretischen Kriterien (objektiver Theorien)

ungeschmälert auf subjektive Theorien übertraqen. Das hält z.B.

McGUIRE (1968) für sinnvoll und berechtigt: nach ihm haben Alltags-

theoretiker ein "highly interconnected and highly coherent belief

System
" (o.e., 144); hinsichtlich der Kohärenz geht er davon aus, daß:

die formale Logik ein adäquates Modell für die Beschreibung des

menschlichen Denkens liefert, allerdings stellt er sich dabei eine

Überschreitung der klassischen zweiwertigen Logik vor (o.e., 157).

pieser Position relativ entgegengesetzt ist die Auffassung der ' per-

s0nal construet' - Theoretiker, die sich im Bereich der Psychologie

bisher am ausführlichsten und auch empirisch mit den metatheoretischen
Merkmalen subjektiver Theorien beschäftigt haben (vgl. KELLY 1955;
BANNISTER 197o; BANNISTER&FRANSELLA 1971). Eines der 11 programmati-
schen Corollarien, die zusammen mit dem zentralen axiomatischen Aus-

gangspostuat das theoretische Grundgerüst der Theorie der personalen

Konstrukte von KELLY ausmachen, behauptet exolizit eine relative Un-

verbundenhei t von (quasi-)theoretisehen Teilsystemen; es ist dies

das ' Fragmentation corol1ary' : 'Eine Person kann sukzessive eine Viel-

zahl von Konstrukt-Subsystemen verwenden, die untereinander logisch

unverträglich sind' (KELLY 1955 ,83 ) . Sicherlich ist diese Vorstellung

von einer kognitiven Hierarchie untereinander nicht völlig verbun-

dener Subsysteme, die je spezifische Gegenstandsbereiche abdecken

(können), realistischer als das Bild eines logisch-systematisch durch-
gearbeiteten und verbundenen Systems von AI 1 tagstheorie(n). Diese
Annahme ist aber u.E. nicht nur empirisch gehaltvol1 er, sondern durch-

aus auch unter metatheoretischer Kriterienperspektive sinnvoll und

berechtigt: denn auch innerhalb wi ssenschaftli eher Theoriesysteme wird

eine unbegrenzte Steigerung der systematischen Verbundenheit von

Theoriesystemen abgelehnt - einmal weil die Oberprüfung der Wider-

spruchsfreiheit immer schwieriger wird, zum anderen weil sich die

Verabsolutierung des Systematikkriteriums auf die Dauer zu einem

konservativen Kriterium der konventionalistischen Vernachlässigung

des empi ri sehen Werts und der Abwehr von neuen Theorieentwürfen aus-

wachsen muß (GR0EBEN&WESTMEYER 1975,172). Von daher erscheint es

schon hinsieht lieh des Veridikalitätskriteriums und der Möglichkeit

zur Veränderung subjektiver Theoriesysteme nicht sinnvoll, zu hohe

knforderungen an die (systematischen) Verbundenheitsgrade von naiven
Theorien zu

.

steller.. Das kann natürlich nicht bedeuten , daß innerhal b

der einzelnen Subsysteme logische Widersprüche zu tolerieren wären;

vielmehr sind dafür durchaus z.B. die Postulate anzusetzen, die die

empistemisehe Logik in der Bedeutungsexplikation eines rationalen

Glaubens aufgestellt hat (vgl. KUTSCHERA 1976 ,8o):

- Logische Wahrheiten müssen rationalerweise geglaubt werden.
- Jeder muß rationalerweise die Sätze glauben, von denen er selbst

glaubt, daß sie Konsequenzen eigener Annahmen sind.
- Man kann rationalerweise nicht zugleich A und Nicht-A glauben.' -

wobei zur präzisierenden Explikation der 'Konsequenzen-Ableitung'
im Postulat 2) nach unserem Verständnis die Ausführungen des obi-
gen Abschni tts über Arqumentationsstrukturen einzusetzen wären.
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Man kann daher relativ begründet davon ausgehen, daß für subjektive

Theoriesysteme unter dem Kriterium der Rationalität vermutlich ein
mittleres Ausmaß an Systematik und damit zugleich Unverbundenheit

das optimale ist; die konkrete Bandbreite dieses 'Mittelwegs' (und
damit auch die Grenzen der Unverbundenheit) genauer festzustellen

,

wird Aufgabe der weiteren Entwicklung des epistemologisehen For-

schungsprogramms sein. Dabei sind natürlich die Ansätze der Kogniti-

ven Stil-Forschung (HARVEY et al . 1961; SEILER 1973) - in metatheore»

tischer Rekonstruktion - zu integrieren. Auf jeden Fall kann als ge-

sichert gelten, daß es interindividuelle Unterschiede gibt, die sich
in Bezug auf die formale (quasi-)theoretisehe Struktur der subjekti-

ven Kognitionssysteme rekonstruieren lassen: so kann man z.B. Autori.
tarismus bzw. Dogmatismus als mangelnde Toleranz gegenüber poten-

tiellen Inkonsi stenzen zwischen (unverbundenen) Subsystemen der

Kognitionsstruktur auffassen (HILLER&ROKEACH 1968 ,624ff.). Damit ist

auch gleich eine der möglichen Grenzziehungen in Bezug auf den op-

timalen Mittelbereich erreichbar - gleich metatheoretisch ausgedrückt
dort, wo die Modifikation von subjektiven Theorien anhand von Erfah-

rungen nicht mehr bzw. kaum noch möglich ist, also eine dogmatische
'Lösung' der Falsifikationskrise vorliegt (s.u. 2.4.), ist die unter

der Perspektive der Rationalität tolerierbare Grenze der Maximierung
von Verbundenheit/Systematik der naiv-theoretischen Subsysteme er-

reicht. Der andere Grenzbereich - der der UnVerbundenheit - ist er-

reicht, wenn der Zusammenhang der naiv-theoretischen Subsysteme so

gelockert ist, daß keine einheitliche und valide Welterfahrung mehr

möglich ist. Innerhalb der Theorie der personalen Konstrukte ist

die Schizophrenie als eine Krankheit rekonstruiert worden, die aus

einer solchen übermäßigen Lockerung (11oosening') der personalen

Konstrukte besteht (vgl. KELLY 1955,497). Diese Rekonstruktion (be-

sonders der Gedankenflucht) der Schizophrenie als Mangel an konzen-

tueller Struktur und Konsistenz konnte auch in empirischen Untersu-

chungen bestätigt werden (BANNISTER 196o; BANNISTER&FRANSELLA 1966):

das Ausmaß der Verbundenheit von Konstrukt-Subsystemen läßt sich mit

Hilfe der für die 'personal construet'-Theorie entwickelten 'Reper-

tory Grid'-Technik (vgl. WEWETZER 1973 ,58ff.) sogar quantitativ aus-

drücken. Dabei ergab sich bei Schizophrenen eine durchaus normale

subjektiv-theoretische Konstruktions-Kompetenz in Bezug auf Objekte,

die Lockerung der personalen Konstrukte bezieht sich akzentuierend au

den Bereich der Personen/Interaktionspartner (BANNISTER&FRANSELLA

1971,163). Hier zeigt sich uns. Erachtens sehr Uberzeugend die Frucht
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jarkeit und große Anwendungsbreite der metatheoretischen Rekonstruk-
tionsperspektive, die die formale Struktur der subjektiven Theorie-

' 5ysteme thematisiert und analysiert; diese Fruchtbarkeit (und damit
aUch die der 'personal construet'-Theorie) erweist sich im übrigen

noch durch die metatheoretisch-formale Rekonstruktion weiterer Krank-

eitsbiIder, auf die hier aus Raumgründen nicht eingegangen werden

[soll (vgl. BANNISTER&FRANSELLA 1971,17off.).

; Nicht unerwähnt bleiben soll aber, daß KELLYS (Meta-)Theorie, die ja
; aus der klinischen Praxis (und für sie) entstanden ist, die ver-
! schiedensten Therapietechnologien zur Veränderung der Konstrukt-Ver-
< bundenheiten (je nach Ausgangslage Verstärkuna oder Lockerung) vor-
j sieht (vgl. KELLY 1955,11); KELLY hat auf diesem Gebiet schon relativ
lange vor dem Siegeszug der Verhaltenstherapie Ansätze vorgelegt,
die eine Integration von mehr und weniger kognitiv orientierten
Therapiemethoden unter der metatheoretischen Perspektive erlaubten
(ein Thema, das wir im abschließenden Kap. IV. wieder aufnehmen und
ausführen werden). Daß diese Entwürfe von KELLY in der amerikanischen
Psychologie kaum Beachtung fanden, jedenfalls sehr viel weniger, als
ihnen u.E. gebührt hätte, dürfte als Indikator dafür gelten können,
daß er mit seiner Theorie zu früh, d.h. in eine Phase des 'normal-
wissenschaftlich' (KUHN 1967) herrschenden behavioristisehen Para-

; digmas kam, in der Theoriealternativen nicht 'revolutionär' wirken
können.

In dem Mittelbereich der Verbundenheit und Systematik subjektiver

Theorien sollte dann die Komplexität dieser Reflexionssysteme mög-

lichst hoch sein, denn je differenzierter und dabei zugleich inte-

griert eine Theorie - auch des AI 1tagstheoretikers - ist, umso dif-

ferenzierter und weniger stereotyp wird eine Person ihre Umwelt, auch

die soziale, strukturieren, erklären und voraussagen können (vgl.

IRLE 1975 , 136ff.); dabei kann man mittlerweile aus einer Fülle unter-

schiedlicher Maße für die Erfassung der Komplexität von Kogni tions-

strukturen auswählen (vgl. BONARIUS 1965 ,14ff.) .

Darüber hinaus lassen sich selbstverständlich noch eine Vielzahl von

weiteren Dimensionen bzw. Merkmalen an naiven Theori-esystemen abhe-

ben, die für'eine Rekonstruktion und besonders Erklärung der Relevanz

für Handlungen etc. wichtig werden können; wir benennen einige Bei-

spiele, die SCHOTZ&LUCKMANN 1975) genauer ausgearbeitet haben:

Das Alltagswissen des reflexiven Subjekts wird mit Sicherheit nicht
hinsichtlich aller potentiellen Gegenstandsbereiche gleich ausdiffe-
renziert und umfassend sein, es sind Unterschiede je nach der 'bio-
graphischen Prägung des Wissenserwerbs und der individuellen Inter-
essenlage' zu erwarten (o.e., 147). Dementsprechend können sich die
einzelnen Subsysteme auch hinsichtlich der Bestimmtheit,

Klarheit und

Explizitheit unterscheiden (o.e., 154f.). Der oben thematisierte mitt-
lere Verbundenheitsgrad der reflexiven Subsysteme dürfte dazu führen,

daß die jeweiliqen, in sich kohärenten (impliziten) Theorieinhalte
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im Normalfan prob!embereichsspezifisch und damit situationsspezi-
fisch eingesetzt werden; erst wenn mit einzelnen Wissensteilmengen
kein Erkla'rungs-, Prognose- oder Voraussageerfolg zu erzielen ist
werden andere Teilsysteme 'relevant' und ebenfalls eingesetzt. in'
solchen Fällen wird dem reflexiven Subjekt u.U. als naivem 'Metathen
retiker' erst eine potentielle Widersprüchlichkeit, Unvereinbarkeit"
oder dergl. bewußt: hier ist dann nach der Notwendigkeit der Auflg.

sung des Widerspruchs für die Bewältigung der Situation zu fragen .
ohne eine solche Notwendigkeit wird das reflexive Subjekt u.U. auch
die Inkohärenzen zwischen den naiv-theoretischen Subsystemen toler-
ieren (o.e., 161). Dieses Beispiel macht schon deutlich, daß man bei
der Rekonstruktion und Analyse der subjektiven Theoriesysteme hin-
sichtlich ihrer Einfachheit und Systematik auf jeden Fall auch die
naive Metatheorie des Subjekts über sein eigenes Wissenssystem be-
rücksichtigen sollte: das reflexive Subjekt wird z.B. vorhandene
Lücken in seinem Wissen bemerken, bewerten und je nach dieser Be-
wertung 'strukturell motiviert1 sein (im Gegensatz zur Motivation von
der aktuellen Situation her), diese Lücken auszuräumen - oder sie
tolerieren (o.e. 179).

Diese Frageperspektiven sind von der phänomenologischen Soziologie

aus mit rein illustrativen Beispielen entwickelt und ausgefaltet wor-

den ; für eine empirische epistemologische Psychologie (s.o. 1.6.)

können diese Ansätze nur als Heuristik gelten, die mit der oben ent-

wickelten Methodik empirisch zu überprüfen sind. Die Beispiele dürften*
aber verdeutlicht haben, daß eine epistemologische Psychologie (der

Rationalität) unbedingt die Ansätze der phänomenologi sehen Soziologie
(in der Nachfolge von SCHOTZ; vgl. z.B. auch BERGER&LUCKMANN 1969)
und des symbolischen Interaktionismus (AG BIELEFELDER SOZIOLOGEN

1973) berücksichtigen und integrieren sollte.

2
.
4

. Die Falsifikationskrise und ihre Lösung(en)

Die bisher behandelten metatheoretischen Kriterien der (wissenschaft-

lich-theoretischen) Rationalität beziehen sich auf den strukturellen

Aufbau vorliegender Theoriesysteme und damit praktisch auf die Statik

auch subjektiv-impliziter Theorien; was zu einer relativ umfassenden

Skizzierung der potentiellen Dimensionen von Rationalität fehlt, ist :

die Theoriendynamik, d.h. der Aspekt der Veränderung von (auch naiven!'

Theorien. Denn aus der Anforderung des empirischen Gehalts für

Theorien folgt, daß sich theoretische Sätze einem Widerspruch

zur Erfahrung entsprechend den Erfahrungstatsachen ändern müssen.

Diese grundsätzli ehe Modifizierbarkeit der subjektiven Theorien ge-

hört zu den Grundmerkmalen eines epistemisehen Subjekts: die Vorstel-j
lung des 'man scientist' von KELLY ( 1955 ) geht explizit von der An-

nahme aus, 'daß alle gegewärtigen Interpretationen einer Modifikation

oder Ersetzung zugänglich sind' (o.e., 15). Man kann sogar vermuten,

daß erst in einer Krisensituation des mangelnden praktischen Erfolgs

v0n Wissensteilmengen eine voll bewußte reflektierende Aufarbeitung

des ansonsten eher routinemäßig automatisierten Wissensbestandes ein

tritt (MATTHES&SCHOTZE 1973,22). Damit ist auch schon die Ausgangssi
tuation jeder möglichen Theorienveränderung/-dynamik genannt: die

Krisensituation des Widerspruchs zwischen Erfahrung (Existenzsätzen)

und Theorie (Nicht-Existenzsätzen). KNEBEL hat (197o; 1973) die

uöglichen Lösungen dieser 'Falsifikationskrise' subjektiver (und so-

zialer) Kognitions-Systeme analysiert und ausdifferenziert; er unter

scheidet 3 Möglichkeiten der Lösung der Falsifikationskrise: die re-

pressiv-regressive, die konservativ-dogmatische und die kritisch-
fortschrittliche Lösung (1973 ,32ff .) .

Die repressiv-regressive Lösung besteht darin, daß nicht etwa der

Nicht-Existenzsatz revidiert wird, auch nicht der falsifizierende

Existenzsatz für falsch erklärt wird (s. dazu die dogmatische Lö-

sung), sondern beide (Existenz- und Nicht-Existenzsatz) eliminiert

werden. Das reflexive System verdrängt zusammen mit dem falsifizier-

ten Satz auch den ihn falsifizierenden Existenzsatz, der dadurch

praktisch nur mehr vi rtuel1 besteht, d.h.: das kogni ti ve System
regrediert 'durch diese doppelte Repression auf die Stufe, die es

vor dem Lernen des objektsprachigen Nicht-Existenzsatzes innehatte'

(KNEBEL 1973,33). Die repressiv-regressive Lösung der Falsifikations

krise ist also praktisch die Negation von Reflexion, da sie nicht

nur die quasi-theoretisehe Kogni ti on , sondern auch die sprachli ehe

Repräsentation der Erfahrung/Wahrnehmung vi rtual1s1ert.

Diese 'Lösung' der Falsifikationskrise ist in unserem derzeitigen Ge
sellschafts- und Kulturbereich am häufigsten bei einem Widerspruch
von individuellen Bedürfnissen (potentiellen Existenzsä

'

tzen) und
gesellschaftlich vermittelten Normen (Nicht-Existenzsätzen) zu be-
obachten; so wird z.B. im abendländisch-christlichen Kultur- und
Wertungsbereich (Moral/Ethik) durch die Obermächtigkeit der gesell-
schaftlichen'

Normierung (und Sanktionierung) häufig schon die Konsta
tierung der eigenen Bedürfnisse (sexuelle/erotisehe/interaktive) als
Existenzsätze verhindert und abgeblockt. Die repressive Regression
besteht darin, daß nicht nur eine alternative Norm (durch den gesell
schaftlichen Druck) verhindert wird (d.h. alternative theoretische
Sätze unterdrückt werden), sondern auch die Wahrnehmung der realen
(eigenen) Bedürfnisse nicht möglich ist, d.h. das Individuum zur Re-
gression auf das Stadium vor diesen seinen Bedürfnissen (bzw. deren
Konstatierung) gezwungen wird.

Aber dieser Mechanismus ist natürlich nicht nur auf Bedürfnisunter-
drückung beschränkt, sondern läßt sich auch bei bestimmten Formen
pseudohafter Bedürfnisbefriedigung nachweisen: so ist z.B. die
eskapistische Bedürfnisbefriedigung bei der Lektüre von sog. Tri-
vialliteratur ebenfalls als repressiv-regressive Lösung der Fal-
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sifikationskrise zu rekonstruieren (vgl. SCHEELE 1974, 37ff.). Es
handelt sich hier u.a. um den Widerspruch der gesellschaftlich-
ideologischen Leistungs- und Aktivitätsnorm und den besonders für
Unterschichtangehörige relativ radikal eingeschränkten Aktivitäts-
möglichkeiten im Berufs- und gesellschaftlichen Leben (deren Lage
ist ja mehr durch Entfremdungsgefiihle wie Machtlosigkeit, Sinnlösig.

keit etc. gekennzeichet). Durch die Identifikationsmöglichkeiten
mit den z.T. unrealistischen Aktivitätsmöglichkeiten von 'Trivial'.
1iteratur-Helden wird der Leser von dem Druck seiner Entfremdunqs-
erfahrung kurzfristig entlastet, er regrediert auch hier vor seine
Erfahrung (und kann folglich z.B. seine entsprechenden Erfah-
rungen nicht adäqat in Existenzsätze fassen); dadurch werden na-
türlich auch alle möglichen Alternativen von Nicht-Existenzsätzen
zur gegenwärtigen Mittelstandsideologie (etc.) unterdrückt. "Eska-
pismus bedeutet demnach psychologisch verdinglichungsbedingtes Re-
gredieren vor Erfahrung und Theorie, und soziologisch... Assimilie-
ren an die Ideologie der Herrschenden, d.h. Flucht aus der schmerz-
haften Erfahrung und ihrer kognitiven Repräsentation." (SCHEELE 1974
39).

Die Beispiele deuten an, daß sich mit Hilfe des Konzepts der re-

pressiv-regressiven Lösung der Falsifikationskrise einige Ansätze

z.B
. der Psychoananlyse rekonstruieren lassen; dabei wird 'Verdrän-

gung
' präzisiert als der (Falsifikation vermeidende) Verlust von

Existenzsätzen, die eigene Erfahrung/Bedürfnisse abbilden. Da bei

der methodologischen Konzeptualisierung des epistemologischen Pa-

radigmas (s.o. I.B.) auch eine rekonstruierte Dialog-Methodik ein-

geführt wurde, ist dies erneut ein (wie wir meinen) starker Indika-

tor für die Integrationskraft, die ein solches epistenologisches

Forschungsprogramm hinsichtlich bislang wissenschaftshistorisch in

der Psychologie nicht zureichend assimilierten Theorieansätzen be-

sitzt. Unter Rationalitäts-Gesichtspunkten ist die repressiv-regres-

sive 'Lösung' der Falsifikationskrise dabei eindeutig als nicht-ra-

tional abzulehnen; eine epistemologisehe Psychologie wird hier (un-

ter Assimilation von vorhandenen unterstützenden Modellen) vordring-

lich daran arbeiten, die Bedingungen für die Möglichkeit der kog-

nitiv-sprachlichen Repräsentation von Erfahrung (Bedürfnissen etc.)
aufzuklären und konstruktiv zu schaffen.

Diese Möglichkeit ist bei der konservativ-dogmatisahen Lösung zu-

nächst einmal grundsätzlich gegeben; allerdings wird der jeweilige

Existenzsatz (d.h. Beobaahtungssatz) naoh seiner Formulierung und

der Konfrontation mit einem widersprechenden theoretischen Satz für

falsch erklärt (so wie man in der Wissenschaft die Beobachtungstheo-

rie eines Meßinstruments für falsch erklären kann; vgl. GR0EBEN&

WESTMEYER 1975 ,2ooff.) , um den gefährdeten theoretischen Satz auf-

rechterhalten zu können. Solche Phänomene der Revision der Beobach-

tungstheorie und damit Verzerrung von Wahrnehmungsprozessen sind aus

der kognitiven Sozialpsychologie zuhauf bekannt: z.B. die Selektivi-

tät der Wahrnehmung, die Wahrnehmungsabwehr bei sog. unterschwel 1ig-

ger Wahrnehmung, die Einstellungsresistenz gegenüber widersprechen-
den Daten bei bestimmten Bedingungen des personalen Systems, z.B.

erhöhtem Ego-involvement - wie ja Uberhaupt die Dogmatismusanfä11ig-

i keit mit steigender Ich-Beteiligung wächst (ROKEACH 196o), etc. etc.

Man kann nahezu alle oben (unter 2.1. und 2.2.) behandelten Beschrän-

kungen von Wahrnehmungs- und Inferenzprozessen hier als Beispiele

anführen. Und damit stellt sich auch gleich das zentrale metatheore-

tische Bewertungsproblem hinsichtlich der konservativ-dogmatischen

Lösung: denn manche der dort skizzierten Beispiele (z.B. der Beein-

flussung der Wahrnehmung durch sprachliche Benennungen) scheinen für

das menschliche System nicht vermeidbar; sie scheinen eher Ausdruck

einer teilweise unüberspringbaren 'Theorieabhängigkeit der Beobach-

tung' zu sein! Es wäre daher unsinnig, innerhalb einer Psychologie

der Rationalität solche - unerreichbaren - Anforderungen an das

reflexive Subjekt Mensch zu stellen. Von klassischer wissenschafts-

! theoretischer Einstellung her wäre die konservativ-dogmatische Lösung

als nicht-rational abzulehnen, doch dies scheint in der Tat ein 'über-

spannter, unmenschli eher Rationalismus1 zu sein, wie es sich schon

auf dem Hintergrund der wissenschaftshistorischen Analysen KUHNs und

des non-statement view von Theorien andeutete (vgl.o . 1.1.). Ein

epistemologisch-psychologisches Forschungsprogramm der Rationalität

wird daher sinnvollerweise eher die Frage stellen und zu beantworten

versuchen: welche Konservativismen sind (als unüberspringbar) zu

tolerieren, welche sind als vermeidbare Dogmatismen zu kritis.ieren?

Die gleiche Ambivalenz zeigt sich dann natürlich komplementär auch

bei der kritisch-fortschrittlichen Lösung: Nach klassischem wissen-

schaftstheoretischem Verständnis (der Falsifikationskonzeption) wäre

die Maximierung der Falsifizierbarkeit, wie sie in der kritisch
-fortschrittlichen Lösung der Falsifikationskrise vorliegt, das Ratio-

nalste; immer wenn ein Existenzsatz einem Nicht-Existenzsatz wider-

spricht, wird der theoretische Satz revidiert. Doch auch die wissen-

schaftstheoretische Diskussion hat hier bezüglich der Entwicklung

von Theorien bereits Einschränkungen erbracht; so geht das dynamische

Konzept vom progressiven vs. degenerativen Wandel von Forschungspro-

grammen (LAKATOS 197o) davon aus, daß z.B. in Anfangsphasen von

theoretischen Systemen durchaus eine gewisse konservative Beharrlich-

| keit nützlich sein kann.
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Diese Denkrichtung wird gestützt, wenn man die Falsifizierbarkeit I
subjektiver Theoriesysteme wiederum unter dem Brückenprinzip (zwi-
schen deskriptiven und präskriptiven Sätzen) 'Sollen impliziert
Können' betrachtet: Fal sifizierbarkeit der Kognitionssysteme bedeu-
tet für das Individuum psychologisch Unsicherheitstoleranz; und -
sicherlich ist eine unbegrenzte Maximierung von Unsicherheitstoie- '
ranz dem Menschen nicht möglich: er braucht immer irgendwelche so-
zusagen 'konstant' gehaltenen Bereiche, um auf anderen Gebieten die !
zur Falsifizierbarkeit nötige Toleranz gegenüber Unsicherheit zu rea-

lisieren. Um beim oben angeführten Beispiel der Literaturrezeption
zu bleiben, so spricht vieles dafür, daß z.B. Unterschichtangehörige
im Hinblick auf fiktionale Literatur in ihrer (Lese)sozialisation

'

;
keine Bestätigungsdimension erwerben, die die unsicherheitstoleran- i
te Verarbeitung von Problemen und Falsifikationen generierender Li-
teratur erlauben; dagegen scheint die Fähigkeit der Mittelschicht- 1
angehörigen, sog. 'hohe Literatur' mit all ihrem Problem- und Falsi- I
fikationsgehal t zu verarbeiten, auf einer Metaebenen-Bestätigung zu j
beruhen, indem die psychische Realisierung von (kognitiver) Flexibi- i
lität mit entsprechenden ästhetischen GenuBdimensionen als fundieren- j
de, Unsicherheitstoleranz generierende Bestätigung wirkt (vgl. grund- I
sätzlich BERLYNE 1974). Im gleichen Sinn läßt sich das Phänomen er-
klären, daß Hochkreative durchaus in den meisten Fällen nicht das
gleiche Kreativitätsniveau in allen Tätigkeitsbereichen aufweisen,
sondern intraindividuelle Brüche einer nur bereichtsspezifisehen
Kreativität zeigen. Wendet man diese Tendenz konstruktiv z.B. auf die !
Wirkungsforschung in Bezug auf ideologische Wirkung z.B. von Texten

,
f

Fernsehsendungen etc. an, so fragt sich, ob nicht eine höhere Gesamt- t
rationalität durch eine bestimmte Mischung aus falsifizierbaren und ?
nichtfalsifizierbaren Kognitionstei1 Systemen zustandekommt - die
dann z.B. eskapistische Bedürfnisbefriedigung ohne kognitive Über-
nahme ideologischer Inhalte ermöglichen könnte (vgl. für Trivial-
literatur-Rezeption am Beispiel Comics: GROEBEN 1976).

Parallele Probleme treten auch bei der Perspektive der Rationali-
tät/Falsifizierbarkeit im sozialen Kontext auf: so ist es z.B. j
keineswegs sicher, daß eine unbegrenzte Flexibilität/Selbstkritik/ |
Fals i fi zi erbarkei t im sozialen Kontext immer zu einer Erhöhung der i
Rationalität des gesamten sozialen Systems führen wird. So stellt j
sich einer Vielzahl von Betrachtern die Entwicklung zumindest man- >
eher Universitätsinstitute so dar, daß eine große Liberalität von
Hochschullehrern nicht zu einer analogen Flexibilität/Falsifizier- ;
barkeit der Studierenden geführt hat, sondern im Gegenteil relativ j
dogmatische Kogm'tionssysteme sich ziemlich ungehindert entwickeln
ließ. Es gibt hier u.U. analoge Umschlagphänomene wie bei maximier-
ten Erkenntnispositionen in der Selbstanwendung: so bedeutet eine
uneingeschränkte Relativismusposition einen Widerspruch in sich
selbst, da sie mit absolutem Erkenntnisanspruch auftritt. Die In-
teraktion von Individuen und Institutionen im sozialen Kontext un-
ter dem Aspekt der Falsifikationskrise und ihrer Lösungen zu ana-
lysieren, ist Aufgabe einer metatheoretischen Soziologie, die KNEBEL
(1973) ausgearbeitet hat; er rekonstruiert dabei soziologische Kon- )
strukte wie Tradition/Gemeinschaft, Sanktion, Werte, Normen, Isolie- j
rung, Unterwerfung, Meidung von anderen, Widerstand etc. innerhalb
eines epistemologisehen Subjektmodells (o.e., 85ff.). j

Eine Metatheorie der rationalen Dynamik, d.h. Veränderung von sub-

jektiven Theorien wird also vermutlich in einer Integration von kon-
servativen und kritischen Lösungsprozessen der Falsifikationskrise

bestehen; in welche Beziehung diese Prozesse zueinander zu setzen

sind, um von einer dynamischen Rationalität zu sprechen, wird aller-

dings erst im Lauf eines durchgeführten Forschungsprogramms zur

Psychologie des reflexiven Subjekts entscheidbar werden. Für dieses

Programm aber dürfte dabei eine Anwendung der wissenschaftstheoreti-

schen und -historischen Diskussion über die Dynamik (objektiver)
Theorien heuristisch nützlich sein.

2.5. Evolutionäre vs. revolutionäre Entwicklung subjektiver Theorien

Das geschilderte Konzept der kritisch-fortschrittlichen Lösung der

Falsifikationskrise basiert auf Voraussetzungen (des frühen Falsifi-
kationismus), die die wissenschaftstheoretische Diskussion der letz-

ten Jahre schon wieder zurückgenommen hat: nämlich daß man aufgrund

von Beobachtungs-/Basissätzen theoretische Sätze immer eindeutig

falsifizieren und in Konsequenz verändern kann. Die Vorstellung eines
' nai ven' Falsi fi kati onsi smus ist mittlerweile ersetzt durch ei ne

Rekonstruktion, in der sich nur mehr Theorien (nämlich Beobachtungs-

vs. zu prüfende Theorie) anhand von Daten widersprechen können (vgl.

GROEBEN&WESTMEYER 1975,194f.). Daraus folgt als Konsequenz u.a., daß

die Modelle über die Dynamik von Theorien sehr viel komplexer sein

müssen, als man ursprünglich dachte. Diese Einsicht hat zu ganz neuen

und sehr viel weniger rigorosen, liberaleren Vorstellungen von einer

Rationalität innerhalb des Wandels von Theorien geführt: das Modell

des ' revoluti onären1 Wissenschaftsfortschritts von KUHN (einschließ-

lich der wissenschaftstheoretischen Rekonstruktion des damit impli-

zierten non-statement view von Theorien; vgl. STEGMOLLER 1973;

HERRMANN 1974; 1976; s.o. 1.1.) ist das bekannteste. Eigentlich wäre

es eine der Chancen einer epistemologischen Psychologie des refle-

xiven Subjekts gewesen, fUr diese realistischere (und damit libe-
ralere) Ei nschätzung der menschlichen Möglichkeiten in Bezug auf die

Struktur von Theorienveränderung und -fortschri tt (auch innerhalb der

Wissenschaften) zu sorgen. Da wegen der Herrschaft des behavioristi-

sehen Paradigmas diese Chance nicht genutzt wurde, sind derzeit

ironischerweise wissenschaftshistorische Modelle ihrersei ts als Heu-

ristik für die Psychologie der Veränderung subjekti ver Theorien an-
zusehen .

Man kann mit SPINNER ( 1974 ,38ff.) zwischen Staanations-, Kumu-

lati ons und Revoluti onstheori en der Theorienveränderung unter-

scheiden . Stagnationstheorien setzen zumindest in ei nem Kernbe-

reich des jeweiligen Theoriesystems, die eine oder andere Art
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unrevidierbaren (Offenbarungs-)W1ssens voraus und sind daher von

der Wissenschaftstheorie als irrational kritisiert worden. Sie

dürften zwar vermutlich für eine Mehrzahl von subjektiven Refle-

xionssystemen (z.B. religiöser Art) empirische Geltung haben, sol-

len aber hier nicht weiter thematisiert werden, da sie das Problem

des (subjektiven) Theorienwandels praktisch zum Verschwinden brin-

gen. Die Kumulationstheorie des Erkenntnisfortschritts ist die

klassische Vorstellung von der Entwicklung der Wissenschaften, die

Erkenntnisse zu einem sukzessive wachsenden Wissenskorpus zusammen-

tragen. Der kritische Rationalismus vertritt dabei eine evolutions-

theoretische Variante, für die sich in einer dauernden Theorien-

konkurrenz jene Theorie als stärkste durchsetzt, die am häufig-

sten der Kritik unterzogen wurde und dieser standhalten konnte

(vgl. TOULMIN 1974). Für das revolutionstheoretische Modell des
Erkenntnisfortschritts ist dieser Kumulationsasoekt nur gültig in

der Phase der 'normal science', des 1 Rätsel 1ösens 1 innerhalb eines

herrschenden Paradigmas; der richtige Theorienwandel kommt erst

in einer Phase des revolutionären Erkenntnisfortschritts als Wech-

sel/Ersetzung von Paradigmen zustande (s.o. I.).

Dieses Phasenmodell der Entwicklung von Theorien scheint nun auch

durchaus für die (potentielle) Veränderung subjektiver Theorien

brauchbar zu sein: Das würde bedeuten, daß sich im Normalfall (und

d
.
h

. über große Zeiträume) keine großen Veränderungen der subjekti-

ven Theorien vollziehen, sondern bestenfalls auf dem Hintergrund

vorhandener (Quasi -JTheorien eine kumulative Vervollständigung der

Wissensbestände erfolgt. Nur im (Ausnahme-)Fall einer revolutionären

Umwandlung des (gesamten?) subjektiven Theoriensystems kommt es wirk-

lich zu einer Veränderung bzw. Entwicklung der naiven Alltagstheo-

rien. Das würde verständlich machen, wieso solche Veränderungen des

subjektiven Kognitionssystems (qua Glauben und Wissen) häufig den

Eindruck einer 'Konversion' zu bestimmten Positionen machen.

Bezieht man den für den empirischen Wert der thematischen Theorien
zentralen Aspekt der Wahrheitskriterien (vgl. GR0EBEN&WESTMEYER
1975 ,134ff.) mit ein, so läßt sich als erste orientierende Hypothe-
se über die Entwicklung der subjektiven Theorien formulieren: Der
normale Zustand des kognitiven Systems besteht in einem auf dem Ko-
härenzkriterium basierenden kumulativen Ausbau der subjektiven Theo-
rien; erst wenn dadurch eine zufriedenstellende Erklärung und Vor-
aussage der Umwelt nicht mehr möglich ist, kommt es zu das Korres-
pondenzkriterium (der Obereinstimmung von Sätzen mit Tatsachen) be-
nutzenden revolutionären Theorieveränderungen im Sinne eines Ersatzes
alter Theorien durch neue. Das im Normalzustand vorherrschende Kohä-

renzkriterium ermöglicht es, die kognitive Struktur nach dem Prinzip
. des geringsten Aufwandes ('least effort principTe') aufrechtzuer-
> halt611 (ABELSON 1968,115); denn das Korrespondenzkriterium würde

wegen der Kohärenzanforderungen zumindest für die jeweiligen Sub-
jysteme (vgl.o. 2

.
3.) schon bei der Revision eines einzigen Satzes

enorm aufwendige Konsequenzen für die Abänderung des gesamten Teil-
systems nach sich ziehen. Deswegen folgt das Kognitionssystem so
lange wie möglich der Trägheitstendenz (McGUIRE 1968,158) und wehrt
potentiell falsifizierende Existenzsätze ab, rationalisiert etc.

! (ABELSON 1968,119ff.), d.h. löst die Fa1sifikationskrise konservativ-
dogmatisch. Wie man sich das metatheoretisch (in Verbindung mit einer
Hi cht-Aussagenkonzeption von Theorien) im konkreten Prozeßablauf
vorstellen kann, hat HERRMANN (1976 ,134ff.) mit der Konzeption eines
H-Kri teri ums verdeutlicht: danach prüft das (bei ihm wissenschaft-
liche) Subjekt schon auf Hypothesenebene, ob potentielle Sätze mit

i einer (mehr oder minder) globalen Weltkonzeption vereinbar sind;
| erst wenn dies positiv beantwortet ist oder aber die thematische

Annahme zumindest 'redintegriert' werden kann, wird nach der Korres-
pondenz mit der Erfahrung gefragt und gemäß der empirischen Bewährt-
heit (E-Kriterium) der jeweilige Satz angenommen oder nicht (vgl.

j o.e., 152f.) . Dieses Vorgehen kann nun aber natürlich dazu führen,
1 daß entweder sehr viele, relativ enge und gegenseitig inkonsistente

Subsysteme entstehen (vgl. oben die 'Lockerung' von Konstrukten in
der Schizophrenie) oder das Gesamtsystem nicht mehr ausreichende
Validität ( ' Veridikalität' ) zur adäquaten Voraussage und Erklärung
von Umweltereignissen besitzt. Besonders in diesen beiden Fällen
dürfte damit zu rechnen sein, daß das reflexive Subjekt für u.U. nur
kurze Zeit die Anforderungen der Entscheidung nur aufgrund des em-
pirischen Werts besser erfüllt und das Korrespondenzkriterium in den
Vordergrund stellt. Dabei kommt ihm dann zugute, daß es in dem oben
geschilderten Normalzustand unter der ihm an und für sich möglichen
Kompetenz der Beobachtung geblieben ist (SMITH 1966,123). Auf diese
Weise dürfte dann in - nach außen revolutionär erscheinender - Un-
mittelbarkeit eine verhemente Veränderung der subjektiven Theorien
möglich sein. Dabei ist noch zu berücksichtigen, daß die vorausge-
setzte 'Trägheit' des Reflexionssystems nicht nur interindividuell
variieren dürfte, sondern auch intraindividuell: insofern als sie
in persönlichikeitszentralen Teilbereichen größer sein dürfte als z.B.
in reich technologisch relevanten Wissensbeständen (von Hobby, Be-
ruf oder dergl . ; s.o. 2.3.) . Von daher wird man eventuell auch be-
reichsspezifisch eine unterschi edli ehe Gewi chtung von Evolutions-
und Revolutionstheorie der Veränderung von (subjektiven) Theorien
annehmen können: daß z.B. revolutionäre Veränderungen konzentriert
sind auf naive Liebestheorien, Selbstkonzepte, Karrieretheorien,
(religiöse} Glaubensvorstellungen etc. All diese heuristisch aus der
historischen Analyse 'objektiver' Theorien gewonnenen metatheoreti-
schen Annahmen werden sich allerdings erst zureichend beantworten
lassen, wenn im Rahmen einer Psychologie des epistemisehen Subjekts
Längsschnittuntersuchungen der Entwicklung von Reflexionssystemen
und ihren naiv-theoretischen Inhalten geleistet werden; immerhin aber
werden solche bislang aus der Psychologie weitgehend ausgesparten Fra-
gen innerhalb eines epistemologisehen Forschungsprogramms zumindest

1 behandel- und rekonstruierbar
.

Innerha1b ei nes reflexiven Systems kann dabei allerdings noch ein

Faktor eine Rolle spielen, Uber den bisher u.W. so gut wie nichts be-

kannt ist: nämlich die naive Theorie des reflexiven Subjekts über
die Veränderung der eigenen Kognitionen/Eeflexionen/Theorien, also
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praktisch die naive (kognitive) Lerntheorie. Wenn man von den unter
der Attributionsanalyse diskutierten Ergehnissen ausgeht, so kann

man hier als Heuristik ansetzen, daß relativ frühe wissenschaftliche
Theorien innerhalb einer Disziplin am ehesten die Ausformulierungen
von Alltagstheorien der Wissenschaftler sind oder umgekehrt, daß die
AI 1tagstheorien am ehesten den frühen Theorien der jeweiligen Teil-

disziplin ähneln (eine Präzisierung, die die im Diktum vom 'abge-

sunkenen Kulturgut' implizierte Dynamik auf den Kopf stellt - even-

tuell auf die Füße?). Das würde für die naive Metatheorie des All-

tagstheoretikers bedeuten, daß er u.U. einem metatheoretischen

Verifikationismus und Kumulationsvorstellung anhängt. Interessanter-

weise ist das genau die Vorstellung, die SKINNER mit seiner Lern-

theorie erfüllt: der VeiStärkungsbegriff ist, metatheoretisch rekon-

struiert, eindeutig eine Verifikations- (nicht Fa1sifikations)Vor-

stellung, und das 'Shaping' ist die Urvorstel1ung der Kumulation! Es

ist also u.E. durchaus möglich, daß der Erfolg des behavioristisehen

Paradigmas darin besteht, daß seine Kernannahmen eben doch einer

naiven Theorie entsprechen: und zwar der naiven Metatheorie über das

Verändern von subjektiven Theorien. Doch dies sind offene Fragen für

ein epistemologisches Forschungsprogramm.

2:6. Epistemologisch-kognitive Theorie von Verhalten und Emotion?

Unter pragmatischer Perspektive (im semiotischen Sinn) ist innerhalb
der Wissenschaftstheorie besonders das Kriterium der Relevanz

thematisiert und expliziert worden: vor allem die technische Re-

levanz der praktischen Verwertbarkeit wissenschaftlicher Ergebnisse

und die emanzipatorisehe Relevanz als Beitrag zur befreienden Auf-

klärung Uber gesellschaftliche Abhängigkeiten und Zwänge (GR0EBEN&

WESTMEYER 1975,178ff.). Fragt man unter dem Aspekt der Rationalität

nach analogen Merkmalen subjektiver Theorien, so bietet sich die

Relevanz an, die die reflexiven Kognitionsstrukturen und -inhalte

für das menschliche Verhalten und die Emotion haben. Dgn.n-iwr wenn
_

.44 s bj e v en T h e ori en aucji ejhie S t e u e r u n gsfun kti o n für d a s V e r h a 1
ten haben, kann man von praktischer A u swirk ung, einschließlich der

von den Verhaltensweisen a b h ä n g i g e n V er ä n d e.run ge a_.in ...de r Umwelt spre

chen. In Bezug auf die Emotion dürfte zentral sein, inwiefern sich

Emotionen in Beschreibung und Erklärung epistemol ogisch (d.h. unter

dem Aspekt naiv-theoretischer KognitionsStrukturen) rekonstruieren
lassen und ob auf der Grundlage solcher Rekonstruktion Ansätze zur
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Oberwi ndung emotionsgebundener Irrationalitäten entwickelt werden
können.

Da,int ist vermutlich auch eine sehr wichtige Frage in Bezug auf die
Einschätzung des epistemologisehen Subjektnodells und Forschungspara
digmas generell angesprochen. Denn es wird zwar vielen durchaus plau

5ibel erscheinen, daß man den Kognitionsbereieh im Sinne naiver

Theorien konstituieren kann; die Brauchbarkeit dieser Gegenstandskon

zeption hinsichtlich der Bereiche von Verhalten und Emotion ist aber

sicherlich nicht so unmittelbar einsichtig. Es ist daher durchaus

legitim, wenn man an das propagierte epistemologisehe Paradigma die

Anforderung stellt, daß es auch eine in sich kohärente und erklä-

rungskräftige epistemologisch-kognitive Theorie von Verhalten und

Emotion entwickelt. Die folgenden Ausführungen versuchen gedrängt

zu skizzieren, daß eine solche Theorie zumindest grundsätzlich er-

reichbar ist.

Die epistemologisch-kognitive Rekonstruktion des Verhaltensaspekts

ist die einfachere Aufgabe, die auch von den verschiedensten Posi-

tionen aus bereits angegangen worden ist. Dabei wird dann vor allem

der Aspekt der steuernden Kognitionsinatanz in den Vordergrund ge-

stellt; ei ne solche kogni ti ve Steuerung von Verhaltensweisen wird

gemeinhin mit dem Ausdruck 'Planung' bezei chnet. Für geplantes Verr

halten ist der Terminus 'Handlung' adäquat. Ei ne epistentologi sch- |

kognitive Psychologie wird daher (hinsichtlich der Verhaltensdi men-\
sionen des reflexiven Subjekts) notwendigerweise eine Mandlunns- \
theorie darstellen. In der Handlung sind 'Bewegung (qua Verhalten)

und Wissen integriert' (SHOTTER 1975,122). Begriff und Konzept der
'Handlung' sind ausführlich behandelter Gegenstand der Philosophie

(vgl. WHITE1968) ; obwohl, wie in jedem Forschungszweig, auch hier

die möglichen Explikationen des Begriffs alle mit Gegenargumenten

kri sti si erbar sind, so implizieren doch die meisten mehr oder wenige

direkt Intentionalität (Absichtlichkeit). In der Definition und

Explikation von Verhaltensweisen des reflexiven Subjekts als inten-

tionale Handlungen (innerhalb eines epistemologisehen Paradigmas)

wird eine weitere Aporie behavioristischer Forschungsmethodik aufge-
hoben .

HiRBJJLJ]at nähmlich überzeugend nachgewiesen, daß man bei der Defini
ti orTvTeTer psychologischer Konstrukte auf Intentionen zurückgreifen
muß; die Begriffe Aggression und Frustration stehen hier für viele
andere als Beispiel (s.auch u.IV.

B.). Bei der Aggression wird - impl
zit oder explizit - auf eine schädigende Absicht rekurriert, wenn
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man eine Definition/Explikation vorlegen will, die den intuitiven
Bedeutungsdimensionen 'vernünftiger Rede' gerecht wird. Ohne einen
solchen Rückgriff auf die Intention, d.h. als Definition rein auf
der Verhaltensebene, sind Inkonsistenzen zum normalen, sinnvollen
Wortgebrauch unvermeidbar: so müssen Schädigungen, die 'aus Versehe <
passieren (z.B. ein Hammer fällt einem aus der Hand und einem ander"

auf den Fuß) als Aggression verbucht werden, während Handlungen mix
schädigender Absicht, die nicht gelingen (z.B. jemanden vergiften
der das Vergiftete aber nicht ißt), nicht als Aggression klassifil
ziert werden können. Will man diese Aporien innerhalb des behavio-
ristischen Paradigmas ausräumen, so basiert die Klassifikation dann
ausschließlich auf der Interpretationsmächtigkeit des Beobachters
(WERBIK 1971); dessen Interpretationen als valide anzusetzen, ist
aber ohne Rückgriff auf die Intention des Handelnden völlig unbe-
gründet - daher ist es sinnvoller, "die Definition auf die Klassifi-

kation der Handlung durch die handelnde Person selbst zu stützen"
(WERBIK 1971,233). Als adäquate Methodik dazu setzen wir (im Gegen-
satz zu WERBIK, der eine konstruktivistische Sprachnormierung vor-
schlägt) Formen des oben (1.6.2.) skizzierten Dialog-Konsens an. Ver-

gleichbares gilt für der Terminus der Frustration: wenn man in ihr
eine 'Verhinderung eines Zielverhaltens' sieht, dann ist das Vorlie-
gen von Frustration ohne Rückgriff auf die Aussagen des Handelnden
nie valide beobachtbar, da ja gerade ein bestimmtes Verhalten ver-
hindert wird, nicht eintritt - und man als 'externer' Beobachter je-
derzeit bestreiten kann, daß das nicht eingetretene Verhalten für die

1 frustrierte' Person ein Zielverhalten gewesen wäre (WERBIK 1974 a
,

9of.).

Indem das epistemologisehe Paradigma in diesem Sinn eine Psychologie
der Handlung impliziert, geht es (programmatisch) von einer 'episte-

mologi sehen Verantwortli chkei t1 (KELLY 197o,4) aus. Es scheint daher

nützlich, 'Handlung' in der Explikation von BRENNENSTUHL (1975,89) zu
verstehen: "Eine Handlung ist ein kontrollierbares und kontrolliertes

Zustandebringen eines Ereignisses durch einen potentiellen Agenten.

"

Diese Explikation enthält auch das Stichwort für die in einer
epi stemologi sehen Handlungstheorie u.E. vorausgesetzte grundlegende

Dynamik des reflexiven Subjekts: die der Kontrolle. Kontrolle nun

allerdings nicht im behavioristisehen Sinn der Kontrolle (des Sub-

jekts) durch die Umwelt, sondern diametral entgegengesetzt der (kog-

nitiven) Kontrolle der Umwelt, durch das Subjekt. Unter Kontrolle sind

dabei - wiederum in Analogie zum Wissenschaftler - die Dimensionen

der (naiven) Erklärung, Voraussage und Technologie zu verstehen. Da-
mit wird das fundamentale Postulat der 'personal construet'-Theorie

von KELLY ('a person's proeesses are psychologically channellized by

the ways in which he antieipates events') um die dort nur impliziten

Aspekte der Erklärung und besonders Technologie erweitert. Wichtig

ist dabei, daß entsprechend der vorgestellten 'Handlungs'-Konzeption

die Dimensionen als integriert zu konstituieren sind, insbesondere

der technologische Aspekt mit dem von Erklärung/Prognose integriert.
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FREY et al . haben ( 1976) im Rahmen einer genau entsprechenden Explika-
tion von Kontrolle Daten und Beispiele dafür angeführt, daß in dieser
pynamik in der Tat (wie in KELLYS Fundamentalpostulat impliziert) die

i zentrale Lebensbewegung zu sehen ist ('the fundamental thing about

I ufe is that it goes on. . the going on is the thing itself;
; gANNISTER&FRANSELLA 1971,19): besonders in stark aversiven Situa-
: tionen Wle (kognizierter) Hilf- und Hoffnungslosigkeit zeigt sich,
i daß 'Kontrol1verlust mit dramatischen Konsequenzen wie Krankheit und
j Tod einhergeht' (FREY et al. 1976,3). Experimentelle Untersuchungen

haben in Nachfolge zu den ersten Feldergebnissen sichern können, daß
'nicht das Ausmaß der objekti ven aversi ven Stimulati on entschei dend

ist', "sondern das Ausmaß der kogni zierten Kontrolle über diese

aversi ve Stimulation" (o.e., 4). So werden z.B. Lärm- und auch

Schmerzreize durch Vorhersagbarkeit oder Beeinflußbarkeit nur des
. Zeitpunkts des Auftretens in ihrer empfundenen Intensität drastisch

reduziert (vgl. KANFER 1976). Die entsprechenden Konstruktvalidie-

; rungen weisen aus, daß unter kognitiver Kontrolle in der Tat die Fähig-

keit zu verstehen ist, "Ereignisse und. 7iic: tänHp 711 hoej nf 1 uc pr jinrf/

oder zu erklären
_

und/oder vorherzii ahen." (FREY et al . 1976 ,7). In

diesem dreifachen Sinn werden im epistemologisehen Paradigma die sub-

jektiven Theorien des ref1exi ven Subjekts als praktisch relevant an-

gesetzt: für Erklärung, Prognose, Technologie (Beeinflussung). In
diesem Bedeutungswechsel von 'Kontrolle' kristallisiert sich noch

einmal der gesamte Paradigmawechsel vom behavi ora1en zum epi stemol0-

gi sehen Subjektmodel 1, in dem sich im Sinne des non-statment view der
Theorienwandel als Ersetzung durch neue Fragerichtungen und Prob 1em-

gewichtung manifestiert.

Daß es im Rahmen dieser Problemersetzung gerechtfertigt ist, die
kognitiv-epistemologisehen Prozesse als (steuernde) Antezedenzbe-
dingung für die Verhaltensteilmengen des Handlungs-Konstrukts anzu-
setzen, wird vielleicht am deutlichsten, wenn man die Einflüsse be-
trachtet, die kognitive Variablen sogar auf Prozesse ausüben, die
üblicherweise als völlig außerhalb handlungsmäßiger Steuerung ange-
sehen werden: daß Wahrnehmungsprozesse (und nicht nur die der per-
son pereepti on) in Integration mit kognitiven Variablen stehen, ist
mittlerweise fast al1gemein akzeptierte Einsicht (s. Zusammenfassung
bei NEISSER 1974); aber auch klassisch konditionierte Reflexe sind
kognitiv beeinflußbar (z.B. ist ei n konditionierter Bli nzelref1 ex

I durch 'awareness' zu löschen; MURRAY&JACOBSON 1971,711f.) ; sogar
physiologische Erregungsniveaus primärer Bedürfnisse werden durch
z.B

. kognitive Dissonanz verändert (vgl. IRLE 1975,194).

Damit soll allerdings nicht behauptet sein, daß es hinsichtlich der

Binnenstruktur der kongitiv-epistemologisehen Kontrolle keine offenen
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Fagen bzw. Probleme gäbe. In der Wissenschaftstheorie gibt es z
.B

eine ausgedehnte Diskussion über die Strukturparallelität von Erklä
rung und Prognose (vgl. LENK 1972); dabei ist u.a. herausgearbeitet
woraen, daß Prognosen auch ohne Erklärungswissen erfolgreich auf (jeis
Niveau reiner Regelbeschreibung etc. geleistet werden können: Ebbe

und Flut lassen sich nur durch Extrapolation der meßbaren Zeitab-

stände korrekt prognostizieren, ohne daß man auf die 'Real gründe1
der Schwerkraft-Anziehung, Umlaufbahn des Mondes etc. rekurriert

.

Anal og kann man auch hinsichtlich der subjektiven All tagstheorien naCj,

eventuellen Niveau-Unterschieden des Wissens und den Bedingungen
,

unter denen solche Unterschiede auftreten
, fragen (vgl. FISCHHOFF

1976 ,421f f.) . Das nur pragnoBers-levan-bs, aber nicht Erklärungs- (oder

den für subjektive Theorien entsprechenden httributions)Anforderungen

genügende Wissen läßt sich, da vornehmlich auf Regeln oder 'Rezepte'
konzentriert,, mit SCHÜTZ als 'Kochbuchwissen' apostrohi eren ( 1972

,

3
'

3).

Desgleichen ist mit dem Handlungskonzept auch nicht ausgeschlossen
,

daß es Randlungen gibt, die durch häufige Wiederholung z.B
. zu auto-

matisierten Verhaltensweisen eingeschliffen werden, für die das

planend-steuernde Wissen auch dem Subjekt gar nicht mehr explizit
und bewußt gegeben ist (vgl. SCHOTZ 1972 ,38f.) ; für alle diese Ver-

haltensweisen wird nur impliziert, daß die sie begründenden Reflexio-

nen z.B. bei 'Störungen' des Automat!smus (s.o. 1
.
6
.
2.) für das Indivi

duum mehr oder minder explizit erreichbar sind - wobei es durchaus

interindividuelle Unterschiede in der reflexiven subjektiv-theore-

tischen Verantwortbarkeit von Verhaltensweisen (also bei der naiv-

theoretischen Rekonstruktion von Automatismen als Handlungen) geben
wird (vgl.o. 2.3.). überdies bleiben auch im Bereich der 'Verantwor-

tung ' immer bestimmte Wissensteilmengen als allen Interaktions-

partnern gemeinsame 'Hintergrundserwartungen' unexpliziert (SCOTTS.
LYMAN 1973 ,3o4) : wenn man als Begründung für Deprimiertsein Familien-

probleme angibt, so ist dabei das Hintergrundwissen, daß Familien-

probleme Grund (genug) für Depression(en) sind, als unbefragter ge-
meinsamer Wissensbestand unterstel1t

.

Nicht zuletzt ist auch die in der angesetzten Handlungs-Definition

unterstellte Voraussetzung der 'Kontrollierbarkeit des Zustandebrin-

gens eines Ereignisses;
..

nicht:
_.

unpnQb,1jMj8.|
.

l§,ch.;. unter dem Aspekt der

Rationalität ist hier besonders die Frage relevant, welche Bedingungen

das interne System (des Handelnden) erfüllen muß, damit von einer sol-
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jHen Kontrollierbarkeit ausgegangen werden kann - ob z.B. bestimmte

emotionale Zustände diese Voraussetzung als unberechtigt erweisen und

s0
ein kognitiv kontrollierendes, rationales Handeln verhindern. All

diese Fragen der Binnenstruktur eines epistemologisch-rationalen

Handelns werden im Lauf der Entwicklung und Ausarbeitung einer Psy-

chologie des reflexiven Subjekts zu behandeln und möglichst zu beant-

orten sein.

pje damit angesprochene epistemologieche Theorie der Emotion er-

scheint auf den ersten Blick sehr viel unwahrscheinlicher, problema

tischer, als die des Verhaltens/der Handlung - denn die Emotion wi r9 ---i Vx
in unserem Kulturkreis gemeinhin als der (unvereinbare) Gegenpol zur

lognition, und besonders zur Rationalität, angesehen. Für das Gegen-

standsverständnis innerhalb eines epistemologisehen Subjektmodells

ist diese Dichotomie eine unfruchtbare, aus dem Neoromantizismus

stammende Polarisierung. Eine epistemologische Psychologie muß und

uill sich den Anspruch stellen (und möglichst erfüllen), diese polari-

sierten Dimensionen theoretiech und praktisch wieder - so weit mög-

lich - zu reintegrieren. Dazu ist eine Rekonstruktion emotionaler

Zustände bzw. Konstrukte innerhalb einer kognitiven Rahmentheorie

notwendig. Dies wird anscheinend dadurch erleichtert, daß auch inner-

halb der Emotionstheorie eine 1Kognitivierung' zu beobachten ist. So

haben SCHACHTER&SINGER in einem vie1zitierten , paradigmatischen Ex-

periment (1962) nachgewiesen, daß "Emotionen das Ergebnis einer Inter-

aktion von physiologischen Erregungszus.tänden und Kognitionen" sind

(IRLE 1975,148). Für eine epistemologisch-metatheoretisehe Psycho-
logie ist dies aber sicherlich noch kein genügend umfassender Per-

spektivenwechsel: denn die Basis ist immer noch ein wenn auch rela-
tiv unspezifischer physiologischer Erregungszustand, der lediglich

durch kognitive Zuschreibungen zu einem spezifischen (empfundenen)
emotionalen, Zustand erklärt, festgelegt wird. Innerhalb eines epi-

stemologisehen Subjektmodells wird man danach streben, als Basis

der Emotionen möglichst Merkmale/Dimensionen des reflexiven Systems

bzw. der Reflexionsprozesse herauszuarbeiten. Ein diesen Anforde-

rungen entsprechender Grundansatz wird von KELLY in seiner Theorie

der personalen Konstrukte vorgelegt (1955); für ihn ist Emotion re-

konstruierbar als das 'Bemerken ('awareness') von Veränderungen

(change) oder Übergängen (transition) innerhalb des Konstrukt-Sys-
tems' (BANNISTER 1966,368). Auf der Grundlage dieser Rekonstruktions-
perspektive lassen sich emotionale Zustände u.M. nach äußerst frucht-
bar innerhalb eines epistemologisehen Paradigmas explizieren (und
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auch konstrukt-val idieren! ). Wir führen im folgenden nur einige der

von KELLY ausgearbeiteten Beispiele an (und ergänzen sie um eine

weitere - bislang spekulative - Perspekti ve) :

- Angst ist danach das Bemerken der Tatsache, daß Ereignisse, die
auf einen zukommen, außerhal b des durch das Konstrukt-System abgederi-
ten Realitätsbereichs liegen (KELLY 1955,495); man reagiert also mit
Angst auf die nicht-vorhersagbaren (und in diesem Sinne unbekannten!
bzw. nicht oder nur partiell zu beeinflussenden Ereignisse (BANNls
TER&FRANSELLA 1971 ,35 ) ;

- Fei ndli chkei t bzw. Aggression lassen sich rekonstruieren als der
Versuch, die eigenen Voraussagen gegenüber einer sie eigentlich
falsifizierenden Umwelt dennoch durchzusetzen (KELLY 1955,5o8;
BANN ISTER&FRANS ELLA 1971 ,35f.) ;

- Schuldgefühle treten auf, wenn man bemerkt, daß die eigenen Hand-

lungen nicht mit zentralen Konstrukten innerhalb des personalen Kon-

struktsystems übereinstimmen, vor allem hinsichtlich der auf sich
selbst bezogenen Konstrukte (Seibstkonzept; KELLY 1955 ,502 ; BANNIS-

TER&FRANSELLA 1971 ,36 ) ;

- Faszinierend ist u.E. auch besonders, daß nicht nur solche negativ
getonten emotionalen Zustande als Unzulänglichkeiten der epistemolo-
gi sehen Kogni ti onsstruktur oder -inhalte rekonstruierbar sind, son-
dern auch positiv getönte Emotionen, die nach neoromantischem Selbst-
verständnis unserer Kultur als zentral nicht-kogni ti v bzw. -reflexiv
imponieren. Aus der Sozialpsychologie ist bekannt, daß Interaktion
zu Annäherung von Kognitionsinhalten und dies wiederum zu positiven
Gefühlen dem anderen gegenüber führt (vgl. HOMANS' Interaktionsge-
setze). In der Ähnlichkeit oder Obereinstimmung des Konstrukt-Systems

von Personen kann man auf dieser Grundlage Emotionen wie Sympathie
,

Zuneigung, Liebe begründet sehen. Dabei könnte die Intensität dieser
Gefühlsrei he von der Zentralität der übereinstimmend aufgebauten Kon-

strukte abhängen. Unter Heranzi ehung des unter dem Aspekt 'Theorien-
veränderung' Ausgeführten (2.5.) wird dann auch erklärbar, wieso ge-
rade Zuneigung und Liebe als Möglichkeiten zu ei ner intensiven und
extensi ven Selbsterfahrung, aber auch -erwei terung empfunden werden:
Auf der Gründlage der Versi cherung Ubereinstimmender Konstrukte in
Kernbereichen ist es dem reflexiven Subjekt möglich, in einer Fülle
von anderen Gegenstandsbereichen neue Konstrukte aufzubauen oder Ver-
änderungen seiner subjektiven Theorien (unter dem Korrespondenzkri-
terium) vorzunehmen. Man kann unter dieser Perspektive sogar spekula-
tiv Phasen innerhalb der Entwicklung solcher 'emotional fundierten'
Interaktionen/Beziehungen unterscheiden: Zu Beginn (Verliebtheit?)
wird sich die Ähnlichkeit der reflexiven Konstruktion vor allem auf
den Kernbereich der Kogni ti onen über sich selbst (das Selbstkonzept)
bezi ehen; in späteren Phasen wird auf der Basis dieser Obereinstimmung
die - gemei nsame - Konstruktion auf weitere, mehr ' welt' ori enti erte
Konstruktbereiche ausgreifen. Wenn man dabei unter 'Ähnlichkeit der
Konstrukti on' überdies eine 'Ähnlichkeit der Konstruktions-Dimen-
sionen' versteht (BONARIUS 1965,4o), dann ist es außerdem nicht nö-
tig, daß man z.B. in der Bewertung/Voraussage ei nzelner Erei gni sse
übereinstimmt - d.h. es ist ei ne emotionale Fundierung im Sinne über-
einstimmender Konstruktsysteme ohne 'Fixation' möglich. (Wem diese
Rekonstruktionsskizzen zu 'kognitivistisch ' ,

z.B. in der Vernach-

lässigung sexueller 'Fundierungen' sind, dem soll hier nur noch als
Stichwort entgegengehalten werden, daß sich besonders in der inter-
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kulturellen Forschung mi ttlerwei1e auch die Vorstel1ung von Sexuali-
tät als sekundärem, also kultur- und sozialisationsmäßig geprägtem
M0tiv durchzusetzen beginnt.)

ß-je Beispiele deuten schon an, daß eine solche epistemologische Theo-

tle, der Emotion in der Tat emanzipatorisch - im Sinne einer Steige-

rung von (Alltaga-)Rationalität - relevant sein kann, indem sie die

ßontrollierbarkeit der eigenen Handlung entweder gegen interne oder

aUah externe (durch andere
'

kognitive Systeme ausgeübte) Beschränkun-

gen heraufsetzt. Insofern ist jede innerhalb des epi stemologi sehen

Paradigmas konzi pi erte Therapi e auch ei ne 'rationale Psychotherapi e' ;

allerdings ist sie das nicht in dem Sinn, wie ELLIS diesen Termi nus

okkupiert hat: bei ihm besteht nämlich der Versuch der Rationalitäts-

stei gerung da ri n , dem Kli enten neue 'ri chti gere' Sätze (über sich

und die Welt) statt 'falscher', internalisierter beizubringen (z.B.

statt der ' Idee, daß man immer jemand anderen Stärkeren, Größeren

braucht, an den man sich anlehnt - die Idee, daß man besser auf ei -

genen Füßen steht und die Schwierigkeiten des Lebens seibstbewußt
selbst löst' ; ELLIS 1973 ,177) . Eine solche Konzeption würde voraus-

setzen , daß der Therapeut inhaltlich das höhere, rati onale Wi ssen

sicher besitzt; dies ist ei ne Implikati on, die auf der Grundlage des

epi stemologi sehen Subjektmodel 1s nicht mehr unproblematisch ist und
innerhalb eines Austauschs von subjektiven und objekti ven Theori en

überprüft werden sollte (vgl.u. III.1.3. und 111 . 5 .). Ei ne entspre-

chende Theorie wäre (unter Rationalitäts-Gesichtspunkten) also mehr

auf die Verbesserung der formalen Charakteri sti ka des jewei1i gen

personalen Konstruktsystems ausgeri chtet und würde dem Indi vi duum
besonders im Wertberei ch Frei hei ten der eigenen Wahl von Zielen, Idea

len etc. lassen. Relativ ausgearbeitete Ansätze zu solchen Therapie-

formen hat KELLY berei ts entwi ekelt und erfolgrei ch erprobt ( 1955 ,

II.), innerhalb derer si ch auch die empi ri sehe Brauchbarkei t der oben

vorgestel1ten Emotionsrekonstruktionen erwi esen hat (vgl. zusammen-

fassend SEIDENSTOCKER et al. 1975 ) .

3. KONSEQUENZEN FÜR UND RÜCKWENDUNG AUF WISSENSCHAFTSSTRUKTUR(EN)

3
.
1

. Informationsgehalt und Einfachheit im Austausch von subjekti ven
und objekti ven Theorien

Die Parallelität zwischen Wissenschaftler als Erkenntnissubjekt und

reflexivem Subjekt als Erkenntnisobjekt hat Konsequenzen sowohl für

die Methodologie (s.o. 1.6.) als auch für die Struktur der wi ssen-

schaftli chen Aussagensysteme - und damit für die Wi ssenschaftskri-
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terien. Der Ausganspunkt ist dabei, daß die ' black box' des Behavio
rismus programmatisch durch das naiv-theoretische Kogni ti onssystem

des erforschten Subjekts ausgefüllt wird. Diese 'interne' Sicht des
'Gegenstandes' Mensch ermöglicht es der epistemologisehen Perspek-

tive, im Kontrast zur behavioristisehen 'externen' Sicht, Differen-

zierungen vorzunehmen, die zu spezifischeren und gleichzeitig empi-
risch gehaltvolleren Gesetzmäßigkeiten führen. Ein sehr anschauliche;

1

Beispiel dafür hat HECKHAUSEN (1974) mitgeteilt:

Ausgangsproblem ist der von ROSENTHAL&JACOBSON (1968) berichtete soq ]
'Pygmalion'-Effekt: d.h. daß Schüler sich in einem relativ stabilen

Persbnlichkeitsmerkmal, nämlich dem IQ innerhalb eines 3/4 Jahres
erheblich verbessern, wenn man zuvor bei den Lehrern eine entspre- i
chende Erwartungshaltung hat wecken können. Dieses zunächst die
Pädagogische Psychologie elektrisierende Ergebnis konnte allerdings 1
methodischer Kritik und empirischen Nachuntersuchungen nicht stand-

halten (ELASHOFF&SNOW 1972), so daß höchstens von sehr schwach wahr-

scheinlichen Effekten die Rede sein kann. Wenn man von der Grundidee

ausgeht, daß ein möglicher Pygmalion-Effekt beim Schüler durch eine
Veränderung der Kausa1attribuierung der Schülerleistung auf Seiten
des Lehrers zustandekommt, könnten die uneinheitlichen Ergebnisse da-

durch bewirkt werden, daß die veränderte Kausal attri bui erung des ..
Lehrers bei manchen Schülern zu einer Erhöhung der kognitiven (Lern-) 1
Leistung (und auch der intellektuellen Leistungskapazität) führt,

bei manchen aber nicht. Auf der Grundlage der Kausalattribuierungs- :
theorie unter

"

dem Aspekt der attributionsthematisehen Kommunikation i
zwischen Lehrer und Schüler läßt sich präzisieren, bei welchen Schü-
lern ein Pygmalion-Effekt aufgrund der AttribuierungsVeränderung des
Lehrers eintreten kann; sie müssen drei Bedingungen erfüllen: '1. Hiß-
erfolge bislang vornehmlich auf eigenen Fähigkeitsmangel und Erfolge
weniger auf eigene gute Fähigkeit als auf glückliche äußere Umstände
zurückgeführt haben; 2. einen Lehrer haben, der auf ihre Leistungen
mit dem gleichen Kausalattribuierungsmuster wie der Schüler bisher !
reagiert ..; 3. nicht aufgrund eines tatsächlichen Fähigkeitsmangels
vom Unterricht überfordert sein, sondern eigentlich mehr leisten I
können, als sie bislang zuwege bringen.' (HECKHAUSEN 1974,572). Die
empirische Oberprüfung konnte diese spezifizierte Hypothese bestäti- \
gen . (ebda.).

Die (auch empirische) Reanalyse des Pygmalion-Effekts unter episterao-l
logischer qua Attributions-Perspektive führt also durch die Spezifi-

zierung bestimmter (internal-kognitiver) Bedingungen und damit Ein-

grenzung auf eine bestimmte Schülerkategorie zu einem erhöhten em-

pirischen Wert, zu erhöhtem Realitätsgehalt. Bs ist denkbar, daß

durch die 'interne' Sicht eines epistemologiachen Kognitivismus die

probabilistischen Gesetzmäßigkeiten der 'extern '-behavioristischen

Sicht sich tendenziell deterministischen spezifischeren Gesetzen an- 1

nähern. Dabei impliziert diese Erhöhung des Realitätsgehalts (gerade

auch im Fall des skizzierten Beispiels) einen aufgrund der Struktur-

parallelität möglichen 'Austausch zwischen subjektiver und objektiver

Theorie' (s. auch o. 1.4.3. und u. III.1.4.): Es wird nicht nur der i

£rl(l ärungswert subjektiver Kausa 1 attri bui erungen beim Lehrer und
jchü

'

ler von der wissenschaftlichen Perspektive aus kritisiert, son-

dern durch
"gezielte Vermittlung eines Stücks wissenschaftlicher

yerha1tenstheorie in die Lehrer-Schüler-Interaktion" eine bestimmte

Anzahl von Schülern "von der Gebundenheit an ein naiv-unangemessenes

selbstkonzept eigenen Begabungsmangels befreit" (HECKHAUSEN 1975,12).

Damit stellt sich ein wissenschaftstheoretisches Problem, für das
aber gleichzeitig ein Lösungsansatz mitgegeben ist. Das Problem be-

steht darin, daß die Erhöhung des Realitätsgehalts der Hypothesen

it ihrer Spezifizierung (und d.h. wissenschaftstheoretisch durch

die Einführung zusätzlicher Bedingungen in die Wenn-Komponente der

Hypothesen einer Senkung des Gesamt-Informationsgehalts; vgl. GROEBEN
JWESTMEYER 1975 , 166ff.) erkauft wird. Das wirft die Frage auf, wie

yteit man in einer solchen Spezifizierung von Gesetzmäßigkeiten gehen

kann, darf, soll; denn vermutlich lassen sich Hypothesen durch immer

stärkere Eingrenzung auf bestimmte Bedingungen, Subjekte etc. mit ge-

nügend großem Realitätsgehalt ausstatten, werden aber durch die zu-

nehmende Distanz zum Einfachheitskriterium wi ssenschaftli eher Gesetze

tendenziell aussagenleer und von der praktischen Verwertbarkeit her

irrelevant. In Bezug auf das Einfachheitskriterium läßt sich nun von

der Austausch-Perspektive her eine recht präzise Beantwortung dieser

Frage entwickeln, wie sie auch innerhalb einer weniger liberalen,
'anspruchsvolleren' naturwissenschaftlich-analytisehen Wissenschafts-

theorie nicht geleistet worden ist.

Mit dem folgenden Beispiel soll daher auch gleichzeitig dem Verdacht
entgegengetreten werden, ein sozi a1wi ssenschaftli ch-epi stemologi sches
Paradigma bringe notwendig einer 'liberaleren' Wissenschaftskonzep-
tion die Präzision der Explikation von Wissenschaftskriterien zum
Opfer. Denn bekanntlich ist es bis heute auf der Grundlage höchst
präziser Kriterienrekonstruktionen (z.B. innerhalb der analytischen
Wissenschaftstheorie) nicht gelungen, das Einfachheitskriterium be-
friedigend zu explizieren (vgl. GROEBEN&WESTflEYER 1975,166ff.): Das
quantitative Konzept des Informationsgehalts (bestimmt Uber die
Wahrheitswertkombinationen - vgl. OPP 197o,166ff.) läßt sich präzise
explizieren nur für die Frage der Veränderung des Informationsgehalts
bei Veränderung einer einzelnen Wenn-dann-Hypothese; schon beim Ver-
gleich verschiedener Hypothesen versagt es in der Praxis, weil für
einen präzisen Vergleich die potentiellen Falsifikatoren identisch
oder in einem Klassen-Teilklassenverhältnis stehen müssen. Für
Hypothesenhierarchien (=Theorien) ist es dann gänzlich nur mehr als
metaphorisches Konzept, im Sinne der Problemlösekapazität (sensu
OPP) faßbar; eine gleichermaßen metaphorische, i ntui ti ve Konzeption
stellt das HOLZKAMPsche Kriterium des Integrationswerts von Theorien
dar (1968), weil der Umfang einer Theorie nicht präzise angebbar und
die Strategie der Konstruktzählung in sich problematisch ist (s.
RAMSEY-Satz etc. ) .
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Innerhalb eines epi stemologi sehen Subjektmodells ist, zumindest unter
dem Aspekt der Steigerung von Rationalität in der Alltagswelt,
der thematisierte Austausch zwischen wissenschaftlichen und naiven

Theorien als Anwendung der metatheoretischen Konstrukte ein zentra-

ler Ansatzpunkt. Für einen solchen Austausch aber ist wiederum ein-

deutig das Brückenprinzip 'Sollen impliziert Können1 zugrundezulegen
-

und das bedeutet: der (psychologische) Alltagstheoretiker muß diesen
Austausch auch vollziehen können, d.h. die subjektiven Theorien müs-

sen den objektiven angeglichen werden können, ohne da3 damit die kog-
nitive Kapazität des Alltagspsyeholoaen überschritten wird. Es ist
also zu prüfen, wieviel Dimensionen z.B. subjektive, naive Theorien
maximal aufweisen - und dieser Umfang ist unter dem Aspekt des Aus-

tausches von wissenschaftlichen und naiven Theorien zusammen mit der

Grundlage des 'Sollen impliziert Können' dann auch die eindeutige,

quantitativ präzise Grenze für die Komplexität und Differenziertheit
wissenschaftlicher Theorien. Nun gibt es solche Untersuchungen zur
Differenziertheit subjektiver Theorien, besonders in der Forschung zur

impliziten Person 1ichkeitstheorie durchaus: so berichtet zum Beispiel
HOFER ( 1975) in jeinem überblick Uber die implizite Persönlichkeits-
theorie von Lehrern über Schüler, daß diese subjektive Theorie prak-

tisch niemals über eine Differenzierung von 5 Dimensionen hinaus-

kommt - es sind dies: Begabung, Anstrengung, Diszipliniertheit,

soziale Aktivität, Seelische Robustheit. Diese fünf Dimensionen, mit

denen Lehrer subjektiv die Leistung ihrer Schüler erklären und die

auch entsprechende Zusammenhänge mit der Notengebung der Lehrer

aufweisen, konnten reproduziert werden: mit Hilfe unterschiedlicher

Eigenschaftspools, an unterschiedlichen Vpn-Gruppen/Stichproben, mit

unterschiedlichen Analysemethoden (der Dimensionsgewinnung: Faktoren-

analyse, multidimensionale Skalierung und hierarchi sehe Clusterana-

lyse). Man kann also von einem selten sicheren Ergebnis ausgehen und

als Folgerung die Konsequenz aufstellen, daß objektive Theorien zur

Erklärung z.B. der Schullei stung nur bis zu 5 Erklärungsdimensi onen

aufweisen sollten - obwohl natürlich prinzipiell die Generierung von

Theorien mit im Prinzip unendlich vielen Erklärungsdimensionen mög-
lich und denkbar ist.

Zur Vereinfachung des Beispiels ist hier zunächst einmal davon ab-
gesehen, daß eine solche Grenzfestlegung in der Praxis natürlich
nicht bereits nach einfachem Feststellen des Ist-Standes erfolgen
wird: es ist selbstverständlich legitim und unter Rationalitätsper-
spektive sogar anzustreben, von Seiten der wissenschaftlichen Theo-
rie zunächst zu erproben, ob sich diese Kapazität des AI 1tagstheore-
ti k e r s hinsichtlich der Differenziertheit/Dimensionen seiner subjek-

tiven Theorie nicht (z.B. durch Lehre etc.) verbessern läßt. Eine
(vorläufig) endgültige Grenzfestlegung setzt solche konstruktiven
Rü
'

ckkoppelungsprozesse natürlich voraus.

Damit gelingt es, auf der Grundlage einer 1iberalisierten Wissen-

schaftskonzeption ein anwendungsorientiertes Forschungskriterium so
genau zu explizieren, wie es auf der Grundlage einer sehr viel prä-
ziseren Ausgangsposition der Wissenschaftskonzipierung nicht möglich
ist - ein Phänomen polarer Antinomie, das u.E. für die Sozialwissen-

schaften nicht untypisch ist. Das aber bebeutet, programmatisch for-
muliert: die epistemologisehe Psychologie als Psychologie der Rationa-
lität vermeidet nicht nur Inkonsistenzen von Wissenschafts- und Ge-

genstandskonzeption und gelangt dadurch zu einem rationaleren Men-

schenbild, sondern erreicht auch durchaus eine vergleichbar präzise
und in wichtigen Teilen sogar praktikablere Wissenschaftskonzeption!

3.2. Rückwendung und Anwendung: menschli ehe Wissenschaft

Die prospektiven Ergebnisse einer Psychologie der Rationalität, auch

und gerade der Alltagsrationalität, können in der Rückwendung auf die
Struktur der 'objektiven' Theorien zu einer Vermenschlichung der
Wissenschaft beitragen; und zwar in beiden Richtungen des semantisch
ambivalenten Begriffs 'menschlich': in Bezug auf die Begrenzungen,

die das 'nur' oder 'allzu Menschliche' bedeuten
, als auch hinsicht-

lich der Möglichkeiten, die das ' animal rationale' Mensch vor anderen

Organismen auszeichnet. Auf dem Hintergrund der bisherigen (behavio-
ristischen) Wissenschafts- und Gegenstands-Konzeption der Psychologie
wird die Perspektive einer realistischen Berücksichtigung menschli-
oher Beschränkungen akzentuierend relevant für die Wissenschaftsstruk-
tur und die Kriterien von Wissenschaftlichkeit; der Aspekt der
menschlichen Möglichkeiten und damit der impliziten Ziele, die mit

einer Gegenstandskonstituierung und d.h.in der Psychologie mit dem

zugrundegelegten Menschenbild verknüpft sind, wird wichtig für über

iie Gegenstandekonzeption erfolgende Ziel-Implementationen. Dabei mani-

festiert sich die Rückwendung von der Alltags- auf die wissenschaft-

liche Rationalität notwendigerweise in der Metanorm 'Sollen impli-
ziert Können ' (vgl.u. 111.4.2.), die daher auch in diesem Zusammen-

hang oben schon mehrmals genannt wurde; denn das 'Können' repräsen-
tiert die zu berücksichtigenden Beschränkungen menschlicher Rationali-
tät, das 'Sollen' die anzustrebenden und Uber die Wissenschaft kon-
struktiv zu realisierenden Rationalitätsziele

.
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Der metatheoretisehe Status einer epiatemologischen Psychologie hat

den, wie wir meinen, enormen Vorteil, daß em-pirisehe Ergebnisse, dig
unter der Perspektive, daß Wiesensohaftler auch (nur) Menschen sind '

diese ebenfalls betreffen, nicht mehr einfach als irrelevant abgetan i
werden können. Gegenüber Forschungsergebnissen des behavioristisehen I
Paradigmas, die z.B. innerhalb von Wissenschaftspsychologie bzw. -s
ziologie fruchtbar gemacht werden sollten, war immer eine Immunisie-

rung zur Abwehr der Selbstanwendung möglich: die Wissenschaftstheoris
hat parallel zum psychologistisch-soziologistisehen Abwehrtopos des

Vii chts-als' eine 'auch, aber'-Abwehr entwickelt; während im ersten

Fall bestimmte inhaltlich-kognitive Argumente zu nichts als Ausdruck I
z.B.

einer Neurose, einer Klassenzugehörigkeit etc. erklärt wurden, I

konnte die Wissenschaftstheorie wegen der im behavioralen Subjektmo-

dell verankerten Asymmetrie zwischen Erkenntnissubjekt und -Objekt

(vgl.0. 1.2.3.) argumentieren: der Wi ssenschaftler sei auch Mensch ,
für den tendenziell die nachgewiesenen psychisch-sozialen Abhängig.

kei ten und Strukturen (vgl. WEIN GART 1972) gelten können, aber es

gehe bei der Wissenschaftstheorie um die normative Rekonstruktion
von Wissenschaftskonzeption(en), für die solche (psychologisch-sozio-

logisch ) genetischen Fragen als irrelevant zu gelten hätten. Dieser
Abwehrtopos ist bei der Konstituierung des Erkenntnisobjekts als

Alltags-Wissenschaftler kaum mehr möglich, vielmehr ist ei ne tu

quoque-Rü
'ckanwendung unabl ehnbar : weil erstens die AI 1 tags rat i onal i-

tät nach dem Modell der wissenschaftlichen Rationalität konzi piert

und erforscht wurde und zweitens die epistemologisehe Psychologie z.T.

genau wie die Wissenschaftstheorie eine Theorie Uber Theorien (eine
Metatheori e) ist. Das bedeutet nun natürli ch auch hi er nicht, daß man

nur plan das derzei ti ge 'Können ' der Rationalität von reflexi ven Sub- ;

jekten feststel11 und di rekt auf die Wissenschaftler qua reflexives
Subjekt überträgt, sondern eine konstrukti ve Erforschung der Möglich-
keiten und Grenzen von Rationalität (auch 1n der Wissenschaft). AI 1er-

dings sieht man dann Wissenschaft auch nicht mehr als 'gottglei ch'
an, sondern als "an extension of ordinary human question, as a forma-

1ization of sloppy human curiosity, as a Sunday best version of man

in an everyday mood." (BANNISTER 197oa ,49) Diese Perspektive ist t
verstädli cherwei se bis heute in der Psychologie extrem seiten ; expli-

zit nehmen sie ei gentli ch nur einige Vertreter der 'personal con-

struct'-Theorie ein. Wi r können daher hier nur einige Beispiele für

mögliehe Frageaspekte innerhalb dieser Rückwendungs-Perspektive be-
nennen , die aber u.E. dennoch deren Fruchtbarkei t verdeutli chen:

. einen ersten potentiellen Aspekt der Rückwendung bietet das Pro-
blem der Systematik (qua Verbundenheit/Unverbundenheit) theoretischer
Systeme (vgl.o. 2.3.). BANNISTER geht programmatisch davon aus, daß
auch die Wissenschaft ein 'Subsystem' ist, d.h. daß wissenschaftliche
Theorien in sich kohärent verbunden sein müssen, aber relativ wenige
Verbindungslinien zu anderen theoretischen Subsystemen aufweisen
(197oa,5o) . Den großen Vorteil sieht er dabei in der Möglichkeit,
Freiheitsgrade für das inner- wie außerwissenschaftliche Handeln
zu gewinnen (ebda.); denn wenn man maximal nach Kohärenz innerhalb
u.

U. sogar interdisziplinärer Theoriesysteme sucht, wird man nicht
zu praktischer Verwertung von (vorhandenen) Ergebnissen kommen, ja
eventuell sogar die innerwissenschaftliche Validierung zugunsten
eines Konventionalismus aufgeben. Dieser Angriff gegen übermäßige
Kohärenzforderungen der Wissenschaftstheorie bedeutet allerdings
nicht, daß der Wissenschaftler in den gegenteiligen Fehler verfallen
sollte, Subsysteme gegeneinander abzuschotten. Einige Verbindungs-
linien sollten schon bestehen: BANNISTER hält hier im wissenschaft-
lichen Bereich die Sprachebene für optimal und kri ti s i ert, daß in
psychologischen Lehrbüchern normalerweise jeder Unterabschnitt ein
eigenes 1 Mini-Sprachsystem1 bedeutet (o.e., 53). Ein ganz spezielles
Problem ergibt sich hinsichtlich der Rationalität und Verbundenheit
von Subsystemen bei Wissenschaftlern: wie inkohärent dürfen wissen-
schaftliche und AI 1tagstheorie beim ' seientist-the-man' sein? Ist es
z.B. als rati onal toieri erbar, wenn ein Wissenschaftler - begründeter-
weise - publ iziert, daß Prü

'

fungsnoten nur ei ne sehr geri nge Val i di -
tät haben (so geri ng, daß man eigentlich sinnvol1 nur zwischen 2
und 5 trennen kann) , und sich in sei nen ei genen Prüfungen ausführl i ehe
Gedanken darüber macht, ob der Kandidat nun 2-minus oder 3-plus war?

- ein zweiter Aspekt sind die Kapazitätsgrenzen, die der Mensch im
Kontrast z.B. zum Computer relativ frühzei ti g hat, weswegen viele
wissenschaftstheoretische Konzeptionen, die Computer-Gehirne vor-
auszusetzen schei nen , relativ unrealistisch sind (vgl .McGUIRE 1968,
159). Die Frage ist, auf welehe Art und Weise man sich auf di ese
Grenzen einstellen will; eine immer wei tergehende, unbegrenzte Spezi -
ali s ierung der Wissenschaftler als Ausweg bzw. Anpassung kann dazu
führen, daß 1edi gli ch eine Fülle von unzusammenhängenden, theoreti sch
i rrelevanten Trivialitäten produzi ert wird. Dieser Vorwurf wi rd häu-
fig gegenüber der amerikanischen Psychologie und i hrer Wissenschafts-
Organisation erhoben; wenn man sich anschaut, wie von den meisten
ameri kani sehen Wi ssenschaftlern nur in einem ganz engen Kreis von
auch persönlich bekannten 'Bezugspersonen' Publikationen gelesen wer-
den, kann man dem Vorwurf zumindest einige Wahrschei nli chkei t in Be-
zug auf sei ne Berechtigung nicht absprechen. So ist es z.B. (um im
Rahmen der hier relevanten Ansätze zu bleiben) innerhalb der Attri-
butionstheorie fast schon ein Topos , H.H. KELLEY di e Erfi ndung der
Vorstellung vom Individuum als wissenschaftsanalogem Theoretisierer
'zuzuschreiben' (vgl. z.B. FISCHHOFF 1976,421: "KELLEY (1973) compares
man to an intuitive seientist")-während der für die Attributions-

theorie wahrlich nicht irrelevante G.A.KELLY (fast) völlig unbekannt
schei nt (der 1955 , 4 schreibt: "have a 1ook at man-the-scientist.").
Die Rückwendung ei ner epi stemologi sehen Psychologi e auf den Wi ssen-
schaftler wird hier sicher dazu führen müssen

, daß sehr viel intensi-
vere Oberlegungen hinsichtlich Aufarbei tung von Informationsfluß,

Wissenschaftshistorie etc. ei ngesetzt werden.

- BANNISTER skizziert im Ubri gen noch ei nen Punkt, wo di e Wissen-
schaftler ei ndeuti g von der Rati onali tät des AI 1 tagstheoreti kers ler-
nen können. Der Aufbau subjektiver Theori en aeht normalerweise in
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einem 'kreativen Zirkel ' von Heuristik bis zur Vali di täts-Oberprü-
fung vor sich (197oa,58f.). In der Wissenschaft aber haben sich die?

Phasen des Theorieaufbaus durch die ausschließliche Akzentuierung 6
von Aussagensystemen quasi verselbständigt: es gibt 'harte' und
'weiche' Theoretiker, die fast glaubensmäßiq-dogmatisoh bestimmte
forderungen an Daten, Verfahren etc. verteidigen. Diese Polarisie-
rung sollten in ein kreatives Nacheinander von 'weichen' und 'harten'
Phasen des wissenschaftlichen Forschungsprozesses reintegriert wer-
den (ebda.).

- dieses Beispiel verdeutlicht schon, daß die Rückwendung von der
Alltags- auf die Wissenschafts-Rationalität nicht notwendig zu einer
Entlastung für den Wissenschaftler führen muß, sondern auch durchaus
in Kritik an ihm und seinem Wissensohaftsbetrieb enden kann. Dazu
gehört auch die Feststellung, daß vertretene Wissenschaftskriterien
nicht erfüllt werden (wie es MAHONEY 1976 an vielen Beispielen her-
ausgearbeitet hat). Jedem bekannt sind die dauernden Verstöße gegen
das Falsifikationskriterium; Publikationen werden im Gegensatz zu
diesem Kriterium nach positiven (signifikanten) Ergebnissen einge-
reicht und ausgewählt. MAHONEY schlägt zur Abhilfe z.B. vor, daß nur
noch theoretische Ableitung der Hypothesen und Versuchsplan einge-
reicht werden sollten und die Auswahl aufgrund dieser (und keiner
anderen) Information erfolgt bzw. noch früher ein entsprechendes Ex-
pose einzureichen, so daß auch die Forschung bereits unabhängig von
den potentiellen Ergebnissen mit der Sicherheit der Publikation
durchgeführt wird (1976 ,lo4ff.) .

Die Zieldimension der Rationalität innerhalb einer epistemologisehen

Psychologie manifestiert sich auf Sei ten der Wissenschaftsstruktur

im Fortfall eines weiteren Problems, das für klassische Wissenschafts

konzeptionen und ihre Methodologie besteht: Es ist das grundsätzliche

Problem (das wir oben anhand des Beispiels der Täuschung der Vp schon

angesprochen haben; 1.5.) , daß die Beobachtung und Erforschung des

psychologischen Gegenstandes zu einer Gegenstandsverzerrung führen

kann; ein analoges Problem könnte man bei einer Psychologie des na-

iven Theoretisierens darin sehen, daß natürlich (mehr oder minder)

systematische Verbalisierungen der Vpn (innerhalb von Interviews,

lautem Verbali s ieren bei Handlungen, dialogischer Diskurs etc.) dem

thematischen Objekt, der subjektiven Theori e also, erst zur Existenz

verhelfen (indem z.B. Reflexionen von ei ner Ziel-Mittel-Rationalität,

Verbundenheit, Geordnetheit, Vollständigkeit und Begründetheit auf-

gebaut werden, die ohne die Erhebungsaktivität des Forschers '
gar

nicht oder nur rudimentär gegeben wären'- TREIBER 1977,12). Dies

ist nun für das epistemologisehe Paradigma keineswegs ein Problem:

denn ei ne solche 'Verzerrung' ist ja eine dynamische Entwicklung des

Indi vi duums in Ri chtung auf die inhaltlich-regulative Zielidee des

angesetzten Subjektmodells (Menschenbilds) und damit völlig in Ober-

einstimmung mit den möglichen technologi sehen Konsequenzen, die aus

diesem Forschungsprogramm hervorgehen könnten. Das bedeutet: die

112

Forschung selbst und alle ihre Auswirkungen sind auf der Grundlage
des ein Ziel implizierenden Subjektmodells im methodisch 'problema-
tischsten' Fall bereits eine entsprechende Technologie. Das ist der
Vorteil, wenn das als Gegenstandskonstituierung eingeführte Subjekt-
uodel1 eine Zieldynamik impliziert; das bedeutet zwar, daß sicherlich

nicht immer eine umfassende Rekonstruktion des Erkenntnisobjekts als

fflodel1 adäquates 'reflexives Subjekt' gelingen wird, daß aber die Re-

alisierungsdynamik des empirischen, experimentellen Forschens nur zu

(im Sinn des Paradigmas) konstruktiven Konsequenzen führen kann. Wir
möchten allerdings eine gegenstandsverändernde Realisierung nur dann

als konstruktiv bezeichnen, wenn sie ein über den gegenwärtigen Zu-

stand des Menschen, die gegenwärtige Kompetenz hinausgehendes Ziel

beinhaltet, also die Entwicklungsmöglichkeiten des Menschen bewirkend

ausschöpft.

Und dies läßt sich von Menschenbildern 1n der Wi ssenschaft, die aus-

schließlich bemüht sind, den Menschen von sei nen in der Tat teiIwei se

mythologischen Selbstkonzept-Reflexionen abzubringen, u.E. nicht sa-

gen . Menschenbilder um Entwürfe zu reduz i eren, di e (wenn auch viel-

leicht nur al1tagsrati onale) Vorentwürfe für die Entwicklungsmöglich-

keiten und -Intentionen des Menschen sind, führt zu Zerrbildern, zu

verzerrten Subjektmodellen, in denen eben gerade auch die reflexiv-

intenti onale Fähigkeit und das Bedürfnis des 'Gegenstandes' Mensch,

sich selbst zu definieren (SHOTTER 1975 , 13o), eliminiert sind. KOCH

hat solche Subjektmodel 1e als 'das vereinte Pseudowissen' der Psycho-

logie bezeichnet und folgende Beispielreihe aus der bisherigen Ent-

wicklung der Psychologie zusammengestellt:

'
... Kakerlak, eine Ratte oder ein Hund ... ei ne Telefonzentrale, ein

Servomechani smus oder ein binärer Digitalrechner, eine auf Erfolg ge-
richtete Kraft, der Bindestrich im Reiz-Reaktionsprozeß, ein Rei zver-
stärker, ein Nahrungs-, Sex oder Lidido-Energie-Umwandler, ei n Rol-
lenspieler mit besonderen Funkti onen, ein Statussucher, ein ' Ego-
Kitzler' oder ein gefühlsmäßiger (bzw. tatsächlicher) Masturbierer
auf Gegenseitigkeit oder ein hohler Kokon, der Ekstase durch Abbau
seiner Schranken sucht, in Gemeinschaft mit anderen Konkons, die eben-
so Ekstase suchen.' ( 1973 ,2ol).

KOCH führt solches ' Pseudowi ssen ' auf ei n 'asignifikantes Denken '

zurück, das Wissen erwartet "als das Ergebni s eines Fabrikationsvor-

gangs, nicht einer Entdeckung" (o.e., 2o2) . Der Fabrikationsvorgang

ist dabei in der Wissenschaft bestimmt durch eine nicht zielgebundene

Herrschaft von Regeln, Verfahrensweisen und Methoden: es handelt sich

um eine Wissenschaft, die 'über ihre Methoden verfügt, ehe sie einen

Inhalt hat, ehe sie ihre Forschungsprobleme kennt' (o.e., 2o9). Und
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genau diese Vorordnung der Methoden- und Wissenschaftskonzeption vor

das Gegenstandsverständnis ist von uns oben (1.2.) als der Ausgangs-
punkt des behavioralen Subjektmodells festgestellt worden. Dabei muß
man sich aber darüber im Klaren sein, daß auch solche reduktionisti-

schen (im Sinn der Reduktion um ref1exiv-intentionale Zielentwürfe)
Menschenbilder innerhalb und durch die jeweiligen Forschungsprogramme
eine Realisierungsdynamik entwickeln. Und beim behavioristisehen
Forschungsprogramm heißt diese Dynamik: Steigerung der UmweltkontvoU
le; daran ändern auch die verbalen Beteuerungen der Möglichkeiten

von 'Gegenkontrolle1 nichts. Die bisher schon besprochenen Argumente
lassen uns den Kritikern SKINNERs zustimmen: "that counter-control

will not control. The Controllers will." (SCHWAB 1973,254) Das bedeu-

tet in Bezug auf die Wirkung solcher Subjektmodelle: "Sozialwissen-

schaft more physico betrieben ist daher kein 'Irrtum' Uber das 'Wesen
der sozialen Realität1, sondern der Versuch, eine bestimmte Art der

sozialen Realität zu schaffen und durchzusetzen: nämlich eine physi-

kalische, objektive - man könnte auch sagen unmenschliche." (FALK&

STEINERT 1973 , 34) Unter dem Aspekt der Menschlichkeit (von Menschen-
bildern) ist der .Gegensatz zu mythologischen Vorstellungen nicht ein
zum Pragmatismus, find d.h. zur Anpassung tendi erender 'Reali smus',

sondern die: Utopie. Nur Utopien konstituieren die kognitiven Frei-

heitsgrade und den Handlungsspielraum, die zur Überwindung der Behar-
rungskraft des Bestehenden, der gegenwärtigen Realität nötig sind,
nur Utopien mani festi eren und realisieren die Faszination von Ent-
wicklungsmöglichkeiten (vgl . NEUSOSS 1972 ). Die Vorstellung der Ra-

tionalität des reflexiven Subjekts ist nur ei ne der mögli chen Utopien

sicherlich nicht die einzige, nicht die 1etzte und keineswegs die

endgülti ge - aber wir würden wünschen , daß mit dem hier propagierten
Paradigmawechsel zum epistemologischen Subjektmodell zumindest ein
nicht hinterschrei tbarer Wechsel in der Psychologie verbunden wäre:

von reduktionistischen Subjektmodellen zu utopiehaltigen Menschenbil-

dern .

3
.
3.

Eine ModelIskizze rationaler Erklärung

Faßt man die in Kap.I. und II. erarbei teten methodologi sehen und
wissenschaftstheoretischen Konzepte zusammen, so läßt sich die Grund-

struktur einer epistemologisch-rationalen Erklärung ski zzi eren, die:

erstens bisher kontroverse Wissenschaftstheorie-Traditionen inte-

griert und zweitens Rati onali tat als regulative Zielvorstel1ung im

Sinn eines methodischen Prinzips (vgl . SCHWEMMER 1976 ,142ff.) inner-
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! halb der Erklärungsstruktur realisiert! Wir verdeutlichen und begrün-
den im folgenden noch einmel kurz die Ausgangspunkte einer solchen

. rationalen Erklärung und ziehen die Konsequenzen für die potentiellen
Strukturaspekte einer rationalen Erklärung.

; Oer erste Ausganspunkt ist die 'interne Sicht' des Erkenntni sobjekts
durch das wissenschaftliehe Erkenntnissubjekt, d.h. die Ausfüllung

; der black box des Behaviorismus durch theorieanaloge Reflexionen. Die
; Notwendigkeit dieser Ausfüllung ist oben bereits ansatzweise begrün-

det worden; die Behauptung solcher Notwendigkeit muß sich aber der
, frage stellen, warum ein so sinnvolles und nötiges Desiderat so lange
! Und häufig übersehen, nicht akzeptiert werden konnte. Die grundsätz-
! liehe Antwort ist aus der Sozialpsychologie bekannt: Selbstverständ-
; lichkei ten, die alle teilen, bleiben für das reflektierende Bewußt-
, sein mei stens unbemerkt. Das ist identisch mit der Behauptung, daß

der Behaviorist im Berei ch des Gegenstandsbereichs 'Mensch' die black

box immer schon mit eigenen Reflexionen/Annahmen etc. ausgefü'l 11 hat
(ohne es zu merken), d.h. vom Rekurs auf die Interpretationskompetenz
des Beobachters lebt (vgl. GÜNTHER 1976). Daß ein solcher Rekurs exi-

stiert , wird mei stens dort deutlich, wo er nicht mehr gelingt: bei
der Erforschung von Individuen oder sozialen Einhei ten aus anderen

Kulturkreisen, Epochen etc.; an solchen Fällen läßt sich Sinn und

Notwendigkeit der 'internen Sicht' daher auch am überzeugendsten ver-
anschaulichen. EIBL gibt in diesem Sinn folgendes Beispiel (1976,58)

1 "Ein Ethonologe befindet sich - wo sonstl - auf einer Südseeinsel
und sieht einen merkwürdigen Ianz

_J j ,Jji . teji£o,'ii. Er sucht nun
nach gleichzeitigen oder antezedenten Erei gni ssen, um sich das
Phänomen des Tanzens zu 'erklären' ; er stel11 eine Mondfinsternis
fest und eine Zusammenhangshypothese zwischen Mondfinsternis und Tanz
auf, deren Überprüfung zu dem Ergebnis führt: "'Wenn auf dieser Insel
(Gruppenname) sich eine Mondfinsternis ereignet, tanzen die Einge-
borenen diesen Tanz. ' Die Verknüpfung hat aber ihre Ursache darin

,

daß die Eingeborenen (1) ein Problem lösen wollen und (2) diese Lö-
sung nach einer ihrer eigenen Regelmäßigkeitsannahmen bewerkstelligen
'Wenn man diesen Tanz tanzt

, bringt man den Mond wieder zum Erschei-
. nen!' Daß unsere Regelmäßigkeitsannahmen uns sagen, daß der Mond auch

ohne den Tanz wiederkäme
, spielt dabei keine Rolle: Indem ich den

Tanz erkläre," (alltagssprachlieher Gebrauch von 'erklären ' : s
.u.

-

iN.G./B.S.) "verknüpfe ich die Fakten Tanz und Mondfinsternis nicht
j nach unseren Regelmäßi gkei tsannahmen, sondern nach den Regelmäßig-

keitsannahmen der Handelnden
.

"

1

! Solche Regelmäßigkeitsannahmen sind aber genau das, was wir als sub-
jektive Theorien des reflexiven Subjkets Mensch expliziert haben; da-
bei macht das Beispiel noch zweierlei deutlich: 1

. daß ein solches

Herausfinden von Regelmäßigkeitsannahmen/Ref1exionen des Handelnden
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nicht im wissenschaftstheoretischen Sinn Erklärung heißen kann; es
handelt sich hier vielmehr um ein 'Erklären' im alltagssprachlichen
Sinn des 'sich-Verständlich-Machens1. Folgerichtig expliziert EIBL
auch:

"'Erklären' ist die Verknüpfung von 'Tatsachen' mittels unserer
Regelmäßigkeitsannahmen.
'Verstehen' ist die Rekonstruktion, wie ein anderer 'Tatsachen' mit-

tels seiner Regelmäßigkeitsannahmen verknüpft oder verknüpft hat,
um ein Problem zu lösen" ( 1976 ,60).

In unserem Verständnis ist unter subjektiven Theorien über die hier
angesetzte Erklärung des eigenen Handelns einer Person hinaus auch
noch deren 'Regelmäßigkeitsannahmen' hinsichtlich des Verhaltens an-
derer subsumiert. Wenn wir die 'Erklärungs '-Perspektive zunächst

(bis zur Diskussion unten) aufschieben, folgt aus der Explikation des
'Verstehens' : 2. daß die Reflexionen des Erkenntnisobjekts nicht un-

mittelbar zugänglich sind - und zwar z.T. weder dem externen Beobach-

ter noch (vollständig explizit) dem reflektierenden Indivduum selbst
,

Daraus u.a. folgt die Notwendigkeit der Rekonstruktion der Refle-

xionen; da es sich dabei um einen Verstehensprozeß (im weiteren Sinn)
handelt, ist es adäquat, für diese Rekonstruktion das dia1og-konsens-
theoretische Wahrheitskriterium und eine entsprechende Diskurs-Metho-

dik anzusetzen (wie wir es oben 1.6. expliziert haben). Dieses Rekon-
struktionspostulat gründet sich übrigens auch von der pragmatischen
Methodik her darauf, daß es kaum bis nicht möglich ist, implizite

Theorien mit Hilfe standardisierter Verfahren (z.B. Fragebogen,

Q-Sort etc.) zureichend zu erheben; Vpn drücken sich sehr viel lieber
und umfassender in nicht so gesteuerter (dabei aber nicht unanregen-

der) Form aus (BONARIUS 1965,26).

Die Wissenschafts theoretische Explikation des Erklärungskonzepts hat

eine relativ allgemein akzeptierte Feststellung erbracht, nämlich
daß 'Erklärung eines Sachverhalts immer Erklärung unter einer be-
stimmten Beschreibung' ist (GR0EBEN&WESTMEYER 1975,78). Geht man von
dieser klassischen Unterscheidung aus, so sind die bisher zusammen-

gefaßten Phasen der Erhebung von Reflexionen (des Erkenntnisobsekts)
und deren Rekonstruktion als subjektive Theorien als Beschreibung

innerhalb eines Modells epistemologisch-rationaler Erklärung anzu-

sehen. Für die Erklärung selbst ist(innerhalb von zwei grundsätzli-

chen Erklärungsperspektiven: der wei1 - und um zu-Perspekti ve) der
Rekurs 'objekti ve' Ursachenzuschreibung, auf 'externe

' Antezedenz-
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bedingungen, auf überprüfte Gründe bzw. legitimierte Ziel-Mittel-

Relationen nötig (s.u.J.-

Erhebung (subj/
Reflexionen

Theoreti sehe Rekonstruktion

(wei1-perspekti ve ( um-zu-Perspekti ve

Antezedenzbe- Ursachenkritik
dingungen

Gründekriti k Ziel-Mittel.
Analyse

(2) (1) (3) (4)

rationale Erklärung

Dadurch, daß im epistemologischen Paradigma der Verhaltensbegriff in
das Konzept des Handelns überführt wird, ergibt sich die Notwendig-
keit, parallel zu der Unterscheidung von SCHÜTZ (1974,115ff.) in weil-
und um-zu-Moti ve zwischen ei ner weil- und einer um-zu-Perspekti ve zu
trennen. Um-zu-Motive geben nach SCHUTZ den si nnhaften Grund an, der

für einen Handelnden als 'Orientierung an Künftigem' motivierend ist
(o.e. , 117). Zwar kann man auch solche Gründe in wei 1 -Sätzen ausdr'ük-

ken ('Weil ich den A sprechen wollte, bin i ch ausgegangen' ; o.e. ,
12o), aber wegen der Umfo rmulierbarkeit in um-zu-Sätze, handelt es

sich utfi '

unechte' weil-Sätze. Ein echtes weil-Motiv besteht im Gegen-
satz dazu aus 'vorvergangenen Erlebnissen', die als Ursachen für die
'Konstituierung des Handlungsentwurfs', der Intention anzusetzen sind

(o.e., 123). Eine rationale Erklärung innerhalb einer epistemolo-
gischen Psychologie hat dabei vom Ansatz der 'internen Sicht' her die

Möglichkeit, beide Perspektiven abzudecken.

Die unterschiedlichen Aspekte kann man natürlich auch schon innerhalb
der subjekti ven Theorien herauskristallisieren und -rekonstruieren

.

Abstrahierend auf der Grundlage der bislang vorliegenden Beispiele

der Erforschung von subjektiven Theorien lassen si ch folgende Gegen-

standsakzentuierungen unter den beiden Perspektiven feststellen: die

117



weil-Perspektive wird z.T. für eigenes Verhalten und relativ liber-

wiegend für die Erklärung von Fremdverhalten benutzt: unter die wei]
,

Perspektive fällt auf jeden Fall die Attributionstheorie (z.B. wird

eine Leistung bei sich oder anderen eben auf die Ursache der mangeln»

den Begabung zurückgeführt). Die um-zu-Perspektive wird akzentuierend'
fü> dieSelbsterklärung verwendet (Beispiel s.o. von SCHÜTZ).

~
~

,

Innerhalb der weil-Perspektive liegen mit den Ursachenzuschreibungen '

der AI 1tagstheoretiker bereits (wenn auch subjektive) Erklärungsent-

würfe vor; es ist schon festgehalten worden, daß deren Rekonstruk-

tion nicht als (wissenschaftlich-objektive) Erklärung angesehen wer- .

den kann (sondern nur als Beschreibung, s.o.). Aber wenn man von

einer Strukturparallelitat zwischen Erkenntnis-objekt und -subjekt ;
ausgeht, so ist doch zumindest nicht grundsätzlich ausgeschlossen,

daß der naive Theoretiker mit seiner (subjektiven) Erklärung recht

haben könnte, also 'objektive' Erkenntnis produziert (z.B. wenn ein

Schüler berechtigterweise Mißerfolge auf eigene mangelnde Fähigkeit

attri buiert, s.o. das Pygmalion-Beispiel, 3.1.). Hier bietet die 'in-

terne' Sicht des epistemologisehen Paradigmas die Möglichkeit,
die

Gegenatandekomplexität (die u.U. nur bei 'externer Sicht' so hoch ist):
durch Akzeptierung der subjektiven als objektiven Erklärung zu redu- '

zieren. Dies wird prinzipiell denkbar, da im epistemologisehen Para- ;

digma ja die Subjekt-Objekt-Relation nicht mehr durch Vorordnung einer

Wissenschaftskonzeption gegenüber der Gegenstandskonstituierung vorab I

irreversibel festgelegt ist. Vielmehr ist jetzt "die Objekt- oder Sub-i
jekteigenschaft eines Systems .. eine variable Größe, die durch die ;

Falsifizierbarkeit des jewei1 igen Altersystems mitbestimmt wird"

(KNEBEL 197o,92) . Das bedeutet, daß die subjektive Erklärung eines

reflexiven Subjekts bei entsprechender Falsifizierbarkeit und Validi-i

tat durchaus als objektive akzeptierbar sein kann. Die Kritik der

Akzeptierbarkeit subjektiver Erklärungen hinsichtlich ihrer Veridika-

lität (s.o. 2.2.) ist so der (forschungspragmatisch) erste Schritt

in einer objektiven rationalen Erklärung. Wir nennen diese Kritik,

die die objektive Validität der subjektiven Ursachenzuschreibungen j
feststel1t, Ursachenkritik (s. im Schema Schritt 1). Diese Kritik s

kann zu zwei Ergebnisausgängen führen: ist die Validität vorhanden,

dann ist die subjektive Erklärung als objektiv akzeptierbar, ist also

(optimal) 'rational' gewesen - dies rechtfertigt sicherlich die Sub-

sumption dieses Falls unter den Terminus 'rationale Erklärung'. Ist

die Validität nicht gegeben, so sind die Ursachenzuschreibungen des

reflexiven Subjekts zu kritisieren, indem eine valide Rückführung
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auf Ursachen dagegenzusetzen und für den Austauch mit der subjektiven
-

[
. eorie bereitzuhalten ist. Damit sind die in jeder normalen, bis-

herigen psychologischen Erklärung erfragten Antezedenzbedingungen

für das zu erklärende Phänomen (Sukzedenzbedingung) erfragt; inner-
halb einer epistemologisehen Psychologie sollten aber dabei zusätz-
lich Antezedenzbedingungen thematisiert sein, die erklären, warum
der subjektive Theoretiker über seine oder andere Handlungen, Kogni-
tionen, Emotionen falsche Ursachenattribuierungen besitzt. Die glei-
che Erklärungsanforderung gilt auch für die als rational akzeptierte

subjektive Ursachenattribuierung. Der (forschungspragmatisch) zweite

Sahritt der rationalen Erklärung besteht also in der Rückführung auf

Untezedenzbedingungen (2), die die Rationalität oder Nicht-Rationali-
tät der subjektiven Theorien bedingen/erklären.

Unter der um-zu-Perspektive sind ganz parallel zur wei1-Perspektive

zunächst die in der subjektiven Reflexion angegebenen Gründe für eine

Handlung (Wünsche, Intentionen etc.) auf ihre Realitätsadäquanz zu

überprüfen; es ist dies praktisch die Frage nach der Rationalität im
Sinn der Ausschließung von Rationalisierung: wenn das reflexive Sub-

jekt sich selbst und/oder andere über die 'wahren' Wünsche, Absichten

etc. täuscht, sind auch hier die subjektiven 'Erklärungen' nicht als

objektive akzeptierbar und müssen durch andere, 'veridikale' ersetzt

werden. Man sieht unmittelbar, daß sich unter dieser Perspekti ve z.B.

ein großer Teil der Psychoanalyse rekonstruieren läßt. Da aber, wie

oben bei der Explikation des Handlungskonzepts schon erwähnt, diese

Perspektive bislang in der Psychologie kaum Toleranz erfahren hat,

liegen (sieht man einmal von der umstri ttenen Psychoanalyse ab) weder

ausgearbeitete Verfahrensweisen noch entsprechende Untersuchungen und

Ergebnisse zur Gründekritik vor. Wissenschaftstheoretisch nicht

umstritten dürfte die Subsumti on ei ner solchen Kritik unter dem Ra-

tionalitätsaspekt sein; was aber auf jeden Fall kontrovers ist, ist

die Akzeptierbarkeit des Rekurses auf so definierte Gründe unter

dem Erklärungskonzept. Diesem Problem hat TAYLOR ausführliche Analy-

sen gewidmet (vgl. 1975). Er geht dabei von der These aus, daß Er-

klärungen durch Wunsch oder Absicht sogar als kausale anzusehen sind

(o.e., 73); er stellt nicht den gewöhnlichen Aspekt der kontingenten

Verbindung von Ursache und Wirkung in den Vordergrund, sondern weist

darauf hin, daß solehe Erklärungen potentielle konkurrierende Erklä-

rungen ausschließen (z.B. wenn man auf einen Wunsch rekurri ert, darf
der Handelnde nicht in Wahrheit widerstrebend oder ohne besondere
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Neigung agiert haben; o.e., I08). Wünsche sind als Ursachen akzep- i

tierbar, wenn man Ursache nicht mit 'wirksamer' Ursache im Sinne eine».
kausal-mechanistisehen Erklärung gleichsetzt (o.e., 114). Diese Ar-

gumente (mit denen die Diskussion sicherlich nicht abgeschlossen ist)
berechtigen u.E. zumindest dazu, den Schritt (3) der Gründekritik als

Tei1aspekt einer rationalen Erklärung zu konzipieren.

Mit der um-zu-Perspektive kommen darüber hinaus aber auch noch die i

Ziele der Handlung(en) und der Weg zu ihnen ins Blickfeld (der Erklä-

rung). Ziele stellen nun gegenüber Ursachen und Gründen insofern eine

neue Dimension dar, als sie unvermeidbar Wertungen/Normen implizie-

ren. Der subjektive Theoretiker muß dementsprechend als rationales :

Subjekt auch diese seine Wertungen/Ziele rechtfertigen sowie die <

Handlungsschritte auf dem Hintergrund der Ziele begründen. Der Wis-

senschaftler als 'objektiver' Theoretiker hat auch hier die Adäquanz '.

subjektiv-theoretischer Rechtfertigungen/Begründungen zu überprüfen, [

gegebenenfalls kritisch zu verbessern und die möglichen Verbesserun-

gen für den Austausch mit dem subjektiven Theoretiker bereitzuhalten, i
SCHWEMMER sieht in der 'Feststellung, Beurteilung und Begründung von j

Normen' sogar die/zentrale Aufgabe der von ihm so genannten Kultur-

wissenschaft (1976,35). In dieser Form ist das Erklären von Handlun- j
gen dann allerdings nicht mehr ein Deduzieren (aus Gesetzen und Rand- i

bedi ngungen), sondern "ein Argumentieren, und zwar als ein sinnra-

tionales Begründen", für das die "Annahme der Sinnrationalität der

Handlung ein methodieohee Prinzip und keine empirische Behauptung

ist." (o.e., 13) Das rational-rekonstruktive Erklärungsschema umfaßt

dabei vor allem folgende beiden Aspekte: die Begründung der Hand-

lungen als für die Erreichung der verfolgten Zwecke notwendig (o.e.,

133: Zweckrationalität) und die Legitimation der Zwecke in einer

übergreifenderen Normen- oder Maximenstruktur (Sinnrationa1ität;

ebda). Dabei ist durchaus von der Sicht (und dem Informationsstand)

des Handelnden auszugehen; die (rationale) Erklärung einer Handlung

besteht dann also darin, "daß man die relativen, also sinnrationalen,

Begründungsschritte zu ihr rekonstruiert." (o.e., 139). Das erfordert

eine differenzierte Ziel-Mittel-Analyse, deren Grundstruktur wir im

nächsten Kapitel (III.) erarbeiten werden. SCHWEMMER identifiziert

diese sinnrationale Begründungsrekonstruktion mit dem Terminus der

rationalen Erklärung, doch scheint uns das für die empirischen

Sozialwissenschaften zu begrenzt. Unter Einbeziehung (und Vorausset-

zung) der bis hierher skizzierten Strukturmomente einer rationalen
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Erklärung sehen wir in der Ziel-Mittel-Analyse den vierten
, allerdings

unverzichtbaren Schritt einer epistemologisch-rationalen Erklärung.

Das skizzierte Erklärungskonzept innerhalb eines epistemologisehen
Paradigmas erfüllt u.E. eine der Hoffnungen, die oben bei der These

des Paradigmawechsels ausgesprochen wurden: auf die Integration der
hermeneutischen und empirischen Tradition innerhalb der Psychologie.
Im optimalen Fall kann die vorgelegte Strukturierung des Zueianders
dieser Traditionen innerhalb einer rationalen Erklärung zu einer
'friedlichen Koexistenz' (TAYLOR 1975,259) der bislang unvereinbaren
Wissenschaftsverständnisse führen (und wir hoffen es): was ein wei-
terer Indikator wäre für die Integrationskraft und das Reformpoten-
tial des neuen Paradigmas, das das alte in sich 'aufhebt'

.
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KAP.III. NORMKRITIK UND -BEGRÜNDUNG ALS VORAUSSETZUNG UND ZIEL DES
AUSTAUSCHES VON OBJEKTIVEN UND SUBJEKTIVEN THEORIEN

1. ZUR BEGRÜNDUNG VON NORMENKRITIK UND -BEGRÜNDUNG

1
.
1

. Vakuumthese

Die dynamische Perspektive der Wissenschaftstheorie, die nicht

nur den (statischen) Aufbau, sondern auch die historische Ent-

wicklung der Objekt-Wissenschaften betrachtet (vgl. LAKAT0S&MUS GRAVE

197o; SPINNER 1974), hat den Blick dafür geschärft, daß sich

die Funktion von Methodik-Postulaten im Lauf der Entwicklung

wandeln kann. Eine solche Wandlung läßt sich u.a. für das sog.

Wertfreiheits-Postulat behaupten ; M.WEBER hat dieses Postulat

(daß empirische Wissenschaft wertfrei sein solle, indem in ihr

Werurteile/präskriptive Sätze nicht als 'wissenschaftliche'

zugelassen seien) an einem Punkt der Wissenschaftsentwicklung

erhoben, da allenthalben (aus metaphysischen Systemen gespeiste)

Wertungen mit dem Anspruch wissenschaftlicher Objektivität (d.h.

deskriptiver Objektivität) vertreten wurden. Diese implizite
Ausgabe von Werturteilen als Sachverha1tsurtei1e ist wissenschafts-

theoretisch als Indikator ideologischen Denkens kritisiert worden

(HOFMANN 1971 , 59ff.) WEBER8 Forderung nach 'strenger Unterscheidung
von Erfahrungswissen und Werturteil' und die Ausgliederung der

Wertebene aus dem Bereich der Erfahrungswissenschaft hatte daher

zunächst durchaus eine antiideologische Funktion (vgl. GR0EBEN&

WESTMEYER 1975, 19). Mittlerweile aber ist durch den Siegeszug
der (antimetaphysischen) empiriezentrierten Wissenschaften und

ihrer (analytischen Wissenschafts-)Theorie die Gefahr der Vermischung
von Tatsachen und Normen (Werten) ungleich geringer geworden.

So wird die wichtigste Manifestation dieser Vermischung,
der

sog. aturaIi?tiaake Fffifa luß, heute z.B. überwiegend abgelehnt

(und zumeist auch vermieden). Der naturalistische Fehlschluß

besteht aus einer unzulässigen 'Ableitung' präskriptiver Sätze

aus deskriptiven: so wird z.B. aus dem deskriptiven Satz "Gute

Schüler (in unserem Schulsystem) sprechen den elaborierten Code

(sensu BERNSTEIN/OEVERMANN)" der präskriptive Satz 'abgeleitet':
"Also soll der Lehrer seinen Schülern den elaborierten Code bei-

bringen!" Unzulässig ist dieser 'Schluß', da "der Bedeutungsumfang

eines abgeleiteten Satzes niemals den Bedeutungsumfang jener Aus-

sage Uberschreiten" kann, "aus der er abgeleitet ist." (PRIM&TIL-

MANN 1973, 119). Korrekt ist der Schluß daher nur, wenn man als
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Prämisse zu dem deskriptiven Satz einen (allgemeineren) normati-
ven hinzufügt, z.B.: "Lehrer sollen ihren Schülern diejenigen

pähigkeiten beibringen, die in unserem Schulsystem zu einer guten
gewertung führen!" Damit ist zugleich am Beispiel verdeutlicht,

daß auch auf der Grundlage des 'Dualismus von Tatsachen und Normen'

präskriptive Sätze bzw. Normen nicht völlig getrennt von emprischen

Sätzen zu sehen sind, sondern als abgeleitet aus einer Kombination
Von präskriptivem und deskriptivem Satz angesehen werden können:

und zwar in der skizzierten Kombination von normativem Obersatz -

empirischem Untersatz - normativem Schlußsatz. Auf der Basis solcher

'gemischter Satzsysteme' läßt .sich begründen und nachweisen, daß

- die empirische Wissenschaft das Wertfreiheitspostulat Uberwinden

sollte, um nicht ein Vakuum für irrationalistische Strömungen ent-

stehen zü lassen;

- der (empirische) Wissenschaftler immer schon zumindest implizit

wertet/werten muß, und diese Wertungen besser als explizite kriti-

sierbar gemacht werden sollten.

EXKURS: Der Dualismus von Tatsachen und Normen.

Selbstverständlich ist auch der hier zunächst (und auch weithin)
vorausgesetzte Tatsachen-Norm-Dualismus, wie jedes Problem in
der Wissenschaft, nicht unumstritten. Es ist hier nicht der
Ort, die entsprechende Kontroverse um das Verhältnis von 1Is and

Ought1 ausführlich darzustellen; es sollen aber zumindest die
wichtigsten Fragerichtungen und deren im weiteren als berechtigt
angesetzte Beantwortung angegeben werden. Einen repräsentativen
Querschnitt durch die Positionen dieser Kontroverse gibt der
Sammelband von HUDSON 1969; die beiden zentralen Fragen sind:
a) Können Soll-Sätze auf Seins-Sätze reduziert werden? und b)
Können Soll-Sätze aus Seins-Sätzen abgeleitet werden? Hinsichtlich
der ersten Frage ist das wichtigste 'nicht-dualistische' Argument,
man könne alle Soll-Sätze auf Seins-Sätze Uber Wunsche, Wollen
etc. zurückführen; als Konsequenz wären Soll-Sätze überhaupt
überflüssig. Wir schließen uns hier der Position an, daß damit
nur eine Verschiebung des Problems vorgenommen ist, denn man
muß anschließend zwischen zwei Arten von Seins-Sätzen unterscheiden:
zwischen deskriptiven und evaluativen. D.b. , daß der Unterschied
zwischen Seins- und Soll-Sätzen auf diese Weise nicht 'reduziert'

ist, wenn man eine Ursache (cause) für einen entsprechenden
Wunsch/Willen angibt, die man nicht immer auch als Grund/Begründung
(reason) zu akzeptieren gewillt sein wird (vgl. HUDSON 1969,
21; passim). Hinsichtlich des zweiten Problems stammt das am
meisten beachtete Argument von SEARLE, der in einem Beispiel
versucht hat, aus dem deskriptiven Satz '(1) Jones hat geäußert
"Hiermit verspreche ich dir, Smith, fünf Dollar zu zahlen1"
den präskriptiven abzuleiten: '(5) Jones muß Smith 5 Dollar
zahlen' (vgl. auch ZEDLER 1976, 134). Wir neigen hier (im Gegensatz
zu ZEDLER) der Auffassung zu, daß SEARLE beim Obergang zwischen
den einzelnen Sätzen (die hier aus Raumgründen nicht aufgeführt
sind) Prinzipien unterstellt, die ihrerseits Soll-Sätze (und
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damit normative Prämissen) sind, so z.B. den Satz, daß man seine
Versprechen halten soll/muß (HUDSON 1969, 25). Insofern bleibt
für uns (und unsere weitere Argumentation) die These bestehen,
daß Soll-Sätze nicht aus Seins-Sätzen ableitbar sind, es sei
denn in Verbindung mit einer irgendwie gearteten 1evaluativen1
Prämisse. Ein offenes Problem ist hier sicherlich, daß es Sätze
gibt, deren prä- oder deskriptiver Status nicht eindeutig (da
z.B

. kontextabhängig) entscheidbar ist (vgl. HUDSON 1969, 29;
passim).

Wenn man diese Kenntnis der Gefahren des naturalistischen Fehl-

schlusses voraussetzen kann, wandelt sich aber u.U. die Funktion

des Wertfreiheitspostulats: Wertung wird dadurch als legitime Auf-

gabe nur für den Bereich persönlicher Einstel1ungs-, Glaubens- und

Gewissensbildung sowie politischer Willens-Bildung angesehen. Da-

hinter steht die Identifizierung von Rationalität mit (deskriptiver)
Objektivität. Da diese Objektivität, zumindest nicht in Form logi-

scher Ableitung von Soll-Sätzen nur aus Seins-Sätzen zu erreichen

ist, wird gleich das Kind mit dem Bade ausgeschüttet: nämlich Soll-

Sätze (als wissenschaftliche) überhaupt verboten, ohne vorher zu

prüfen, ob es auf der Grundlage der 'gemischten Satzsysteme1 nicht

doch wenigstens bestimmte Ansatzpunkte zur Kritik und ev. auch

Begründung von Normen gibt. Es ist eine besondere Tragik, daß gerade

der kritische Rationalismus (vgl. ALBERT 1968) sich für diese (un-

nötig) überscharfe Beschränkung von Rationalität stark gemacht hat.

Denn in der heutigen Situation des objektiviert-empiristischen

Wissenschaftsbetriebs stellt das absolute Wertfreiheitspostulat

seinerseits eine Gefahr dar: die Gefahr, daß die wissenschaftsinter-

ne Wertungsabstinenz für wissenschaftsexterne Wertungsdynamik be-

sonders anfällig macht, das bedeutet, die Verwertung der Ergebnisse

völlig ungesteuert externen und damit unkritisierten , unüberpüften

Wertungen Uberläßt. Das Wertfreiheitspoatulat erfüllt daher heute

nicht mehr eine antiideologisahe Funktion, sonder vielmehr eine

potentiell ideologische: indem es eine unnötige (und wie zu zeigen

ist,unberechtigte) Grenze für rationale Kritik aufbaut! Denn die
"Identifizierung von Objektivität und Rationalität klassi fi ziert

Werturteile als (notwendig?) irrational ab" (GROEBEN&WESTMEYER 1975,

19) und der rigorose Rückzug der empirischen Wissenschaften aus dem

Bereich der Ziel- und NormentscheidungZ-begründung etc. macht dieses

Gebiet zu einem "Vakuum, das zwangsläufig von i rrati onalistischen

Strömungen ausgefüllt wird". (THIEL 1972, 58) Im Extremfall kann
dadurch "Si ttli chkei t zu morali scher Innerlichkeit" verkümmern

und eine "sittlich neutrali sierte Poli ti k" ist "1atent irrational
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und tief sitzenden Vorurteilen ausgeliefert" (HOFFE 1975 , 12f.) .

Das sollen keine (Oberzeugungs-)GrUnde dafür sein, die notwendige
Trennung von Tatsachen und Normen (Irreduzierbarkeit und Unableit-

barkeit) zu vernachlässigen/verdrängen, sondern auf der Grundlage
dieser Trennung die vorhandenen Kritik- und Begründungs-Högli ch-

1 i chkei ten in Bezug auf Normen und Ziele zu nutzen und zu entwickeln

Nur auf diese Weise ist einer potentiell ideologischen Funktion des

rigorosen Wertfreiheitspostulat auf dem Hintergrund der derzeitigen

Wissenschaftsentwicklung vorzubeugen.

1.2. Unvermeidbarkeit von Wertung in der Wissenschaft

Diese Bewertung der methodologischen Situation der empirischen

Wissenschaften ist argumentativ zu stützen, wenn es gelingt nach-
zuweisen, daß ei nersei ts empirische Wissenschaftler de facto Wer-

tungen (wenn auch implizite) vornehmen und daß andererseits (oder

gleichzeitig) dieses Faktum nicht als methodisches Ungenügen zu
kritisieren ist, da das rigorose Wertfreiheitspostulat in si ch nicht

schlüssig und kohärent expliziert werden kann. Diese Explikation des

rigorosen Wertfreiheitspostulats stringent geleistet zu haben, be-

ansprucht ALBERT ( 1968) : er unterteilt das Werturteilsproblem in

drei Unterprobleme: 1. das Problem der Wertbasis, d.i. die Frage,

inwieweit sozialwissenschaftlich-empirischer Forschung und wissen-

schaftlichen Aussagesystemen Wertungen zugrundeliegen; die Existenz
einer solchen Metabasis ist eine empirisch feststellbare Tatsache

und auch völlig unvermeidbar: die gesamte wissenschaftstheoretische

Analyse läuft ja auf die Explikation methodologischer Kriterien
oder zumindest Ziele hinaus, die als Basis für die einzelwissen-

schaftliche Forschung anzusetzen sind. So ist der Soll-Satz des

Wertfreiheitspostulats selbst sei nersei ts ei ne Wertung als Basis
für die Wissenschaftsmethodi k ; will man sich mit dem Wertfrei heits-

postulat nicht selbst ad absurdum führen, ist die Wertbasis von

Wissenschaft damit nicht gemei nt - dieser Problembereich war daher

auch niemals kontrovers (ALBERT 196o, 2o8). 2. Das Problem der

Wertungen als Objekt der sozialwissenschaftlichen Forschung,
d.i.

die Frage, inwieweit Wertungen als Gegenstand zulässig sind: da

Wertungen im Gegenstandbereich der Sozialwissenschaften permanent
vorkommen, wäre es irrational

, deren Behandlung aus dem Wissenschaft

liehen Fragen und Forschen ausschließen zu wollen. AIlerdings ,

so die These auf dem Hi ntergrund des Wertfreiheitspostulats,
be-

deutet das Aufbauen von Theorien über Wertungen nicht auch selbst
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eine Wertung, sondern ist rein deskriptiv möglich. 3. Das Problem,

ob (sozial-)wissenschaftliche Aussagen selbst Werturteile sein dürfefl
- und dies ist das eigentliche (und einzige) Werturtei1sproblem.
Und hier kritisiert die hermeneutisch-dialektisehe Position am

Wertfreiheitspostulat, daß durch das methodologisch fixierte 'tech- .
nische Erkenntnisinteresse' der empirischen Wissenschaft die wissen-*

schaftliche Rationalität auf reine Instrumentalität reduziert wird
,

d
.
h

. daß der Bereich der Zielfindung und -Setzung einer bloß will-

kürlichen, zufälligen Entscheidung (also dem 1 Dezisionismus1) anheiuJ
fällt. Demgegenüber aber beharrt der kritische Rationalist ALBERT t

darauf, daß die Werturteile eines Wissenschaftlers keineswegs bes- ;

ser beweisbar sind als diejenigen irgendeines anderen Menschen und

daß es daher unzulässig bleibt, "praktische Empfehlungen als Er-

gebnisse wissenschaftlicher Erkenntnisse hinzustellen" (ALBERT&

TOPITSCH 1971, 2ol).

An dieser differenzierenden Präzisierung des Werturteilsproblems ;

sind zwei Implikationen zu kritisieren: zum einen wird nur von \
der 'Beweisbarkeit' von Aussagen (im Sinne der Begründung durch

deskriptive, sog. Basissätze) gesprochen. Nun hat aber gerade der .
kritische Rationalismus nachgewiesen, daß auch die Beweiskraft i

solcher Basissätze nicht als sichere 'letzte' Begründung verstanden

werden darf; es gibt daher u.E. keinen rationalen Grund dafür, daß i
man das Problem mit der Abwehr des naturalistischen Fehlschlusses

für abgeschlossen erklärt und nicht andere Kritikmöglichkeiten zu- \

läßt: so läßt sich ja (analytisch) die interne Konsistenz von Wertun-

gen überprüfen, Kritik auf der Basis empirischer Daten kann sich
auf die '

Wertträger' von präskriptiven Sätzen und natürlich erst £
recht auf die deskriptiven Untersätze innerhalb der erwähnten ge-

mischten Satzsysteme beziehen etc, (vgl. PRIM&TILMANN 1973, 118ff.);J
ausgewählte wichtige Beispiele solcher Kritikmöglichkeiten werden
unter 3. diskutiert. !

Zum zweiten setzt die Beschränkung des Werturteilsproblems auf die

3
. ALBERTsche Fragestellung voraus, daß zwischen den herausdifferen-i

zierten Problemebenen strikt getrennt werden kann: und zwar nicht

nur in der analytischen Konzeption, sondern auch im methodischen s

Vorgehen der Einzelwissenschaft. Und diese Voraussetzung ist u.E.

schlichtweg falsch. i
I:

Für die Relation von Wertbasis und Werturteil (1-3) haben bereits :

PRIM&TILMANN die Möglichkeit einer solchen vollständigen Abschottung!
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angezweifelt (1973, 11). Sie führen als Beispiel an, daß die inhalt-

liche Fragestellung (und damit Bewertung im Sinn der Gewichtung

bestimmter Probleme) und die methodische Forschungsanlage in Inter-

dependenz miteinander stehen: z.B. führt die Norm, daß alle Arbeit-
nehnier für gleiche Arbeit gleichen Lohn erhalten sollen, zu einer

Untersuchung der Lohnsituation der arbeitenden Frau und nach der
peststellung einer vorhandenen Lohndiskriminierung zu einer dieser
Qiskriminierung abhelfenden Technologie, die als Realisierungsziel
vorgeschlagen wird (PRIM&TILMANN 1973, 141f.). Hierbei handelt es

sich allerdings nur um eine relativ indirekte Verbindung: nämlich

die der Forschungsgewichtung. Zweifellos fließt in die konkrete

|rorschungsarbei t über die Auswahl der Forschungsthemen eine Bewertung

von Problemperspektiven und damit auch Bewertungen ein; doch dieser

Einfluß ist nicht so stark, daß er nicht sowohl in der Darstellung

wie in den Konsequenzen (Technologien) überwunden (revidiert) werden

könnte. PRIM&TILMANN geben explizit zu, daß die Darstellung dieser

indirekten Bewertungen/Gewichtungen auch ohne präskriptive Sätze

erfolgen kann (1973, 143); und die Diskussion um die Verwertung von

Forschungsergebnissen hat eindeutig (auch von ideologiekritischer

Seite aus akzeptiert) gezeigt, daß die aus den erarbeiteten Forsch-

ungsergebnissen ableitbaren Konsequenzen sogar gegen die Forschungs-

intentionen und damit impliziten Bewertungen des Forschenden gerichtet
sein können (s. GR0EBEN&WESTMEYER 1975, 182f.). Direktere und I
unvermeidbare implizite Bewertungen aber stecken in den Menschen-

bildannahmen, die mit bestimmten Methodiken und Methodologie-
Kriterien konfundiert sind. So hat die Kritik vor allem des beha-

vioristischen Forschungsparadigmas deutlich gemacht, daß durch

bestimmte Forschungsmethoden bestimmte Subjektmerkmale ausgeschlos-

sen und andere realisiert werden (vgl. HOLZKAMP 1972) . Im behaviori-
stischen Forschungsmodell führt die Vorordnung der Methodik-Kriterien

vor Gegenstandsfragen dazu, daß die methodisch-regulative Zielidee
der Kontrolle auch zu einem inhaltlichen Zielkriterium wird:

behavioristische Psychologie erforscht den Menschen unter Umwelt-

kontrolle (vgl. 0.1.2.3.). Und sie erforscht ihn nicht nur in

dieser ' Si tuati on ' , sondern sie realisiert, konstruiert, konstitu-

iert ihn auch als solchen: das behaviorale Subjektmodell impliziert
- unüberspringbar durch die Forschungsmethodik - als zentrale
Subjekt-Merkmale Umweltkontrol1iertheit und A-Ref1exivität

(für die kognitive Selbst-, Weltsicht und Autonomie nur Stör-

größen sind). Durch diese konstituierende Konstruktion werden die
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genannten Subjektmerkmale innerhalb des behavioristischen Paradi

praktisch unvermeidbar zum Forschungsziel (das ist ja die Konse-

quenz der paradigmageleiteten Forschung nach KUHN 1967). Gerade

der non Statement-view von Theorien (vgl. HERRMANN 1974; 1976;

oben 1.1. u. 1.7.) als Rekonstruktion des KUHNschen Paradigmabegriff

macht die Unabsch1ießbarkeit der Aussagenebene gegenüber der Metho-

dikebene in der Wissenschaft überzeugend transparent: Theorien

werden hier als Problemfestlegungen angesehen; faßt man Probleme

als Ist-Soll-Diskrepansen auf (vgl. auch unten IV.3.1.), so im-

plizieren Theorien und die ihnen kon'geniale' Methodik auch immer

eine Soll-Vorstellung, d.h. ein Ziel der Subjektkonstituierung. Da

dieses Ziel nicht gegen (qua Kernannahmen des Menschenbildes),

sondern nur Uber die paradigmakonforme Forschungsmethodik realisiert
werden kann, ist die Unvermeidbarkeit der Verbindung von (methodi-

scher ) Metabasis und wissenschaftlicher Aussageebene evident.

Hinsichtlich der Relation von Wertungen als Objekt und Wissenschaft*
<Hoher Aussagenebene (2-3) gestehen PRIM&TILMANN die Trennbarkeit

der Ebenen zu ( 1973 , 141 ). Wir halten dieses Zugeständnis für eine

unzulässige Verei nfachung und sehen im Gegensatz dazu auch in Bezug
auf diese Ebenen unvermeidbare Verbindungslinien. Es gibt eine

Fülle von Begriffen, die - zumindest alltagssprachlich - "sowohl

empirischen wie auch wertenden Charakter haben, wobei diese beiden

Komponenten verschieden stark ausgeprägt sein können". (KUTSCHERA

1973, 129) Dazu gehören z.B., mit unterschiedlicher Gewichtung der

bei den Komponenten , Begri ffe wie: tapfer, klug, intelligent, kreativ

selbständig, autonom etc. Die Behauptung, daß man bei der Oberfüh-

rung solcher Begri ffe in den wi ssenschaftli chen Sprachgebrauch durch

entsprechende Explikation und Präzisierung die wertende Komponente
völlig eliminieren könne, halten wir für Wunschdenken - und überdies

für ein gar nicht anzustrebendes methodisches Ziel. Eine Analyse

der wissenschaftlichen Literatur macht denn auch deutlich, daß trotz
; gegensätzlicher Beteuerungen entsprechende Begriffe häufig mit
impliziter Wertdynamik benutzt werden; BRANDTSTÄDTER&MONTADA (1977)
sprechen dabei von 1 kryptonormativem Vokabular' und geben

Beispiele besonders aus der erziehungs- und entwicklungspsycholo-

gischen Li teratur (z.B. hi nsi chtlich Wortkombinationen wi e 'erfolg-

reiche Aggressivität', ' neurotische Verhaltensstörungen' etc.).

Solehe impliziten Wertungen sind natürlich weniger kritisierbar,

als wenn sie explizit entwickelt würden; die Konsequenz, daß man

Wertungsdimensioen explizit herausarbeiten und begründen sollte,
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setzt allerdings voraus, daß es sich bei den impliziten Wertungen

nicht um ein untolerables methodisches Versagen, sondern um eine

unvermeicibare Ebenenverbindung handelt. Wir möchten diese These an

zwei Beispielen verdeutlichen:

Fin Beispiel für die Klasse von Begriffen wie 'intelligent, autonom'
t

tc_s an dem sich die Nicht-Abschottbarkeit der Ebenen verschärft
?eigt, ist der Begriff der Kreativität. Kreativitätsuntersuchungen
mü
'ssen auch immer notwendig Kriterien angeben für das, was sie unter

Kreativität verstehen wollen. Um nicht selbst zu werten, verschiebt

jer forscher im Normalfall das Prob!em
"

von einer-lbenerauf die

andere.
Wenn auch Kreativität zunächs.Lei nmal

_

ei n Konstrukt der

Persönlichkeitsdisposition ist, wird die Kreativität
"

von Personen

gewöhnlich (z.B. bei der Validierung von Kreativitätstests) Uber
deren Produkte definiert; d.h. es wird untersucht, ob die Produkte

von 'Experten' als kreativ eingeschätzt werden. Man nimmt z.B. be-
rühmte Architekten bzw. Redakteure von Architekturzeitschriften

oc|er in Bezug auf Schriftsteller anerkannte Literaturkritiker und
akzeptiert deren Beurteilung der Produkte hinsichtlich der Qualität.
Das ist der Versuch, die Wertung zu exterri tori ali s i eren - und zwar
auf bestimmte gesellschaftliche Gruppen -, indem man auf die Meta-
ebene geht; d.h. man sagt nicht mehr: dies oder jenes soll als
kreativ gelten, sondern: dies und jenes gilt (für die Experten) als
kreativ. Entsprechend sehen die Kreativitätsdefinitionen dann etwa i
so aus: ' Ej

_

n
__

k
.reati ves Produkt ist ein neues Produkt das, vi n ei nerl

g ru p p e__2u irgendeinem
'

Zeitpjnk t a Ts b" r a uch b a rüncTBefrTeaioend in - /Wfe,ue»,
gesehen wi rd1

""
"

(
"

so
~

etwa
"

STEIN 1953 ). Aber
~

der Wechsel z
"

ur Metaebene ff
bfingt das Wertungsproblem nicht zum Verschwinden: denn es stellt
sich doch die Frage, welche Grupj]en man zur..j<r.eativitätsdefinition

i u 1 a.S se.n
_
.

w i i ]
_

u n d warümT uie iT deFTTTherTgen Forschung übliche
B Tchntmg rExperTen

-

r7 deren Urteile dann als gültig angesetzt
werden, ist ja nicht als explizite Begründung akzeptabel. Akzeptieren
wir aber einmal versuchsweise den Begriff 'Experte' als potentiell
ausfaltbare Begründungsskizze; dann bedeutet die Übernahme der
Expertenbewertungen konsequenterweise ebenfalls eine Wertung -
wenn auch jetzt nicht hinsichtlich der Kreativität von (Personen
oder) Produkten, sondern hinsichtlich des Expertentums (von Personen)
- denn 'Experte' ist selbst wiederum ganz eindeutig ein Begriff
aus der Klasse der empirisch gehaltvollen Wertungsterme. Die Be-
gründung für die Wertung nun wird allerdings in der gängigen For-
schung nicht.<mehr als nötig erachtet. Damit erweist s i ch der Exterri -

torialisierungsversuch hinsichtlich der Explikation von Kreativi-
tätskriterien als Augenwischerei: man hofft, durch das Verschieben
der Begründüngsnotwendigkeit (von Wertung) auf die nächsthöhere
Ebene (also von der Ebene der Kreativitätskriterien auf die der Ex-
pertenkriterien) eben diese Notwendigkeit verschleiern und einem
relativ kurz greifenden Plausibi1itätsdenken als schon erledigt
vorgaukeln zu können! Interessanterweise führt der Versuch, die
Begründung hinsichtlich des 'Expertentums' nachzuholen, gerade
beim Kreativitätskriterium zum Aufweis der Unsinnigkeit dieser
Wertungsverschiebung: akzeptiert man diejenigen Gesel1schafts-
gruppen als 'Experten', die quantitativ das 'Sagen' haben, dann
käme 'Trivial'-kunst als das Kreativste heraus (vgl. zum Problem
der 'Trivialkunst' KREUZER 1967; GROEBEN 1976). Nimmt man
qualitative Gesichtspunkte zur Begründung des Expertentums (Be-
schäftigungsdauer, theoretische Kenntnis etc.), so wäre man auf
die Bewertungen des heutigen Bildungs-Bürgertums festgelegt und
damit den Einschätzungen unterworfen, die in unserer Gesellschaft
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herrschend sind. Dies aber stellt eine interne Inkoh'ärenz zwischen
Inhalt des zu explizierenden Konstrukts und dem Vorgehen der Ex-
plikation dar; denn für den Inhalt des Konstrukts wird ja als
zentrales, erstes, unverzichtbares Kriterium die Neuheit (das über
gegenwärtige Kognitions- und Wertungssysteme-Hinausgehen) angesetzt
Die Rückbindung an gegenwärtige Kognitions- und Wertungssysteme
aber muS Intension und Extension des Neuheits- und damit Kreativiti-

tätsbegriffs pervertieren. Diese Widersinnigkeit ist allerdings
nur ein Spezialfall der Situation, die durch den Versuch der Ver-
schiebung wissenschaftlicher Bewertungsaspekte auf den Objektbereich
eintritt: die Konsequenz der Unterordnung von wissenschaftlicher
Rationalität unter die Rationalität des AI 1tagswissens! Dabei ist
nicht grundsätzlich abgestritten, daß der Rückgriff auf das intuitiv/
Wissen bestimmter Subjektklassen auch für die Wissenschaft eine
erkenntniserweiternde Funktion besitzen kann (vgl. u. die 'Aus-
tauschperspektive zwischen objektiven und subjektiven Theorien'

.).

Nur kann diese Mechanik der Exterritorialisierung - noch dazu in
der unreflektierten Form der versäumten oder aber inkohärenten
Begründung für die ' Experten'-Bewertung - nicht als Abdichtung der
wissenschaftlichen Konstrukte (hier Kreativität) gegen die Wertungs-
Implikationen akzeptiert werden; vielmehr werden auf diese Weise
die - gesellschaftlich bedingten - WertungsteiImengen implizit und
damit unü'berprüft mitgeschleppt (was zu zeigen war).
Gleiches zeigt sich - noch in verstärktem Maße - im Bereich der
für die pädagogische Psychologie überaus wichtigen Lernzielanalyse.

Obwohl hier der Legitimationsdruck eigentlich am stärksten ist,
wird auf der Grundlage des Wertfrei heitspostu 1ats über die Per-
spektive der 1 taxonomisehen' Klassifikation trotzdem die Behauptung
der Vermeidbarkeit von Werturteilen aufrechterhalten. In der reinen
Klassifikation von Lernzielen und der 'Evaluation' von Mitteln zur
Erreichung solcher Ziele wird keine Wertung gesehen; als Begründung
wird ein (reduziertes) Lösungsschema propagiert: der Rückzug auf
vorausgesetzte, nur deskriptiv berücksichtigte Ziele, die mit ent-
sprechenden Wenn-dann-Beziehungen forschungspraktisch und -techno-
logisch aufgehellt werden: "Wenn das Lernziel x erreicht werden soll

,

dann ist so und so zu verfahren" (BLANKERTZ über die informations-
theoretische Didaktik: 1969, 51). Auf dieser Grundlage wird dann
die Pflichtbeteuerung abgegeben, daß Lernzielklassifikation und
-analyse nichts mit Wertung zu tun haben (BLOOM 1973, 2o). Daß dies
ein Irrtum ist und schon die Klassifikation von Lernzielen durch
Auswahl und Gewi chtung eine implizite Wertung bedeutet, wird trotz
Kenntnis dieser Situation verdrängt. So entschuldigt sich BLOOM
explizit dafür, daß vielleicht nicht alle den Psychologen interes-
sierenden Verhaltensweisen in seiner Taxonomie auftauchen

,
mit der

Begründung: "Daher beschreiben die beabsichtigten und gewünschten
Verhaltensweisen, die in Lernzielen enthalten sind, normalerweise
keine unerwünschten oder anomalen Verhaltensweisen, die sozial
abgelehnt werden" (1973, 26f.). Der Rekurs auf soziale Erwünschtheit
und Normalität ist de facto ebenfalls wieder die Oberantwortung der
Wertung an die normative Kraft des (gesellschaftlich-historisch)
Fakti sehen.

K Bezei chnend ist dabei, daß die Wissenschaftler selbst die unver-

meidbaren Wertungsimplikationen ihres Handelns/Forschens nicht

erkennen. Obwohl z.B. der Wortsinn von 'Evaluation' die "Eigenschaft

Werturteile abzugeben" (WEISS 1974, 19) explizit zum Inhalt hat,

wird der Prozeß normalerweise nicht als Verstoß gegen das Wert-
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frejheitspostulat angesehen, nur weil die Ziele, auf die hin die
Nittel 'evaluiert' werden, als gegeben vorausgesetzt werden

(Vgl. WEISS 1974, 31). (Die spätere Analyse wird zeigen, daß solche
Evaluation innerhalb der Zweckrationalität des Ziel-Mittel-Schemas
durchaus als Zielkritik verwendet werden kann). Diese Wertfreiheits-
beteuerungen bei gleichzeitig konträrem Handeln sind auch in anderen
ßereichen, so z.B. der Erziehungs- und Interaktions-Sti1forschung,
durchaus üblich (vgl. BRANDTSTRDTER 1977a; BRANDTSTSDTER&MONTADA
j977). Ein solches Phänomen spricht vor allem dafür, daß es sich
beim Postulat der Werturteils-Freiheit heute vornehmlich um den

Topos eines überholten Forschungsparadigmas handelt; in diesem

toposhaften Lippenbekenntnis manifestiert sich die disziplinäre
Matrix (KUHN 1972) als Beschränkung der Entwicklungsmöglichkeit

von Wissenschaft. Die Wissenschaftstheorie mit ihren Postulaten

ird dadurch völlig dysfunktional als Normenlieferant für den Einzel-

wissenschaftler eingeführt, während sie doch nur eine rationale

Rekonstruktion der Objektwissenschaft leisten kann: und daher auf

die kreative, eigenständige Weiterentwicklung der Objektwissen-

schaften durch den Einzelwissenschaftler angewiesen ist (vgl.

GROEBEN&WESTMEYER 1975 , 226f.) . In Bezug auf das Entwicklungs-

potential der (z.B. Pädagogischen) Psychologie ist daher die Konsequenz
zu ziehen, daß sich der Wissenschaftler vom Topos des Werturteils-

Freiheit-Postulats lösen sollte, weil (-zusammenfassend -):

- dieser Topos ein Vakuum für irrationalistisahe Strömungen im
Bereich von Wertungs- und Zielentscheidungen schafft;

- Kritik und Begründung auch außerhalb von deduktiv-schließenden
Systemen deskjriptiver Sätze möglich ist;

- die Vermeidung von Wertungsimplikationen durch Trennung von wissen-
schaftlichen Aussagenebenen forschungspraktisch und -methodisch
weder möglich noch sinnvoll ist.

1.3. Wirkungsschwierigkeiten 'werturtei1sfrei er' Technologi en

Genauso wie alltagssprachliche Begriffe noch viel stärker als
wissenschaftliche emotiv-wertende Besetzungen zeigen (vgl. o.) ,

ist das prakti sehe Handeln wer tungs-, da ziel- und normorientiert.

Während in der Wissenschaft empirisch-deskriptive Erklärungsversuche

(vgl. zu den logisch-systematischen Erklärungskonzepten GR0EBEN&

WESTMEYER 1975, 8o ff.) im Mittelpunkt der Bemühungen stehen, sind

für das praktische Handeln gemischte normativ-deskriptive Satz-
systeme zur Auswahl wie Begründung von Handlungszielen ungleich
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zentraler. Das zeigt sich auch in der Form des '

praktischen Syllog,-«
mus

' (WRIGHT 1974, 93), der praktisch lediglich die Version des

oben skizzierten gemischten Satzsystems aus der Sicht des handelnde,,
Subjekts ist:
'A beabsichtigt, p herbeizuführen.

A glaubt, daß er p nur dann herbeiführen kann, wenn er q tut.

Folglich macht sich A daran, q zu tun.'

Bei dieser Art von 'praktischem Schließen' werden "konkrete

Handlungsziele ... aus einem gemischt normativ theoretischen
oder 1

voluntativ-kognitiven' Pränissensysten hergeleitet" (BRANDT-

STÄDTER 1977b). Andererseits ist ein solcher praktischer Schluß
wegen der im '

Glaubenssatz' steckenden empirischen Hypothese ('wenn

q, dann p') auch mit empirischen Daten kritisierbar (vgl. BRANDT-

STÄDTER&MONTADA 1977). Auf diese Weise umfaßt das praktische Handeln

(in Ziel findung und -rechtfertigung) sowohl empirische Kontingenzen
(qua subjektiv-wahrscheinlichen Erwartungen von Handlungsfolgen)
als auch Bewertungen (eben dieser Handlungsfolgen). Die psycholo-

gische Realität dieser Analyse wird durch Daten begründet, die
innerhalb sog. ' Instrumenatlitätstheorien ' oder 'Erwartungs-Wert-
Modelle' (vgl .: BRANDTSTÄDTER&MONTADA 1977 ) erhoben wurden: wie
z.B. entsprechender Leistungsmotivations-Model1e (vgl. FEATHER 1959)
und der sozialen Lerntheorie ROTTERs (ROTTER.CHANCE&PHARES 1972).

Der Praktiker muß auf dem Hintergrund dieser Handlunqs- und Reflexi-

onsstruktur zur Verbesserung seiner prakti sehen Sehlüsse von der

Wissenschaft als Hilfe dann zwangsläufig sowohl Informationen über

empirische Gesetzmäßigkeiten als auch Argumente hinsichtlich der
Bewertung von Handlungskonsequenzen erwarten. Eine unter dem Vert-

freiheitspoatulat arbeitende Wiesensahaft wird ihm zumindest in

Bezug auf den Bewertungsaspekt kaum Hilfe bieten können: entweder
weil sie keine Wertungs-Begründung entwickelt hat,

oder weil

sie, wo ihr solche Argumente innerhalb des Zweck-Mittel-Sahemas

aufgrund ihrer empirischen Ergebnisse (indirekt) zur Verfügung
ständen, sie diese nicht in Richtung auf Bewertungskonsequenzen
ausgearbeitet hat. Das kann eigentlich nur zu Schwierigkeiten bei
der Verbreitung und Wirkung wi ssenschaftli eher Ergebni sse in und
für die Praxis führen; genau diese Wirkungsschwierigkeiten der
Forschung haben denn auch (amerikanische) Innovationsforscher
durchweg festgestellt. Dabei steht als Hauptcharakteristikum der

traditionellen Anwendungs- und Verbreitungsversuche von Wissenschaft

deren mangelnde Ausrichtung auf den potentiellen Benutzer (von
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wissenschaft) im Vordergrund (vgl. HAVELOCK 1969; HAVELOCKSLINGWOOD

1973). Als klassisches Modell der Implementierung wissenschaftlichen

Dissens in den Bereich der AI 1tagspraxi s ist das R, D & D-Modell

,nzusehen, ' Research, Development & Diffusion': Forschung, Darlegung,

Verbreitung. HAVELOCK gibt als Hauptmerkmal dieses Modells die Maxime

an
. "If the knowledge is there, a user will be found for it" (1969,

2,41). Eine solche Verbreitungsstrategie erliegt leicht der Gefahr,
hr Widerstände als Veränderung beim 'Abnehmer' zu erzeugen;

eben der Bedrohung der eigenen Kompetenz ist dabei vor allem

ein Konflikt der impli zi ten wissenschaftlichen und der subjekti ven

Bewertungen des Praktikers von Gewicht (HAVELOCK 1969, 4-37).

3ei einem solchen Konflikt ist ein Widerstand gegen die (neue,
wissenschaftliche) Information oder deren Abdrängung etc. nicht

verwunderlich - alles Phänomene, die aus der Sozi alpsychologie

der Kommunikation sattsam bekannt sind (vgl. LIEBHART 1973).
Die Wirkung der wissenschaftlichen Psychologie und ihrer Ergebnisse
auf den Praktiker ist unseres Wissens noch nicht zureichend erforscht

worden; doch kennt jeder Pädagogische Psychologe gerade bei Lehrern

Reaktionen des Vorbehalts oder der Abwehr; Psychologen werden häufig
als Leute angesehen, die - ohne zurei chende Praxiskenntnis - immer

wieder mit neuen Modellen kommen, und jedesmal mit dem Anspruch

kaum gebremster Wahrheitsverkündung. Obwohl die Psychologen in
durchaus vitaler Selbstliebe solche Phänomene noch nicht direkt

zum Forschungsgegenstand gemacht haben, gibt es dennoch empirische
Evidenzen für diese Wirkungsschwierigkeiten der wissenschaftlichen

Psychologie: :

So hat z.B. KREMERS (196o) untersucht, inwieweit das Studi um der
Psychologie die alltagspraktische Beurteilung von Menschen ver-
bessert. Er,hat dazu Studenten (verschiedener Fachrichtungen ein-
schließlich der Psychologie) an der Universität Nijmegen am Anfang
und Ende des Studiums untersucht; durch den Vergleich von Beurtei-
lungsprozessen (ohne Rückgriff auf Testdaten) zwischen Anfangs- und
Abschluß-Studenten der Psychologie sowie zwischen Psychologie- und
(AIt)Phi1ologie- bzw. Naturwissenschaft-Studenten versuchte er fol-
gende Fragen zu beantworten: Besitzen Abschluß-Studenten der Psycho-
logie eine validere Person-Beurteilung als vergleichbare Studenten
anderer Fachrichtungen? Differieren die Beurteilungskategorien
zwischen Psychologie- und anderen Studenten? Sinkt die Tendenz,
anderen Personen die eigenen Reaktionstendenzen zu unterlegen, im
Laufe des Psychologiestudiums (und im Vergleich zu anderen Studien)
ab? Ist der Psychologie-Student am Ende seines Studiums bezüglich
der Ri chti gkei t seiner al1tägli chen Personbeurtei1ungen vorsichtiger
als andere Studenten? etc. (KREMERS 196o, 3ff.). Die Ergebnisse
waren für die Wirksamkeit des Psychologiestudiums zwischen hoffnungs-
los und niederschmetternd: es gab kaum Unterschiede zwischen Psycho-
logie-Studenten und Studenten anderer Fachrichtungen und auch kaum
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welche, die sich innerhalb der Psychologiestudenten während des
Studiums einstellen. Insbesondere wuchs die praktische ßeurtei1ungs»
fähigkeit im Lauf des Studiums nicht und unterschied sich auch nicht

bei Psychologie-, Philologie- und Naturwissenschafts-Studenten; auch
die Tendenz, anderen Personen die eigenen Handlungsweisen zu unter-

stellen, verringerte sich weder im Laufe des Psychologie- noch eines
anderen Studiums und zeigt bei allen Studenten eine gleich starke
Ausprägung. Die einzigen Lichtblicke sind die folgenden zwei Ergeb-

nisse: die Inhalte der wichtigsten Beurteilungskategorien unter-
schieden sich am Ende des Studiums zwischen Psychologie- und anderen
Studenten (wobei die Psychologiestudenten sich an die Kategorien-
systeme ihrer Wissenschaft annäherten); die Psychologie-Studenten
waren am Ende ihres Studiums weniger von der Richtigkeit ihrer
Beurteilungen überzeugt als am Anfang (wobei dieses Ergebnis aus
methodischen Gründen nicht ausreichend sicher ist, da es sich nicht
um eine Längsschnittstudie, sondern um einen Querschnitt mit dem
Vergleich von 15 Anfangs- und 16 Abschluß-Studenten handelt).

Nun muß man bedenken, daß die Psychologiestudenten höchstwahrschein-

lich in der Mehrzahl der Fälle noch für das Fach und daher die Auf-

nahme der wissenschaftlichen Informationen motiviert waren
. Dies

ist eine Voraussetzung, die man vermutlich für die normale Situation
der Verbreitung wissenschaftlicher Erkenntnis, und daher auch z.B

. fj
die Beratung im Bereich pädagogischer Psychologie, nicht so uneinge-
schränkt machen kann. Wenn schon die Wirksamkeit bei motivierten
'Abnehmern' so enttäuschend ist, wie ist sie dann erst bei weniger
oder un-motivierten? Dies haben HANKE et al. (1975) in einer Unter-
suchung erfahren: sie untersuchten die 'Beeinflußbarkeit des Lehrer-
urteils1 durch Mitteilung von psychologisch-diagnostischen Daten.

36 Klassenlehrer von (72) vierten Grundschul klassen in Augsburg
wurden gebeten, ihr subjektives Urteil über die Eignung ihrer Schüler
zum Gymnasialbesuch abzugeben (Kategorien: geeignet - bedingt -
ungeeignet); drei Wochen später erhielten alle 72 Klassenlehrer ein
genauso kategorisiertes Urteil vom Institut für Unterrichtsforschung
(IFU), das auf den Ergebnissen von Intelligenz- und Schul 1 eistungs-
tests mit den Schülern basierte. Anschließend gaben alle Lehrer (die
36 der Versuchsgruppe ein zweites Mal) ein Urteil über die Gymnasial-
bildung ab. Die Ergebnisse zeigen, daß die Lehrer unter dem Einfluß
der Testurteile nur für 13% der Schüler ihre subjektiven Urteile
ändern. Noch überraschender für die Untersucher war allerdings
die Richtung dieser Änderung: von 159 Urteilsänderungen bewegen
sich 29 in die Richtung des Testurteils, aber 13o stehen in Wider-
soruch dazu (HANKE et al. 1975, 35)! Die Autoren interpretieren
dieses Ergebnis als 'Bumerangeffekt' der beratenden Information
und geben im Anschluß an HOVLAND als potentielle Erklärungshypo-
thesen an: - die Lehrer fühlten sich u.U. in ihrer fachlichen
Kompetenz angegriffen oder sie bewerteten die Informationsquelle
negativ, d.h. waren nicht von der Brauchbarkeit der eingesetzten
Testverfahren überzeugt.

Die Überlegungen und empirischen Evidenzen berechtigen zu der

Vermutung, daß die mangelnde Wirksamkeit und Verbreitung wissen-

schaftlicher Forschungsergebnisse in der Praxis von der Forschungs-

und Implementierungskonzeption mitbedingt wird. Der Grund für die

Widerstände der Praktiker und damit die Verringerung von Praxis-

relevanz der Wissenschaft liegt nach den Ergebnissen der Innovations-

planer nicht zuletzt in der Konzentration auf den 'vertikalen
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Inf0rmationsfluß' (HAVELOCK 1969, 6-4). Verbreitung von Forschungs-

ergebnissen wird in der traditionellen Perspektive (s.o. R,D&D-

flodell) als Fluß der Information von den wissenden Wissenschaftlern

hinunter zu den unwissenden Praktikern angesehen! In der Psychologie

j5t dies u.E. zum Teil eine direkte Emanation des behavioristischen

forschungsparadigmas, das diese Asymmetrie ja bereits in der Gegen-

standskonstituierung seiner Forschungspraxis realisiert (vgl. oben

j.2.3.): während der Forscher (als Erkenntnissubjekt) hochgradig

jktiv und mit kognitiv-methodiseher Differenzierung das Erkenntnis-

objekt unter experimentelle Kontrolle bringt, wird dieses - gerade

dadurch - als im 'Idealfall' maximal umweltkontrolliert angesetzt,

wobei subjektive Reflexionen über sich selbst wie über Umwelt als

Störvariablen gelten. Die Ziel vorstel1ung des naiv-natürlichen,
eben unreflektierten Subjekts, die z.B. in der experimentellen

Täuschungsmethodik zum Ausdruck kommt (vgl. BREDENKAMP 1969; oben

1.5.), ist den behavioristischen Forschungsergebnissen so stark

inhärent, daß sie sich auch bei der Verbreitung dieser Ergebnisse

automatisch manifestiert. So gehen z.B. klassische Lehrertrainigs

ebenfalls von der (nicht unbedingt kognitions-elaborierten) planen

Übung von Verhaltenssequenzen aus (vgl. z.B. mi cro-teachi ng; s.
Kritik bei WAGNER 1973; 1976), bei der hauptsächlich der Trainer

den kognitiven überblick hat und der zu trainierende 'Lehrer'

sich manchmal vielleicht 'dümmer' vorkommen muß als die von ihm

(dann möglichst 'einsichts'orientiert) zu unterrichtenden Schüler.
Wegen der Strukturparallelität von Erklärung und Technologie (vgl.

PRIM&TILMANN 1973, lo9 ff.) kann ein behavioristisches Forschungs-

programm aber kaum zu anderen Trainingstechnologien kommen: denn
was in der (Erklärung anstrebenden) Forschung als Explanandum

(Sukzedenz- oder versuchsplanerisch abhängige Variable) erforscht
wird, muß für die Technologie als Zielgröße angesetzt werden, die

eben durch Realisierung der empirisch als bedingend gesicherten

Antezedenzvariab!e erreicht wird. Wenn die Explananda des behavio-

ristischen Forschungsprogramms (aus methodischen Gründen) das

reflexionslose Subjekt anzielen, dann können auch die aus diesem

Programm abgeleiteten Technologien nur ein ebenso reflexionsloses

(umweltabhängiges) Subjekt unterstellen. Es ist daher nur eine para-

digmainhärente Konsequenz, daß der behavi ori s ti sehe Forscher auch

in der Verbreitung seiner Ergebnisse z.B. durch Beratung wie der
wissende Guru zu seinen unwissenden Kindern kommt. - Besser sollte

man wohl sagen: kommen will; denn die Konsequenzen dieses Forschungs-
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Paradigmas für die Stellung der Psychologie in der Praxis, zumal
der pädagogischen Praxis, zeigt die Untersuchung von HANKE et al

.

u.E. sehr deutlich; künftige Psychologengenerationen werden hier e
Menge zerschlagenes Porzellan als historische Belastung aus behavi0
ristisch methodik-restringierter Vergangenheit abzutragen haben

.

1.4. Paradigmawechsel: Austauschperspektive

Die Richtung dieses Abbaus und damit die mögliche Erhöhung der

Akzeptierbarkeit von wissenschaftlicher Forschung durch den Praktik
wird von Innovationsforschern mit dem Schlagwort 'Linkage' angegeben
(HAVELOCKSLIM GW00D 1973); die interaktive 'Verkettung' von Wissen-
schaftlern und Wissenschafts-Benutzern wird in einschlägigen
Interviews und Ratings von den Betroffenen als wichtigstes Element
zur Verbesserung von Verbreitungs- und Wissenschafts-Benutzungs-
Systemen (D&U-Systems: Dissemination and Utilisation) genannt
(o. c., 12 f.). Im Bereich der pädagogischen Praxis ist dieser

Aspekt der Verkettung mit dem Ziel einer Aufhebung der Forscher-

Praktiker-Aeytnmetrie besonders von (vor allem pädagogischen)
Handlungsforschern hervorgehoben worden: so gehen z.B. auch HEINZE

et al. (1975) von der Erkenntni s aus, daß mit rein technologischen

Implementationsmodellen ohne Einbeziehung der Lehrer (und
möglichst auch Schüler) in den Innovationsprozeß kaum 'eine

Veränderung der Schulwirkli chkei t zu erreichen ist' ( 1975 , 58).

Daraus leitet sich die Forderung nach einer möglichst großen
Symmetrie ab ('Subjekt-Subjekt-Relation'; KLAFKI 1973

, 5o4) ;

um den Praktiker nicht in einer 'partiel1 unaufgeklärten und
unkritischen Position 1 zu halten

, soll er als möglichst 'gleich-
berechtigter Partner im Entscheidungs- und Erprobungsprozeß'
der Innovation akzeptiert werden (ebda). Das führt im Idealfall

dazu, daß die empirischen Forschungsverfahren (samt der durch sie
gewonnenen Ergebnisse) zu "Instrumenten der Selbstaufklärung,
Selbstkontroile und Selbststeuerung der Praktiker werden" (KLAFKI
1973 , 5o5) ; diese regulative Zielidee der Symmetrie kann und darf
allerdings nicht so verstanden werden, daß sich die Gleichberechtig-
ung auch auf methodische Fragen erstreckt, d.h. also eine ver-

gleichbare methodische Kompetenz unterstellt wird (KLAFKI 1973,
5o7). Das würde letztendlich zu einer Aufgabe eines empirischen
Falsifikationskriteriums führen (vgl. GROEBEN et al. 1977 ). Anzu-

streben ist vielmehr ein alle Rechtfertigungsfragen umfassender
Diskurs zwischen Forschern und Lehrern (ebenso wie an der Basis
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.sehen Lehrern und Schülern; vgl. HEINZE et al. 1975 , 144); das

.
.jt u.E. nicht nur für Handlungsforschung, die die Gewinnung

nd Verwertung von Forschungsergebnissen in einem Prozeß zu identifi-
U

.eren versucht (vgl. GR0EBEN&WESTMEYER 1975, 184 ff.), sondern

für die Verbreitung aller erarbeiteten wissenschaftlichen

Informationen im pädagogischen Bereich: als Beratung. Verbreitung

v0n
wissenschaftlicher Erkenntnis als Beratung in einem möglichst

gleichberechtigten Diskurs setzt nun allerdings ein gänzlich anderes

ßubjektmodell voraus, als es dem behavioristischen Forschungspara- .|
jtgna inhärent ist: der zu Beratende (zumeist Lehrer oder Eltern)

muß als zumindest strukturel1 genauso rati onali täts-fähi g ange-

nommen werden wie der beratende Wissenschaftler. Hier zeigt.sich,

daß die Psychologie unter der Ägide des (auch methodologischen)

ßehaviorismus kein faszinierendes Menschenbild entwickelt hat, das

diesen Anforderungen entspricht. Das einzige faszinierende Subjekt-

podell, das die Wissenschaftler skizziert haben, ist - mit Unter-

stützung der Wissenschaftstheoretiker - das Bild von sich selbst:

als Hypothesen generi erende und überprüfende, kogni ti v ref1exi ve

Subjekte von hoher kritischer, da flexibler Rationalität (vgl.0.
1.4. u. II. 1.). In diesem Subjektmodel 1 ist die planvolle, ziel-
reflektierende Handlungsaktivität als Autonomie und Veränderungs-

streben, wie sie der 'praktische Schluß' und besonders die Rolle

des Lehrenden/Erziehenden im pädagogischen Feid implizieren,
konsti tuti v eingeführt. Will man daher die Anwendung wissenschaft-

licher Erkenntnis in der Praxis durch ein Modell des beratenden
Diskurses wirksamer machen, so muß man (schon aus Verständigungs-
und Effizienzgründen) ein solches epistemologisches Subjektmodel 1

ansetzen; d.h1
. man muß davon ausgehen, daß der zu Beratende über

einen Korpus
'von subjektiven oder 'naiven' Theorien verfügt, die

er zur HandlungsSteuerung und -rechtfertigung einsetzt.

Daß diese Voraussetzung nicht sinnlos ist, hat die Erforschung
von sog. impliziten Theorien (im Rahmen eines dezidiert kognitiv

orientierten Forschungsprogramms) gezeigt; insbesondere in Bezug
auf Lehrer sind berei ts die Umrisse und Grundstrukturen soleher

impliziter Theorien über sich selbst und die pädagogisch relevante
Umwelt zu erkennen. Relativ frühzei tig sind die naiven Theorien
der Lehrer über den Schüler erforscht worden (HOFER 1969); dabei
haben sich fünf Dimensionen ergeben, in denen der Lehrer sein
subjektives Bild vom Schüler strukturiert: Begabung, Anstrengung,
Diszipliniertheit, soziale Aktivität, seelische Robustheit. Diese
Faktoren sind als subjekti ve Konstrukte auch attri buti onstheo-
retisch relevant, d.h. die Lehrer erklären sich mit ihnen die
Leistungen der Schüler und geben auch Noten, die von ihren Ei n-
schätzungen der einzelnen Schüler auf den Faktoren abhängen (vgl.
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HOFER 1975). Diese 'naive' Person 1ichkeitstheorie (über die Schüi. '

wird ergänzt durch eine implizite Führungstheorie über die Aus-
1

Wirkungen des eigenen (Lehrer)Verhal tens auf die Schüler (vgl.

NICKEL 1976, 159). Die Verbindung dieser beiden naiven Theorie-

systeme (oder Teiltheorien) läßt sich mit ACHTENHAGEN et al
. (1975,

als naive 'Unterrichtstheorie' bezeichnen; diese Unterrichtstheori
ist dann z.B. für die unterschiedliche Zuweisung von Lehrmaterialt
an verschiedene Schülergruppen verantwortlich. ACHTENHAGEN et al
konnten dabei u.a. auch den Einfluß sozialer Stereotypien wie der
unterschiedlichen Berufsbranchen (z.B

. Wirtschaftsgymnasium vs
.

Einzelhandelskaufmann) auf die Beurteilung der Schüler nachweisen
(o.e., 59ff.). Dabei kann diese Unterrichtstheorie - gerade bei
didaktisch interessierten Lehrern - natürlich eine Mischung aus
naiven Theorien und wissenschaftlich begründeten (z.

B. Didaktik-)
Konzepten darstellen; das Gewichtungsverhä1tnis dürfte weitgehend
vom Erfolg einer beratenden Wissenschaftsverbreitung abhängen.

Da die Funktion naiver Theorien vor allem in Handlungssteuerung

und -rechtfertigung (auch unter Zeitdruck; vgl . LAUCKEN 1974
, 314)

besteht )interessieren hier am epistemologisehen Subjektmodel 1
1 auch besonders die aktions- bzw. handlungsorientierten Menschenbild«

Kernannahmen.'Der Wechsel vom 'Verha1tens'-Konzept des behaviori-

stischen Paradigmas zum ' Handlungs ' Aspekt eines kognitionsorien-

tierten (epistemologisehen) Forschungsprogramms bedeutet die Über-
windung einer kontrollierenden, reduzierenden, parzellierenden

(HOLZKAMP 1972) Experimenta1situation, in der die Versuchsperson
"ihrer gewohnten menschlichen Fähigkeiten, Neigungen und Bezugs-
systeme entkleidet" wurde (ROSENTHAL 1974, 26); stattdessen wird

am menschlichen Subjekt gerade das ziel- und zweAgeri chtete
Handeln hervorgehoben (o.e., 31). Das bedeutet "eTne Absage an

die (Versuchs)Techni ken, die Versuchspersonen "in Unterdrückung,

Geheimnisse und sinnlose Probleme und Lösungen" verwickeln
(o.e., 12o),und stellt dem als wichtigere Frage die nach dem
menschlichen Urteilen und Handeln entgegen, wenn dem Subjekt
'hinlänglich bedeutungsvolle Probleme, einschließlich der Bewußt-

machung der eigenen Lage, des notwendigen Wissens und der
'

freien

Wahl für sinnvolle Beurteilung und kluges Handeln' vorgegeben
werden (o.e., 122). Verantwortlichkeit stellt dann gleichermaßen
eine zentrale Kernannahme des Subjektmodells wie einen wichtigen
Teil des Alltagslebens dar (SHOTTER 1975 , 78)"";da intelligentes,
einsichtiges und verantwortliches Handeln (o.e., lo4) konstruktiv

in dem Sinn ist, daß es bestimmte Ziele zu realisieren versucht

(o.e., 91), wird der Aspekt der Beurteilung von Gründen für Hand-
lungen ("the evaluative aspect of reasons for actions"

, o.e., 94),
also die Rechtfertigung von Werten und Normen, zu einem unvermeid-

baren Problem, einer unverzichtbaren Aufgabe der naiven Alltags-
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rioxion wie auch der (Sozial)Wissenschaft. Das Streben nach

.per größeren Wirksamheit wissenschaftlicher Erkenntnisse in der
61 15 führt für die Pädagogische Psychologie zur Notwendigkeit
pra
.iier

Beratung unter Berücksichtigung der subjektiven Kognitions-

ysteme (qua 'impliziten' naiven Theorien); da diese subjektiven

gnitionsSysteme entsprechend ihrer Funktionen für die alltäg-

liche Handelnspraxis die Aufgabe der Begründung/Legitimation von

Ziele*1 (und Mitteln) mitumfassen, ergibt sich daraus für die

Wissenschaft die Aufforderung (pragmatische Notwendigkeit), Werte-

fritik und -Begründung mit in ihren Aufgabenbereich zu integrieren.

Nachdem die wissenschaftsinterne und -theoretische Analyse keine

schlüssigen Gegenargumente erbracht hat, liegt in diesen praxis-

bezogenen Argumenten u.E. die ausschlaggebende, konstrukti ve Be-

gründung für die wissenschaftliche Behandlung von Wertungsfragen,
dl-e es nicht gestattet, noch länger an dieser Aufgabe einer um

Rationalität bemühten Sozialwissenschaft vorbeizugehen. Die Rede

von der 'Beratung
' ist dabei nur sinnvoll, wenn man von einer

größeren Objektivität und Validität der wissenschaftlichen Argu-

mente im Vergleich zu den naiv-theoretischen Konzepte ausgeht.

Das widerspricht nicht der Forderung nach einem epj
_

st£molog2S£hen

Subjektmodell: denn dieses postuliert lediglich djie Struktur-
fiTTeTTtäTTer

"

subjekti ven
"

K0gni ti ons/Ref 1 exi ons Systeme,

und der wissenschaftlichen Theorien, nicht eine identische oder

vergleichbare Validität bzw. Legitimations'tiefe'. Eine 'aufklä-

rerische und korrigierende Funktion' pädagogisch-psychologischer

Beratung ist nur gegeben, wenn man die "methodische und inhalt-

liche Überlegenheit wissenschaftlicher gegenüber subjektiven
Theorieaussagen unterstellt" (WEINERT 1977). Und diese Funktion
muß eine Sozialwissenschaft, die an ihrer gesellschaftlichen

Verpflichtung festhalten will, erfüllen: denn Aufgabe der Wissen-
schaft ist

'

immer das Fragen über Alltagswissen hinaus (HOLZKAMP
1968), nicht die Reproduktion von Alltagswissen. Dieser voraus-
gesetzte Anspruch wird u.a. dadurch legitimiert, daß subjektive

Theorien nach den bisherigen Untersuchungen z.T. erhebliche
Unzulänglichkeiten aufweisen: sie sind in der Definition ihrer---
(subjektiven) Konstrukte u.U. unpräzis, in der Überprüfung selektiv
und unexpliziert, zerfallen z.T. in unabhängige, sich überlappende

Teiltheorien (LAUCKEN 1974; s.o. II.2.3.). Andererseits stecken auch
in den Argumenten des Wissenschaftlers innerhalb einer beratenden
Anwendung/Nutzbarmachung von wissenschaftlichen Ergebnissen tei1 -
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weise nioht methodisch kontrollierte Konseptmengen: so Z.B
. die

Generalisierungen von Forschungsuntersuchungen auf bestimmte in
der Praxis thematische Situationen

, Personen, Verhaltens-/Hand!un
weisen etc. (vgl. WEINERT 1977, 18). Auf jeden Fall ermöglicht
es die Strukturparallelität von objektiven und subjektiven Theori
(trotz der zumindest potentiell höheren Rationalität der wissen-

schaftlichen Theorien), die (pädagogisch-psychologische) Beratung

als einen Prozeß des Austauschs von wissenschaftlichen und naiven

(Verhaltens)'Theorien' aufzufassen, wie es zuerst HECKHAUSEN (I97
vorgeschlagen hat. Damit ist als erstes die 'Erweiterung, Diffe-

renzierung oder Umorganisation' des Informationsstandes subjektiver

Theorien (WEINERT 1977, 37) gemeint; als zweites aber durchaus
auch die Rü

'

ckwi rkung der naiven Theorien auf wissenschaftliche
Systeme: "Radikale Einseitigkeiten wissenschaftlicher Verhaltens-

theorien sind mit dem Common-Sense naiver Theorien unverträglich

und werden als unverdaubar ausgeschieden" (HECKHAUSEN 1975
, lo7).

HECKHAUSEN weist als Beispiel auf die Ablehung ri goros-'überzogener

Technologien von Psychoanalyse und Behaviorismus hin
. "So ist der

Aufklärungsfortschritt durchaus gegenseitig" (ebda). Die Einsicht

in die Notwendigkeit von Normkritik und -legitimation kann durch-

aus als ein solcher Aufklärungsfortschritt für die Wissenschaft

angesehen werden, der aus der Berücksichtigung und Analyse von
Alltagstheorien resultiert

. Gleichzeitig aber wird durch die
Austauschperspektive auch konstruktiv die optimale Struktur

der Normenkritik und -begründung angebbar: die einschlägigen
Probleme sollten so aufgearbeitet werden

, daß sie genau jene
für die Beratung zentralen Schnittmengen von wissenschaftlicher

und naiver Theorie bzw
. Reflexion umfassen

.

2. PROGRAMMATISCHE ASPEKTE DER NORMENKRITIK UND -BEGRÜNDUNG:
GRUNDSTRUKTUR

2
.1

. Ziel-Mi ttel- und Grundwertlegitimation: zwei Stufen

Normen (präskriptive Sätze) sind, wie die Analyse sowohl unter

dem Aspekt wissenschaftlicher Satzsysteme als auch unter dem

des praktischen Schließens gezeigt hat, nicht ohne Realitätsbezug

(s.o.); die Struktur solcher gemischt normativ-deskriptiven Satz-
systeme ist bisher am erfolgreichsten unter der Perspektive einer

Ziel-Mittel-Argumentation rekonstruiert worden (vgl. KÖNIG 1975,
15ff.). Dabei wird eine bestimmte konkrete Forderung gewöhnlich
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(jyrch d 6 e warteten Handlungsfolgen und die Auszeichnung dieser

folgen
als Ziel oder Zweck begründet: es wird z.B. von Lehrer-

tudenten gefordert: 'man soll Schuler möglichst oft loben!';

al1tagssprachliehe Begründung dürfte dann in den meisten

peilen etwa so lauten: 'damit sie mehr zum Lernen motiviert werden

und also mehr lernen.' Dahinter steckt zunächst einmal eine empiri-

sC)1e Behauptung, nämlich daß Schüler, wenn sie gelobt werden,

starker zum Lernen motiviert sind und mehr lernen (als ohne Lob)

daß sie '-0'3 also z.B. nicht so auffassen, als ob sie nun genug

gearbeitet hätten und sich folglich mehr Freizeitunternehmungen

widmen, d.h. das Lernen einstellen können. Dies reicht allerdings

zur Begründung der Forderung von Lob noch nicht aus (s.o. die
Kritik am naturalistischen Fehlschluß) - die Wirkung der Handlung,

das verstärkte Lernen, muß auch als gewollt und beabsichtigt aus-

gezeichnet werden, d.h. als Ziel oder Zweck der Handlung. Es

könnte ja durchaus jemand der Meinung sein, daß Schüler heute

schon wegen des Leistungsdrucks des NC an den Universitäten so viel

arbeiten und lernen, daß eine weitere Steigerung durch Lob von

selten des Lehrers absolut inhuman und schädlich wäre. Bei dieser

Bewertung wäre die Ausgangsforderung auch unter Akzeptierung der

erwarteten Handlungskonsequenz als empirisches Datum nicht begründet
bzw. gerechtfertigt. Aus dieser Bewertung würde vielmehr

eine 'Sol1-nicht'-Forderung hinsichtlich des Lobens durch Lehrer

folgen: das 'Wollen' in Bezug auf eine Handlungswirkung kann

also auch in einer Vermeidungsforderung bestehen (vgl. KÖNIG

1975, 19). Für die Struktur der Argumentation bleibt diese
positive oder negative Fassung unerheblich: die geforderte

Handlung (oder deren Vermeidung) ist das Mittel zur Erreichung
der Wirkung -der Handlung (oder deren Vermeidung), die ihrerseits
der Zweck oder das Ziel der Handlung ist. Aus diesem Grund wird
in Bezug auf diese Struktur von einer Zweck-Mittel- oder Ziel-
Mittel-Argumentation gesprochen. Hinsichtlich der Wortwahl hat
sich in der schlagwortartigen Bezeichnung der hinter dieser Ar-

gumentationsstruktur stehenden Rationalität das (kri ti sch-wert-

implikative) Wort 'Zweck' durchgesetzt: man spricht von Zweck-
Rationalität. Im pädagogischen Bereich allerdings wird mehr der
Intentionalitätscharakter der angestrebten Handlungs-Wirkungen

betont und von Erziehungs-, Unterrichts- oder Lehr'zi elen '
geredet: Wir werden daher im folgenden immer von Ziel-Mittel-Ar-

gumentation sprechen. Da diese Argumentationsstruktur, wie ge-
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zeigt, immer einen deskriptiven und einen normativen Satz umfaßt

muß auch die Ziel-Begründung aus einem deskriptiven und einem
normativen Teil bestehen (vgl. KONIG 1975, 24ff.)- Die überprüfui
des deskriptiven Teils unterliegt den gleichen Kriterien wie jede

"

wissenschaftlich-empirische Prüfung (GROEBEN&WESTMEYER 1975);
sie muß also zunächst einmal die Klärung von Semantik und Syntax

leisten, insbesondere die präzise (gegebenenfalls operationale)
Definition der Ausgangssituation (Antezedenzvariab!e der empirische
Gesetzmäßigkeiten) und des angestrebten (Ziel)Ereignisses (qua
Handlungseinwirkung: Sukzedenzvariable) , so daß sich valide

entscheiden läßt, ob die jeweils thematische Situation bzw
. das

Ereignis in der Tat vorliegt. Sodann umfaßt die Überprüfung des
deskriptiven Teils als zentrale Teilmenge die empirische Über-

prüfung des in der Begründung implizierten (generellen) 'Wenn-
dann-Satzes1 (als empirischer Gesetzmäßigkeit). Dies ist der

Aspekt, unter dem Wissenschaftliche Forschungsergebnisse - auch
unter klassischer Technologieperspektive - am direktesten zur

Verbesserung subjektiver Kogni ti onssystme beitragen können.

Dazu gehört u.a. auch die Berücksichtigung von weiteren, in der

ursprünglichen Argumentation nicht vorgesehenen Handlungswirkungen:

insbesondere wenn es sich um unerwünschte Nebenwirkungen handelt
(vgl. dazu differenzierter und ausführlicher u. 3.1.). Die
Überprüfung des normativen Teils kann zunächst noch durchaus

innerhalb des Ziel-Mittel-Schemas verbleiben: das geschieht
dadurch, daß man die jeweiligen normativen Oberprämissen selbst

wiederum als Unterziele auffaßt und mithilfe eines empirischen

Satzes und einer erneut Ubergeordneten (generelleren) normativen
Prämisse begründet (vgl. KÖNIG 1975, 27), in Weiterführung des

obigen Beispiels: empirischer Satz: 'je intensiver Schüler in

der Schule lernen, desto lebenstüchtiger werden Sie1; normativer

Obersatz: 'Schüler sollen durch den Schulunterricht lebenstüchtig

werden!' In diesem hierarchischen Aufsteigen ist die Realisierung
des Unterziels 'Lernen' als Mittel zum Erreichen des Oberziels
'Lebenstüchtigkeit' aufzufassen; das jeweilige Unterziel ist

also - unter der Voraussetzung, daß der implizierte empirische

Satz einer Überprüfung standhält - in Bezug auf das Oberziel

gerechtfertigt. Daraus folgt zweierlei: erstens läßt sich eine

Norm oder Zielsetzung schon dann widerlegen,
wenn sich nur der

empirische Satz innerhalb des Rechtfertigungsversuches als falsch
oder unhaltbar bzw. (durch Sprachkritik) als sinnlos erweist;
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irische Forschungsergebnisse reichen daher zwar nicht (allein)

e.jner konstruktiven Begründung von Normen aus, können aber

durchaus und uneingeschränkt eine 'negative Kritik' (vgl. KÖNIG

1975, 29) von Normen/Zielen leisten. Und zweitens: eine positive

ßgohtfertigung von Zielen mit dem Ziel-Mittel-Schema führt ihrer-

eits wiederum nur zu Oberzielen, die ebenfalls als zu legiti-

mierende aufzufassen sind. Die Überprüfung des normativen Teils

der Begründung durch eine Ziel-Mittel-Argumentation führt immer

nur
zu einer relativen Rechtfertigung (in Relation zu Oberzielen),

icht zu einer umfassenden. Sie leistet allerdings den 'Aufstieg'

zu so allgemeinen Präskriptionen, daß man diese (qua 'oberste

Werturteile1) als 'Grundwerturteile' (WEISSER; vnl. PRIM&TILMANN

1973, 122) bezeichnen kann. Die Rechtfertigung von Grundwert-

urteilen allerdings ist konstruktiv nur durch Uberschreiten der

2Weckrationalität möglich; in diesem Problembereich sind aller-

dings wegen der bisher vernachlässigten Norm-Reflexion in den

Sozialwissenschaften vornehmlich offene Probleme zu finden. An

diskussionswürdigen Ansätzen sind u.E. zwei zu berücksichtigen:

einmal sog. Diskurs-Modelle, die eine Legitimation durch

Konsensbildung innerhalb eines möglichst rationalen (gleich-

berechtigten) Diskurs anstreben (Frankfurter-; Erlanger Schule);

zweitens der Versuch, bestimmte Grundnormen pragmatisch-analy-

tisch aus der methodischen Verfahrens form von (rationaler)

Argumentation (als deren Voraussetzung) abzuleiten und so im
Rahmen eines pragmatischen Zirkels als notwendig (vorausgesetzt)
zu legitimieren. Für Begründungsversuche von Zielen/Normen im

Bereich einer pädagogisch-psychologischen Beratung als Austausch
von objektiven und subjektiven (Erziehungs)Theorien wird für

absehbare Zeit der (relativ) optimale Weg in der Anwendung bei-

der Ansatzpunkte bestehen. Es gibt aber auch darüber hinaus noch

weitere wichtige Perspektiven der normativen Kritik außerhalb des
zweckrationalen Rahmens wie die 'Wertigkeit von Handlungen' (außer-

halb ihrer Mittelfunktion) und Metanormen oder 'Normen zweiten
Grades' als Brückenprinzipien zwischen de- und präskriptiven

Sätzen (wie z.B. 'Sollen impliziert Können'; vgl. dazu ausführ-
licher unten 4.).
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2
.
2

. Exkurs: Der Beitrag verschiedener Forschungsrichtunqen .

Die verschiedenen Forschungsansätze, die sich auf die eine oder
andere Weise mit Werten, Normen, Zielen etc., ihrer Ableitung,

Kritik oder Begründung befaßt haben, sind in sehr unterschied-
lichem Ausmaß zur anwendungsorientierten Problematisierung von
Normfragen brauchbar. Der Versuch, diese Brauchbarkeit vorab
explizit anzugeben, verfolgt das Ziel, eine möglicherweise ar-
beitsersparende kognitive Strukturierung und Bewertung vorzu-
legen. Wem unsere Darstellung, Auswertung und Abwägung von Ar-
gumenten und Positionen qualifiziert und glaubwürdig erscheint,
kann durch die Übernahme der itt folgenden vorgetragenen Brauch-
barkeitseinschätzungen die Komolexität einer teilweise sehr
verzweigten Literatursituation reduzieren und sich (für eine
Weiterarbeit) auf die für den Sozialwissenschaftler ergiebigen
Ansätze konzentrieren. Der historisch früheste Versuch

,
sich -

einzelwissenschaftlich - mit Norm- und Zielfragen auseinander-
zusetzen, die geisteswissensohaftlieh-normative Pädagogik,

kann
nach dem heutigen Diskussionsstand als gescheitert angesehen wer-
den. Die normative Pädagogik geht von obersten Sinn-Normen
(BLANKERTZ 1969) aus, die sie zumeist aus religiösen, weltan-
schaulichen oder philosophisch-ethischen Systemen bezieht (vgl.

KLAUER 1973 , 114);r1hr Anspruch ist es, von diesen obersten
Normen (quasi normativen 'Axiomen': KLAUER 1973, 114) deduktiv
speziellere Lern- und Unterrichtsziele abzuleiten. Dabei ist
aber schon das Problem der Rechtfertigung dieser obersten Normen
nicht befriedigend gelöst; denn entsprechend der oben (1.1.)
gegebenen Analyse ist eine naturalistische Begründung, die durch
Reduktion der präskriptiven auf deskriptive Sätze,

d.h. durch

Verweis auf die faktische Anerkennung von Normen 'rechtfertigt'
(vgl. KÖNIG 1975, 13), nicht als brauchbar anzusehen. Das gleiche
gilt auch in Bezug auf die (deduktiven) Ab 1 eitungsregeln ;
MEYER hat (1971) in einer differenzierten Analyse der Systeme
von Chr. Möller, W. Schulz, H. Roth und S.B. Robinsohn gezeigt,

daß auch in neueren (vom eigenen Anspruch her 'deduktiven')
Entwürfen das 'Deduktionsproblem' "entweder ausgeklammert oder
unbefriedigend gelöst wird" (o.e., 126).

Dieser Vorwurf ist der Normen- oder deontiaohen Logik sicherlich
nicht zu machen; die Deontik behandelt gerade die logischen
Probleme normativer Denkformen und Satzsystme (vgl.

KLAUS&BUHR

1972). Sie arbeitet mit deontischen Operatoren wie 'geboten',
'verboten', 'erlaubt' (vgl. KUTSCHERA 1973, 15ff.) und erarbeitet
für Sätze mit solchen Operatoren die logisch zulässige Syntax.

Diese kann dann z.B. zur Oberprüfung der rein logischen Konsi-
stenz normativer Systeme eingesetzt werden (so arbeiten z.B.

KLAUS&BUHR die Widersprüchlichkeit der beiden biblischen Gebote
heraus: 'Wer nicht arbei tet

, soll auch nicht essen! ' und 'Man
soll sich nicht um das Essen sorgen, denn die Vögel arbeiten
nicht und essen doch'

. Die logische Analyse eroibt bei Geltung
beider Gebote: "daß Essen dazu verpflichtet,

zu arbeiten und
zugleich nicht zu arbeiten oder daß es, ob man arbeitet oder
nicht arbeitet, verboten ist, zu essen"

, o.e., I. 231). Allerdings
gelten solche Analysen(-möglichkeiten) natürlich nur für Sätze
mit den vorausgesetzten Operatoren; und darin liegt eine erheb-
liche Einschränkung der Relevanz für praxisorientierte Normkritik,

da hier hauptsächlich Präferenzprobleme auftreten, in folgender
Art: welche Handlung ist in einer bestimmten Situation besser
oder schlechter? Welches spezielle Lern- oder Erziehungsziel ist
auf dem Hintergrund bestimmter genereller Ziele und der Grundlage
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gbener empirischer Randbedingungen gerechtfertigter als andere?
K

r Außerdem kann man gegen eine pragmatische Brauchbarkeit der
j tischen Logik (auf dem derzeitigen, noch sehr disparaten Ent-
d k1ungsstand; vgl. KLAUS&BUHR 1972, I, 23o) einwenden, daß sie
Jjjt den genannten Operatoren s i tuati ons i nvari ante und damit Sta-rt i

t
-sche Normensysteme voraussetzt (KÖNIG 1975, 14) - eine gerade

fijr Diskursmodelle der Beratuung völlig dysfunkti onal e Voraus-
etzung (s.u. 4

.
3
.). U.E. ist daher die deontische Logik für

Has sozialwissenschaftlich-psychologische Reflexionsinteresse nur
dort auswertbar, wo Gebots-, Verbots- etc. Normen in subjektiven

Kognitonssystemen vorkommen.

nas Modell der rationalen Entscheidungstheorie ist der am di fferen-
2iertesten und präzisesten ausgearbeitete Ansatz der Zweckrationali-
tät; sein Zl'e1 'ist es» unter der Perspektive des Nutzens für den
mtscheidenden (Umwelt)Komplexität so zu reduzieren, daß eine

(rationale) Entscheidung möglich wird (JUNGERMANN 1976, 11). Das
entscheidungstheoretische Grundproblem ist, aus einem Korpus
vorgegebener alternativer Handlungen diejenige auszuwählen, die
im Hinblick auf die eigenen Ziele den größten Nutzen bringt (vgl.

HÖFFE 1975, 42). Entsprechend dem Zweckrationalitäts-Gedanken sind

dabei die Konsequenzen der Entscheidung/der auszuwählenden Hand-
lungen zentral, und zwar in zweifacher Hinsicht: bezüglich der
Wahrscheinlichkeit des Eintreffens der konsequenten Ereignisse/
Zustände und hinsichtlich des beigemessenen Werts (Nutzen: Präfe-
renzordnung der Alternativen). Bei der Erwartung bezüglich des
Eintreffens von Handlungskonsequenzen handelt es sich grundsätzlich
um die Erwartung des entscheidenden Subjekts, also um eine sub-
jektive Wahrscheinlichlichkeit; die Entscheidungstheorie optimiert
also die zweckrationale Wahl von einer rein subjektiv-immanenten
Sicht aus. Je nach der Sicherheit des Wissens über die zu erwarten-
den Handlungsfolgen unterscheidet man drei Situationen:
Entscheidung unter Gewißheit (certainty), Risiko (uncertainty,
risk), Ungewißheit (ignorance). Das Grundprinzip der Wahl besteht

in der Maxime der Nutzenmaximierung, d.h. der Kombination des
Nutzens eines Ergebnisses mit der (erwarteten) Wahrscheinlich-
keit seines Eintreffens (HÖFFE 1975, 51; vgl. den Subjectively
Expected Uti1ity-Wert, JUNGERMANN 1976, 32); für Entscheidungen
unter Ungewißheit gibt es verschiedene Regeln (wie das Maximax-
Prinzip: 'Wäh'le die Alternative mit dem größten möglichen Nutzen',

oder die vorsichtigere Minimax-Regel von Wald: 'Wähle die Alter-
native mit dem kleinsten möglichen Schaden'; vgl. HÖFFE, 1975,
51f,; KÖNIG-1975, 46ff,; KUtSCHERA 1973, 113f.). Die innerhalb
der Entscheidungstheorie erarbeitete präzise Struktur der Zweck-
rationalität macht positiv deutlich, welche Bestimmungsstücke
man bei einer Ziel-Mittel-Argumentation auch in der sozialwissen-
schaftlichen Beratungssituation berücksichtigen muß. Zugleich aber,
und darin liegt u.E. sogar die wichtigere Funktion der Entschei-
dungstheorie, verdeutl i cht die Präzisierung sehr klar die Grenzen
zweckrationaler Argumentation und Reflexion: es handelt sich um
eine formale, subjektive Rationalität (JUMGERMANN 1976, 51ff.).
Subjektiv, da die Entscheidungstheorie von den subjektiven Kogni-
tionen der handelnden Person über Zustände und Ereignisse der Welt
ausgeht; hier wird gerade eine (psychologische) Beratung als Aus-
tausch von objektiver und subjektiver Theorie die Frage nach der
Veridikalität dieser Kognitionen stellen und - hoffentlich -
die Validität der Kognitionen durch Erweiterung mit objektiven
Informationen steigern können. Formal ist die entscheidungstheo-
retische Rationalität, da sie nur nach dem (optimalen) Mechanismus
der Entscheidung fragt, die materiale Rationalität der Entscheid-
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ungen z.B. im Hinblick auf die Legitimität der verfolgten Ziele
bleibt eine Leerstelle: "die Dimension der Zielrichtigkeit ist
von der Theorie ausgeblendet" (HÖFFE 1975, 47). Da die (entscheid»ungstheoretisch optimale) Wahl "genauso rational oder irrationalwie die eingegebenen Daten" (auch die Bewertungen etc.) ist (o

.e.57), erhebt sich hier für die wissenschaftliche Beratung eine "'
besondere Verpflichtung, die reine Zweckrationalität zu transzen-dieren: dazu gehört die Berücksichtigung der 'Wertigkeit der Hant" 'lungen' (in sich) (vgl. JUNGERHANN 1976,"44ff.) und die Frage nach

"

?der Generierung der unterschiedlichen Handlungsalternativen (HOff !1975, 43; vgl. im einzelnen u
.
3

. und 4.).

Die Spieltheorie geht davon aus
, daß mehrere Entseheidungsträgerexistieren

, die aufeinander angewiesen sind
, da sie zu einer

gemeinsamen Entscheidung konmen müssen
. Da die Interessen der

einzelnen kollidieren können
, kommt es darauf an

, möglichst die
eigenen Interessen durchzusetzen (HÖFFE 1975, 73ff.). Die Spiel- (
theorie erarbeitet hierfür 'optimale' Strategien: z.B. die Stra-
tegie, "bei einer optimalen Strategie des Gegners den Verlust zu
minimieren" (KÖNIG 1975, 214). Da auch in sog. kooperativen Spielen

5

die Beratung der Partner untereinander weniger Grundbedingung
der Einigung als eine zeitweise Taktik ist (vgl. HÖFFE 1975, 81),baut die Spieltheorie strukturell auf der Gegnerschaft der 'Partner?auf; diese Implikation macht sie für die Anwendung in einer auf «
möglichst gleichberechtigten Diskurs ausgerichteten Beratung s
unbrauchbar.

Die Idee der Zweckrationalität ist philosophiehistorisch stark
der Philosophie des (besonders englischen) Utilitarismus ver-
pflichtet, dessen Ethik allerdings durchaus darüber hinausgehend
materiale Dimensionen einer konstruktiven Norm-ZZielbegründung
anstrebt (HÖFFE 1975, looff.). Im hedonistischen Utilitarismus
BENTHAMs (der besonders bekannt geworden ist), "gilt das als
geboten, was möglichst viel Vergnügen ... und möglichst wenig
Leid ... schafft" (o.e., 114). Das Ziel des 'Glücks aller Be-
troffenen1 wird operationalisiert durch die gröRtmögliehe Be-
friedigung aller (relevanten, tatsächlich vorhandenen) Bedürf-
nisse und Interessen (o.e., 129ff.). In Schwierigkeiten kommt
die uti1itaristisehe Position bei der Festlegung qua Feststellung :
dieses Glücks: der Rückgriff auf die Kognitionen/Emotionen der'Betroffenen' ergibt nicht nur methodische Probleme (wie z.B.

die Meßbarkeit und Vergleichbarkeit von Gratifikationen; vgl.
HÖFFE 1975, 14ff.), sondern auch inhaltliche: der ('krude')
Empirismus der uti1itaristischen Position setzt die "Präferenz-
souveränität der Betroffenen" voraus

, d.h. daß diese Bedürfnis-
befriedigungen in Intensität

, Dauer, Erwartungsgewichtung etc.

valide feststellen und unverzerrt verbalisieren können (o. c,147). Die internen Inkohärenzen
, in die diese Postulate führen

,sind nur zu vermeiden, indem man 'Glück' in einer fletaperspektive
als offene, prozessuale Konstruktion ( 'Seibstfindunqsprozeß'
u. dergl.; HÖFFE 1975, 152) konzeptua1isiert - eine Konsequenz,die besonders für konstruktive

, über Zweckrationalität hinaus-
tendierende Legitimation von Grundwerten relevant wird

. Dem (utili-
taristischen) "Paradigma der Nutzenkalkulation steht der Gedanke
der Kommunikation gegenüber" (HÖFFE 1975

, 2ol), der seit jeher
besonders intensiv in der deutschsprachigen (Sozial)Philosophie
verfolgt wurde; Legitimation durch kommunikative Einigung wird
angezielt von Modellen

, die den Dialog oder Diskurs in den Hittel-
punkt stellen. Dabei dürfen Meinungen und Interessen nicht mehr
wie im uti1itaristisehen Paradigma den Charakter eines Datums
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)

sondern müssen zur Disposition gestellt werden (o.e., 21o);
h der Diskutierende muß bereit sein, sich der argumentativen

"'.J/ncklung des Diskurses zu stellen, gegebenenfalls theoretische
npr028556 (:iurchzurnactien uncl sich anschließend diesen gemäß zu
halten. Die (idealen) Ch a ra k te r i s t i ka einer solchen möglichst

V
iPichberechtigten Diskussion sind besonders von HABERMAS (1971)

S1® usgearbeitet worden; das ausdifferenzierteste Diskurs-Modell
1,6 Legitimation von Normen/Zielen etc. hat die Erlanger Schule

gearbeitet (vgl. LORENZEN&SCHWEMMER 1973; SCHWEMMER 1971).
Hier schließen sich dann Modelle der Legimitation durch Konsens-
rhaffu"0 t'e Experten (vgl. das Quellen-und-Kriterien-Model1
ifr oder die Delphie-Methode; KLAUER 1973 , 131ff.) an, die

von

'vier oder die De Iphie-Methode; KLAUtK iy/J, uitt.) an, aie aber
ter dem hier thematischen Aspekt der (vornehmlich dialoghaften)

ü ratung nicht interessieren. Die Diskurs-Modelle sind für die
i Sdagogisch-psychologisehe) Beratung als Austausch zwischen ob-
.oktiver und subjektiver Theorie vor allem unter argumentations-
'oktiver una suojeKnver ineorie vor diiem unuer a r y uinen i-a 11 uns

-

I
nstrumente! 1 em Gesichtspunkt wichtig, d.h. zur Gestaltung einer
-nlichst repressionsfreien, gleichberechtigten Argumentationsweise

Jnd -Struktur innerhalb der Beratungssituation (vgl. dazu besonders
5.)-

2.3.
Aufbau

Die Darstellung einzelner paradigmatiseher (für die pädagogisch-

psychologische Beratung wichtiger) Probleme folgt der oben
skizzierten Grundstruktur der Normkritik und -begründung.

Die erkenntnistheoretische Ausgangsposition, die dieser Grund-
struktur unterliegt (und die daher hier explizit übernommen wird),

ist die eines gemäßigten Emotivismus (zwischen Intuitionismus und
Emotivismus, wie er von ZECHA z.B. für die Position BREZINKAs

herausgearbeitet worden ist, 1972, 584ff.; vgl. auch ZEDLER 1976,-
99). Die Position des Naturalismus mit der These der Ableitbarkeit

(und Reduzierbarkeit) von Wertaussagen aus (auf) 1 Sein1-Aussagen

wurde bereits oben bei der Kritik des naturalistischen Fehlschlus-
ses abgelehnt." Der ethische Intuitionismus dagegen geht durchaus
von der Trennung in deskriptiven und Wert-Bereich aus - dadurch
wird insbesondere die Kritik der Mittel innerhalb der zweckratio-
nalen Argumentation erreichbar (vgl. ZEDLER 1976, 96). Soweit
allerdings Werte nur als durch Rückgriff auf ein intuitives Ver-
mögen der Werterkenntnis erfaßbar und damit nicht als begründbar
gelten, wird hier Uber den Intuitionismus hinausgegangen (ZEDLER
1976, 97f.)i Diese Möglichkeit ist für den Emotivisten gegeben,
für den Wertung eine emotive, einsteilung-generierende Sinnkompo-
nente impliziert: und zwar im Rahmen einer Oberzeugung von Partnern
durch eine (rationale) Diskussion (vgl. ZEDLER 1976, 98f.).

Für die Aufgaben einer Diskussion in Form der skizzierten Beratungs-

situation sind dabei drei verschiedene Ebenen relevant: 1. die

Ebene der wissenschaftlich-psychologischen Reflexion und Argumenta-

tion (sog. 'objektive' Theorie); 2. Die Ebene der (impliziten)
AI 1 tags-Ref1exion und -Argumentation des Erziehenden (sog. 'naive'

oder 'subjektive' Theorie); 3. Die Ebene der (impliziten oder
expliziten, naiven oder argumentativen) Wertungen des Erzogenen.
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Entsprechend der Zielsetzung einer solchen Beratung unter 'Aus-

tauschperspektive 1 wird sich die Probienaufarbeitung auf solche

Aspekte konzentrieren, die für die objektive und subjektive Theorie
strukturparallel sind und daher zu einer direkten Erweiterung

(vornehm!ich der subjektiven) Theoriesysteme führen können. Anderer.
seits wäre es eine irrational verkürzte Wertungsdynamik, das Be-

ratungsmodell für die Wissenschaftler-Praktiker-Beziehung für

optimal zu halten, nicht aber für die Erzieher-Erzogenen-Relation;
die ideale Zielvorstel1ung setzt natürlich auch hier eine größt-

mögliche Gleichberechtigung und Beratungs-Relation an (vgl. HEINZE

1975, 144). Die Darstellung wird daher auch Probleme der Relation

von Erzieher und Erzogenen mit thematisieren, selbst wenn das in

der wissenschaftlichen Argumentation nur mehr ein Reden über die

subjektiven Theorien bedeuten kann: denn da die Wissenschaft als

solche keinen (erziehenden) Kontakt mit dem Erzogenen hat, handelt

es sich bei solchen Fragen nur noch um Probleme des Erziehers,

nicht um (genau) strukturparallele der Wissenschaft. In den Bei-

spielen werden wir uns der Einfachheit und Geschlossenheit wegen

auf diejenige Gruppe von Erziehern beschränken, die schon von

Berufs wegen ein Interesse an der Vereinigung ihrer subjektiven

Theorien mit objektiven haben muß und für die auch am umfassendsten

die Existenz naiver (Person!ichkeits- und Prozeß/Interaktions-)

Theorien nachgewiesen ist: die Lehrer. Für die Hormkritik und
-begründung wird dabei nicht zwischen Zielen, Normen und Werten

unterschieden, weil ihre funktionale Stellung innerhalb der zu

behandelnden normativ-deskriptiv gemischten Satzeystme identisch

ist. Normen sind Handlungsanweisungen (TRÖGER 1974, 113) oder
-aufforderungen (KÖNIG 1975) und bezeichnen daher im praktischen

Erziehungs- bzw. Unterrichtskontext Handlungsziele (die wiederum

ihrerseits in Beziehung zu generelleren Lehr- oder Unter-

richtszielen stehen, die als Normen oder Wertungen formulierbar

sind; s.o.). Hinter Normen stehen Wertungen 'als theoretischer

Vorgang1, die durch den Aspekt der 'praktischen Konsequenz1 zur
'Handlungsanweisung' werden (TRÖGER 1974, 113); damit aber füllen

sie im Hinblick auf Kritik und Legitimationsversuche die gleiche

funktionale Position aus: Wertungen "als Grundlage von Normen -

weil die und die Handlung gut ist, muß man sie tun - können metony-
misch als Normen bezeichnet werden" (KALINOWSKI 1972, 9). Aller-

dings ist als Prämisse des Bedürfnisses nach Normenkritik und
-legitimation von der Voraussetzung auszugehen, daß kein unpro-
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bleniatisierter Konsens über Normen- und Wertungsfragen besteht:

w0 (z.B. durch Tradition) übereinstimmende Normbestände existieren
,

gibt es keine Legitimationsprobleme (MEYER in FREY et al. 1975,

Ii, 427 ). Die Diskurs-Mode 11e gehen sogar von einer Einschränkung

(jer 'Aufgabenstellung auf die konfliktrelevanten Wertungen'

jLORENZEN&SCHWEMMER 1973, lo9) aus, da es Aufgabe des Diskurses
sei , "das unproblematisierte Einverständnis ... durch Begründung

wiederherzustellen" (HABERMAS 1971, 115). Dies muß für einen

beratenden Diskurs nicht grundsätzlich unterstellt werden, ist
picht einmal die optimale Zielidee; doch wird man auch hier davon

ausgehen, daß zumindest eine Unsicherheit hinsichtlich der Wert-/

flormenlegitimität vorhanden ist. Entsprechend dem prinzipiell
als Zielidee aufrechterhaltenen Anspruch der höheren Rationalität

der objektiven Theorie kann diese Unsicherheit allerdings inner-

halb der Beratung auch in der Verunsicherung des subjektiv-naiven

Kognitionssystems durch die wissenschaftliche Argumentation be-
stehen (umso wichtiger ist die hilfreich-symmetrische Strukturier-

ung der Beratungssituation: vgl. 5.). Die Schrittabfolge dieser
diskursiven Argumentation reflektiert sinnotwendig die eingangs

beschriebene Grundstruktur (vgl. KÖNIG 1975, 173ff.): innerhalb

der Ziel-Mittel-Argumentation zunächst die deskriptive Überprüfung

und die negative Kritik, sodann die Uber Zweckrationalität hinaus-

reichende Argumentation hinsichtlich der Wertigkeit von Handlungen,
Metanormen und Grundwertlegitimation (s. 3. u. 4.).

3. ZWECKRATIONALE ZIEL-MITTEL-ARGUMENTATION

3.1
. Empirische Fragen: Situationseinschätzung, Mittelbrauchbar-

keit und -erweiterung

Der Einsatz bestimmter (z.B. didaktischer) Mittel zur Erreichung

von Unterrichtszielen erfolgt immer in einer konkreten Ausgangs-

situation; die adäquate Kenntnis dieser Ausgangssituation ist

für den Lehrenden wichtig, damit er beurteilen kann, was seine

didaktischen Mittel und Ziele für den Lernenden 'bedeuten'
.

Hier

muß der Lehrende aufpassen, daß er nicht in den 'Objektivismus'-

Fehler verfällt, den die experimentelle Psychologie leider so

häufig vorgemacht hat. In psychologischen Experimenten (besonders

des behavioristisehen Forschungsprogramms) wird häufig unterstellt,

daß die Experimenta1situation für die Versuchsperson so beschaffen
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ist, wie sie der Versuchs 1 eiter 'eingerichtet' hat - und damit so
,

I
wie er sie wahrnimmt; für die Versuchsperson ist keine ei genstä'ndic|e !
Weltsicht vorgesehen (obwohl sie eine solche hat, die zudem nicht s

selten von der des VI differiert). Der Lehrende sollte sich bewußt !

sein, wie die Ausgangssituation im subjektiven Erleben des Schülers J
und seiner Weltsicht beschaffen ist; denn nur auf dem Hintergrund ;
dieser Kenntnis können didaktische Mittel effektiv sein und Ziele

legitimiert werden. Als wichtigster Aspekt ist dabei sicherlich die =

Berücksichtigung der Bedürfnisse des Schülers zu nennen,
auf die I

der Lehrer mit seiner Ziel-Mi ttel-Intenti on trifft. 1

Beispiel: Ein Lehrer bestraft die gesamte Klasse für das den
Unterricht störende Verhalten einiger weniger (zur pädagogisch- i
psychologischen Bewertung dieser Disziolinierungsmaßnahme

'

vgl. i
KLAUSMEIER&RIPPLE 1975, 3o5); er mag dies in der (skizzierten) i
Struktur zweckrationaler Argumentation folgendermaßen begründen: i
diese Maßnahme schafft Ruhe und Disziplin in der ganzen Klasse
und Schulklassen müssen/sollen di szi ol i ni ert sein

"

; dies läßt sich
weiterhin rechtfertigen durch die Behauptung, daß nur in einem
disziplinierten Unterricht auch die schwächeren Schüler, die durch
Lärm, Unruhe etc. besonders abgelenkt werden, etwas lernen und
nicht nur die guten Schüler, die bekanntlich auch trotz Störungen
lernen; und nur die Sicherung, daß auch die schlechteren Schüler
lernen, ermöglicht es, die Schere zwischen sozial benachteiligten 1
und bevorteilten Schülern nicht noch größer werden zu lassen und i
Chancengleichheit für die Schüler zu verwirklichen (wir brechen i
hier den legitimierenden Argumentationsqang ab,

obwohl er sich '.

natürlich prinzipiell fortsetzen läßt). Damit sich der Lehrer hier
nicht von Anfang an 'objektivistisch' in der Kohärenz seiner i
Legitimations-Argumentation verfängt,

sollte er bereits für

die Ausgangssituation die Bedürfnislage der Schüler berücksichtigen.

Dazu gehören natürlich besonders die gegen Disziplin gerichteten
'

Bedürfnisse nach impulsiver Aktivität, verbaler und nonverbaler
Kommunikation etc., so daß die psychische Belastung und Schwierig- I
keit die das angestrebte Ziel und indirekt dadurch auch die j
eingesetzte Disziplinierungsmaßnähme für die Schüler bedeuten,

deutlich werden.

Eine solche reflektierende Vergegenwärtigung und damit Explikation

der Bedürfnisse der Lernenden ist besonders bei jungen Schülern

ein wichtiges Problem. In einem (tendenziell symmetrischen) Diskurs |
wie der angestrebten Beratung der Praktiker durch Wissenschaftler j
bringt jeder der Beteiligten möglichst gleichberechtigt seine Wer-

tungen, Interessen, Bedürfnisse in die Argumentation ein (und stellt;

sie damit natürlich auch zur Geltungsüberprüfung frei; vgl. HABER- j
MAS 1971, 137). Kindern und Jugendlichen aber ist das je nach

Alter kaum oder zumindest nicht vollständig möqlich, aus Gründen i

der Entwicklung von Reflexions-, Verba1isierungsfähigkeit etc.;

das heißt nicht, daß man nicht versuchen sollte
, über den gegen- s

wärt ig erreichten (sicherlich nicht optimalen) Stand hinaus i

(jjrch soziali ntegrati ven Interaktionsstil und Kommunikationsweisen
ese Fähigkeiten zu verbessern. Aber in Bezug auf die nicht über-

springbaren Grenzen der Selbsterkenntnis und Verbalisierungsfähig-

l eit muß der Lehrer die Aufgabe übernehmen, möglichst umfassend
(jie Bedürfnisse und Interessen des Schülers zu explizieren und

in seine Legitimations-Argumentation einzubringen; nur so kann
diese Argumentation auch in Bezug auf unvermeidbar Unterlegene

(Schüler) eine zumindest virtuell kommunikative werden. Im konkre-
ten Legitimationsprozeß erleichtert diese Sichtweise es dem Lehrer,

zwei Folgeaspekte der Argumentation qualifizierter anzugehen:

jie Kenntnis der Schwierigkeiten, die seine Unterrichtsziele und
-mittel für den Schüler bedeuten (können), setzt ihn in die Lage,

Hypothesen über mögliche (unerwünschte) Nebenfolgen seines Handelns
aufzustellen (vgl. u.). Wenn diese Schwieriqkeiten z.B. entwick-

lungsbedingt und damit für den Schüler auch bei 'gutem Willen'

nicht ausräumbar sind (vgl. die Entwicklung der 'Impulskontrol1e'),

wird diese Perspektive für das Problem der Legitimität von Zielen

unter dem Aspekt der Realisierbarkeit wichtig (vgl. u. Metanorm

'Sollen impliziert Können').

Ein spezi el1 es Problem der mögli chen Di skrepanz 1n den Bewertungen
von Erziehern und Erzogenen kann sich im Gebots- und Verbotsberei ch
ergeben - ein Problem, das in der Grundunterscheidunq von der
deonti sehen Logik präzisiert wurde. In Normensystemen qua Gebots-,
Verbots- und Erlaubnisbestimmungen sind gewöhnlich eine Vielzahl
von Situationen geregelt, niemals aber alle möglichen Situationen,
Handlungen etc. abdeckbar. Dies gilt auch für Verbote und Erlaub-
nisse von Erziehern gegenüber Kindern. Es stellt sich daher das
Problem der 'Abschließung' des Normensystems; dafür gibt es zwei
prinzipielle Möglichkeiten: einmal die Bestimmung 'Alles, was nicht

erlaubt ist, ist verboten' und zum anderen 'Alles, was nicht ver-

boten ist, ist erlaubt' (vgl. KALINOWSKI 1972, 121; KUTSCHERA 1973,
22). Die erste Maxime ist in Bezug auf die Variabilität und (quanti-
tative) Offenheit der zulässigen Verhaltensweisen naturgemäß sehr
viel restriktiver als die zweite. Praktisch-pädagogische Erfahrungen
und psychologisches Verständnis (der jeweiligen Motivationshinter-
gründe) berechtigen zu der Vermutung, daß Erzieher und Erzogene
schon von der unterschiedlichen Rolle her gern einen verschiedenen
Abschluß wählen: die Erzieher eher den 'restriktiven' und Erzogene
eher den 'offenen'. Erzieher sollten diese unterschiedliche Ab-

schl ießungs- Mögl ichkeit zumindest bewußt haben und ihre Wahl auch
argumentativ begründen können. Dabei wird sich allerdings u.E. re-
lativ rasch die Begrenztheit der deontischen Operatoren zeigen, denn
Ziel der Moralentwicklung ist si cherlich weder ein restri kti ver
noch ein offener Abschl1uß von Verbots- und Erlaubnissystemen;
sondern eher die Unabhängigkeit von solchen Bestimmungen, die eigen-
verantwortliche Wahl und Auszeichnung von Zielen (als gebotene,
qualitativ zu präferierende etc.).
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Mittelbrauchbarkeit: Folgen und Hebenfolgen

Viele Konflikte Uber Erziehungsziele setzen weniger im eigentlich

normativen Bereich, sondern "in der Meinungsverschiedenheit über

die Mittel" an (TRÖGER 1974, 162). Denn die zweckrationale Ziel-

Mi ttel -Argumentati on impliziert immer Annahmen über eintretende

Folgen; an diesem Punkt liegt die direkteste Wirkunasmöglichkeit

für die empirische Wissenschaft zur Verbesserung des subjek.tiven

Kognitions- und Argumentationssystems: indem sie durch Mitteilung
von empirischen Gesetzmäßigkeiten (hinsichtlich der thematischen

Mittel-Folge-Beziehungen) den subjektiven Informationsstand ver-

bessert. Wenn z.B. beim Lehrer bisher überhaupt keine (auch keine

subjektiven empirischen) Informationen über bestimmte Folgen

vorlagen, hat die wissenschaftliche Beratung die Chance, den

Entscheidungsrahmen vom Zustand der Ungewißheit in den des Risikos

zu überführen. Wenn subjektive Erwartungswahrscheinlichkeiten in

Bezug auf das Eintreten konsequenter Ereignisse (beim Lehrer) ge-

geben sind, kann die Mitteilung empirischer Forschungsergebnisse

zu einer Objektivierung und Validitätsteigerung des subjektiven

Informationsstandes beitragen. Damit ist (im positiven Falle)

zunächst einmal ein Zuwachs an objektiver Rationalität bei

der Mittelauswahl erreicht; wegen der Identität von Mittel und

Ziel im Lauf der 'aufsteigenden' Legitimation ist - im negativen

Fall der Falsifizierung einer Erwartung von Handlungsfolgen - auch

eine ('negative') Zielkritik möglich.

Beispiel: Wenn im Beispiel der oben angeführten Disziplinierungs-
maßnahme die empirische Annahme, daß durch die Bestrafung der
gesamten Klasse als Folge Ruhe und Disziplin in der gesamten
Klasse eintreten, von Seiten der empirischen Wissenschaft und
ihrer Ergebnisse als falsch zu bezeichnen ist: dann ist das Diszi-
pl i ni erungsmi ttel als unbrauchbar und ungerechtfertigt kritisiert.
Wenn die empirische Annahme, daß nur in einem disziplinierten
Unterricht auch die schwächeren Schüler etwas (präziser: genauso
viel wie die guten Schüler) lernen, empirisch unhaltbar ist: dann
ist damit das (Zwischen)Ziel 'Disziplin' als nicht-legitim nach-
gewiesen (im Kontext der vorgegebenen Argumentation; vgl. o. 2.1.
und KÖNIG 1975, 22f.).

Durch den Austausch von objektiver und subjektiver Theorie kann

im Hinblick auf die Handlungsfolgen ein methodisches Kriterium

realisiert werden, das z.B. von der Entscheidungstheorie bereits

als Voraussetzung ei ngefü
'

hrt wird: di e Unabhängigkeit von Nutzen

und Erwartungswahrscheinlichkeit der Folgen. Für ei n rati onales

Subjekt sollen "die Werte, die es möglichen Konsequenzen bei-

mißt, und die Erwartungen, die es hinsichtlich der Zustände der
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\ Weit hat, unabhängig voneinander" (JUNGERMANN 1976, 3o) sein. Das
! nach den Forschungsergebnissen der Psychologie allerdings eine

> idealvorstellung, kein Faktum des normalen Wahrnehmungsprozesses

(vgl- Ergebnisse zur sozialen Wahrnehmung, über Inferenz- und
! Attribuierungsprozesse etc.). Sehr viel realistischer ist es,
j davon auszugehen, daß der Mensch nur allzu gern 'alles glaubt,
! was ihm seine (eingenommene) wertende Haltung legitimiert'

(PAWLOWSKA 1969, 523) und er dann z.B. selektiv, verzerrend wahr-
nimmt. Die beiden (unter zweckrationaler Perspektive) wichtigsten

i yerletzungen der Unabhängigkeitsannahme sind folgende: einmal
1 die Beeinflussung der Erwartung von den Nutzen her (alltagssprach-
} lieh 'Wunschdenken'; JUNGERMANN 1976, 31); der Handelnde wünscht

die Folge und nimmt sie daher auch (übersteigert oder gänzlich

unberechtigt) wahr. Der Lehrer z.B., der Ruhe und Ordnung in der

Schulklasse anstrebt, nimmt (eventuell unter Ausnutzung des

Kontrasteffekts) eine deutlich bessere Disziplin wahr, nachdem

er die ganze Klasse bestraft hat - obwohl keine bedeutsame Änderung

(in Richtung auf Arbeitserleichterung) eingetreten ist. Die zweite
Möglichkeit: Beeinflussung der Bewertung von der Erwartung her

(alltagssprachlich das Phänomen der 'sauren Trauben1; JUNGER-
HANN 1976 , 31); der Lehrer, der sich über die Effektivität

seiner Disziplinierungsmaßnähme im Unsicheren ist, wertet den

(Folge)Zustand der Disziplin in der Schulklasse ab - obwohl er
vielleicht in der Tat eine wichtige Voraussetzung auf dem Weg

zur Chancengleichheit von Schülern aus unterschiedlichen Be-

völkerungsschichten ist. Im Aus räumen soleher (durchaus 'mensch-

lichen' und daher nicht als Vorwurf monierbaren) Verzerrungen

kann die pädagogisch-psychologische Beratung zur Steigerung der

Rationalität von Ziel-Mittel-Legitimationen beitragen (völlig
erreichen 1assen wird sich dies methodische Kriterium der Unab-

j hängigkei t von Nutzen und Erwartung allerdings kaum, da natürlich
auch Wissenschaftler den genannten Verzerrungstendenzen unterliegen

J - nicht zuletzt auch als Versuchs 1 ei ter empi ri scher Untersuchungen ,
vgl. die versuchskritische Forschung: überblick s.o. I.5.). Von

der empirischen Wissenschaft aber wird darüber hinaus noch erwartet,

daß sie auch über eventuelle andere Folgen der eingesetzten Mittel

Auskunft geben kann. In diesem Aspekt der 'Nebenfolgen' liegt ein

weiterer Ansatzpunkt zur Ziel-Mittel-Kritik (vgl . KÖNIG 1975 , 23).

j Denn die unbeabsichtigten Wirkungen können die ganze legitimierende
! Argumentation erschüttern, z.B. wenn sie gegen viel wichtigere



oder generellere Ziele des Legitimationsversuchs verstoßen.

BREZINKA hat daher völlig zu Recht darauf hingewiesen, daß der

Ausdruck 'Nebenfolgen' unter dem Aspekt der ursprünglichen Ziel-

gerichtetheit der thematischen Handlung gewählt ist, aber keine

Gewichtigkeit der Bedeutung andeuten soll und darf (1976, 118).

Unbeabsichtigte Wirkungen können für die Erreichung des inten-

dierten Ziels völlig irrelevant sein, sie können gegen andere

Wert- und Normhorizonte verstoßen oder sogar den beabsichtigten

Zweck unmöglich machen. Die konkrete Entscheidung Uber die Legi-

timität der eingesetzten Mittel (und indirekt der angestrebten

Ziele) wird im Einzelfall von der argumentativen Einbettung in

andere Ziel-Mittel-Hierarchien und der Möglichkeit abhängen, un-

erwünschte Nebenfolgen "mit Hilfe sog. 'flankierender Maßnahmen'

abzuschwächen oder auszugleichen" (KÖNIG 1975, 63).

Beispiel: Wenn in unserem Disziplinierungsbeispiel Schüler, die
für das Störverhalten anderer bestraft werden, ebenfalls eine
'implizite Unterrichtstheorie' besitzen und innerhalb dieser z.B.
eine Gerechtigkeitsnorm, die Sühne ohne Schuld ablehnt, dann wer-
den sie sich ungerecht behandelt fühlen, motivational geschädigt
werden etc.; außerdem kann durch die generalisierte Bestrafungs-
weise des Lehrers Ängstlichkeit auftreten, die (gerade bei weni-
ger guten Schülern) zu Leistungsabbau bis -zerfall führt. Daß
solche 'Nebenwirkungen in der Tat auftreten, haben empirische
Untersuchungen von KOUNIN&GUMP (1958) ergeben (vgl. KLAUSMEIER&
RIPPLE 1975, 3off.). Die beschriebene Disziplinierungsmaßnahme
widerspricht also schon einmal einem anderen, aber höheren Wert,
als welcher die unterstellte Gerechtigkeitsnorm der Schüler
sicherlich zu legitimieren wäre. Darüber hinaus aber widerspricht
sie auch Zielen, die als Oberziele zur Legitimierung der 'Disziplin'
eingeführt wurden: nämlich der für das Lernen notwendigen Motiva-
tion, ja gerade der Lernleistung der (schwächeren) Schüler.
Solange keine 'flankierenden Maßnahmen' zur Eliminierung/Aufhebunq
dieser Nebenwirkungen bekannt sind, wird man daher die vorgestellte
Argumentation als 'negativ kritisiert' (und damit die Handlung
der Bestrafung und das Ziel der Disziplin als nicht-1egitimiert)
ansehen .

Ein Aspekt, für den sich die Pädagogische Psychologie seit eininer

Zeit in ihren Forschungsprogrammen hinsichtlich der Frage der
'Nebenfolgen' zu rüsten beginnt, ist durch die Unterscheidunn von

Schülergruppen (starke vs. schwächere) angedeutet: pädagogisch-

didaktische Mittel haben nicht unbedingt bei allen Schülern die

gleichen Folgen (BREZINKA 1976, 132f.). Während bei einer Schüler-

gruppe die beabsichtigten Wi rkungen eintreten, können bei einer

anderen ganz andere oder sogar konträre Folgen auftreten. Diese

Probleme werden in der pädagogischen Psychologie vom sog. ATI-

Forschungsprogramm angegangen (Apti tude-Trea tment-Interacti on-,
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vgl. FLAMMER 1973; 1975; TREIBER&PETERMANN 1976); bisher sind

jllerdings die vorliegenden Ergebnisse sicherlich für die Bedürf-

nisse des Praktikers bei weitem nicht ausreichend. Insgesamt ist

der Praktiker pinzipiell durchaus berechtigt, gerade in Bezug auf

das Problem der Nebenfolgen das wissenschaftliche Infornations-

potential (soweit es Informationen zur Verfügung hat) über eine

pädagogisch-psychologische Beratung auszubeuten; das entbindet ihn

aber nicht davon, sich auch selbst (z.B. hinsichtlich nicht er-

forschter Nebenfolgen, was die Mehrzahl sein dürfte) ein wachsendes
problembewußtsein zu bewahren oder aufzubauen: die dauernde Frage
an sich selbst nach den Bedürfnissen, Interessen der Schüler ist

eine gute Möglichkeit dafür (s.o.).

Mittelerweiterung

Uenn innerhalb eines beratenden Austausches von objektiver und

subjektiver (Unterrichts)Theorie eine in der Praxis eingefahrene

Technik als ungeeignet bestimmt wurde, wird natürlich sofort die

Frage auftauchen: welches Mittel soll man anstelle des abge-

lehnten setzen? Möglichst ein Mittel, das die angestrebten

Ziele optimal verwirklicht, dessen Wirkung empirisch gesichert

ist und das keine unerwünschten Nebenwirkungen hat. In der Bereit-

stellung solcher Mittel wird die Verbesserung der pädagogischen

Praxis durch die Wissenschaft unter technologischem Aspekt ge-

leistet. Diese Verbesserung kann natürlich auch darin bestehen,

zu vorhandenen Mitteln weitere mögliche Alternativen hinzuzufügen,

um so eine qualifiziertere Auswahl zu ermöglichen. Diese Funktion

der Bereitstellung zusätzlicher Mittel (Techniken) gilt traditio-

nellerweise als eine der wichtigsten (wenn nioht die) Aufgabe der

Wissenschaft in Bezug auf die Praxis (vgl. HOFER 1976, 11). Ihr

entspricht auch am besten die Forschungsstrktur mit den Zielen der

Erklärung und Prognose (PRIM&TILMANN 1973, lo9ff.): man nimmt die

Sukzedenz-Variablen empirisch bestätigter Gesetzmäßigkeiten als

Ziele und kann dann aufgrund der Kenntnis der Antezedenz-Variablen

angeben, welche Bedingungen (als Mittel) zur Erreichung des Ziels

zu realisieren sind. Verfügt man über mehrere solcher Handlunqs-

mögli chkei ten, so ergeben sich unter präzisen, formalisierten

Entscheidungsmodellen Folgeprobleme der optimalen Auswahl, die

allerdings für praktische EntScheidungsprozesse u.E. kaum relevant

werden, da hier zumeist auf intuitive Gewichtungen zurückgegriffen

wird; wir sind uns auch unschlüssig, ob man innerhalb pädagogisch-
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psychologischer Beratung auf eine Explizierung und Präzisierung

dieser Entscheidungsstrukturen drängen sollte: man kann u.E. durch-

aus berechtigt die These vertreten,
"

daß auch die von der Wissen-

schaft gelieferte Informationsgrundlage viel zu unsicher ist, als

daß derart komplexe, differenzierte Verarbeitungsmechanismen ange-

bracht wären (wer sie dennoch durchführen möchte, findet eine

gute Zusammenfassung bei KÖNIG 1975, 37ff.). Auch hier ist der

Praktiker allerdings weder durch die wissenschaftliche Information

noch durch lange erfolgreiche Anwendung von Mitteln von der Ver-

pflichtung zu dauernder kritischer Überprüfung der Legitimität ent-

bunden. Es ist nämlich durchaus möglich, daß bislang legitime

Mittel durch die Änderung der Situation (z.B. historische Änderunn)
ungerechtfertigt werden: so kann sich z.B. die Interessen-, Be-

dürfnis- und Fähigkeitslage der Schüler ändern, im Hinblick auf

Disziplinierungsmaßnahmen etwa wenn 1 antiautoritär' erzogene

Kinder eingeschult werden. Solche (historischen) Veränderungen

nicht zu beachten, führt zu einer 'Vevaelbständigung der Mittel'

(KÖNIG 1975, 2oof.); die Gefahr solcher Verselbständigung ist

u.E. für objektive wie subjektive Theoriesysteme gleichermaßen

gegeben (weil es auch für Wissenschaftler mit hohen kognitiven -
und materiellen - 'Kosten' verbunden ist, das Theoriesystem immer

wieder auf historische Entwicklungen 'einzustellen'). Der Austausch

zwischen wissenschaftlicher und naiver Theorie und Argumentation

kann - und soll - daher hier durchaus zu einer gegenseitigen Kritik

führen!

überhaupt ist an dieser Stelle abschließend für das gesamte Gebiet

der Verbesserung impliziter Theorien (der Praktiker) durch wissen-

schaftlich-empirische Daten vor allzu großer Euphorie zu warnen:

die Forschung ist zu einem großen Teil zunächst einmal auf die

Gewinnung möglichst 'harter' experimenteller oder quasiexperimen-

teller Daten ausgerichtet. Wegen der Gegenläufigkeit von interner

und externer Validität (vgl. CAMPBELL&STANLEY 1963) führt das zu

einer relativ großen Unsicherheit hinsichtlich der Generalisier-

barkeit (der Ergebnisse) auf AI 1tagssi tuati onen ; pädagogische

Psychologen werden daher bei jeder Form von Beratung auch immer

(zumindest partiell) naive Sehlußprozesse (wie Vermutungen über

Genera 1i s i erbarke i t) in ihrem Theorie- und Kognitionssystem be-

sitzen (vgl. WEINERT 1977). Außerdem ist in der Tat auch das

empirische Wissen (der Psychologie) in Bezug auf die kontruktiven
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Handlungsmöglichkeiten, bedingt durch inkohärente Forschungser-

gebnisse, Methodenprobleme etc., nicht übermäßig sicher, eher schon

Wissen über das, was auf alle Fälle schädlich ist (vgl. BRE-

ZINKA 1976, lo4). Jedenfalls gibt es gute Argumente dafür, daß
aUCh die Wissenschaft von der Erfahrung und Reflexion des erfolg-

reichen Praktikers erheblich lernen kann (vgl. TREIBER et al. 1976).

3,2. Zielfragen: Präzision, Kohärenz, Konflikt

Zielpräzisievung und -Explikation

2iele müssen, um kritisierbar und legitimierbar zu sein, präzise

definiert und expliziert werden. Es ist nicht zulässig, Akzeption

von Zielen statt durch argumentative Legitimierung durch emotionale

Faszination, die hauptsächlich auf der Vagheit und einer Projek-

tionen offenstehenden Leere der Konzeptexplikation beruht, erreichen

zu wollen (vgl. die Kritik an Leerformeln: TOPITSCH 1966; 1969).

Es scheint, als habe z.B. der Begriff der 'Emanzipation' in der

Diskussion der letzten Zeit zumindest zum Teil auf diese Weise

seine weit verbreitete Akzeption als Zielkonzept erreicht (vgl.

RÖSSNER 1972, 59ff.) Nur auf dem Hintergrund einer präzisen Defini-

tion, die eine empirische Entscheidung über das Errei chtsei n eines

Zieles erlaubt, ist eine Kritik, Bewertung von Mitteln und Hand-

lungsnormen möglich. KÖNIG analysiert z.B. die Begründung, daß

das Unterrichtsziel 'Effektivität' durch programmierten Unterricht

besser als durch lehrergeleiteten erreicht wi rd, unter dem Aspekt

der Zieldefinition bzw. -präzisierung (1975, 83ff.); dabei zeigt
sich, daß in der Literatur 'Effektivität' unterschiedlich operatio-

nalisiert wird: als benötigte (kürzere) Lernzeit; als höhere Lei-
stung in einem 1ernzie1orientierten Test; als höhere Behaltenslei-

stung (im Langzeitgedächtnis) etc. Je nach Begriffspräzisierung

sind natürlich andere empirische Daten zur Überprüfung der empiri-

schen Begründungsimplikationen heranzuziehen; und noch einmal:

andere Untersuchungen sind vonnöten, wenn man z.B. die genannten
drei Explikationen zusammengefaßt als Definition des Ziels 'Effekti-

vität' verstehen will - wobei nach KDNIGs Übersicht diese Unter-

suchungen z.B. bisher noch nicht existieren (1975, 87). So not-

wendig eine differenzierte sprachimmanente Analyse des jeweiligen
Zielkonzepts also für eine rationale Legitimationsargumentation
ist, so darf sie doch nicht dazu mißbraucht werden

, empirische

(und damit sprachtranszendente) Fragen rein analytisch lösen
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zu wollen. Es ist zumeist ein sicherer Indikator für dogmatisieren

Immunisierung, wenn vorgegeben wird, empirische Fragen über (anaiv

tische) Definitionsversuche beantworten zu können. KÖNIG kritisier
als Beispiel die rein sprachimmanente Begründung des Lernziels
'Stärkere Berücksichtigung der Individualphase des Lernens'

(durch den Programmierten Unterricht); wenn die Begründung darauf
abzielt, daß eine stärkere Berücksichtigung der Individualphase

des Lernens einen größeren Lernerfolg erzielt, ist es unzulässig,

diese Behauptung folgendermaßen (analytisch) nachweisen zu wollen

(vgl. KONIG 1975, 87): "Lernen ereignet sich nur in der Form
'ich lerne'" und daraus zu folgern "je mehr die Individualphase

des Lernens berücksichtigt wird, desto größer ist der Lernerfolg"
,

"Noch so viele Überlegungen über die umgangssprachliche Verwendung
des Prädikator 'lernen' ... sagen nichts darüber aus, ob eine

stärkere Berücksichtigung der Individualphase wirklich zu einer

Vergrößerung des Lernerfolgs führt" (KÖNIG 1975 , 88).. Zlel-

Konzepte müssen also (wie wissenschaftliohe Begriffe und Konetrukts

generell) möglibhst präzise und differenziert expliziert (defi-

niert) sowie auf ihre Realitätsadäquanz (im Sinne der Konstrukt-

validierung) überprüft werden.

Beispiel: Als Beispiel skizzieren wir kurz eine Möglichkeit der
Explikation von Kreativitätskriterien (die nicht auf unlegitimierte
oder unlegitimierbare Experten-Ebenen ausweicht). Hinsichtlich des
zentralen Ausgangskriteriums 'Neuheit' führt der Rekurs auf eine
statistische Norm zu einem Widerspruch in sich selbst (vgl. o.
1
.
2.). Ähnliches gilt für die Anforderung, daß ein Gedanke (z.B.)

zum erstenmal überhaupt gedacht wird (GHISELIM 1964) bzw. innerhalb
einer bestimmten Gesellschaft oder Zeit objektiv zum erstenmal
vorkommt (BARRON 1955). Bei dieser Anforderung wäre von. zwei Per- :
sonen, die unabhängig voneinander völlig selbständig und 'neu'
die Infinitesimalrechnung entwickeln, die zeitlich spätere nicht
mehr 'kreativ'. Das widerspräche einem vernünftigen (psychologischen
Wortgebrauch von 'kreativ'. Es bleibt daher für eine psychologisch
adäquate Explikation nur (wie es mittlerweile auch weitgehend
akzeptiert ist), Neuheit durch den Rückbezug auf ein Bezugssystem
zu definieren (BRUNER; HENLE; JACKSON&MESSICK; vgl. GROEBEN 1972,

75). Eine Idee bzw. ein Produkt ist dann neu, wenn es "von diesen
System nicht vorhersagbar ist" (ULMANN 1968, 31). Auch für diese
Explikation bleibt allerdings eine Denkmöglichkeit, die mit der
sinnvollerweise angesetzten Intension von 'kreativ' kollidiert;
es sind gewisse Neuheitseffekte auch durch 'rein blindes Variieren'
(CAMPBELL 196o) erreichbar - z.B. durch Zufallsgeneration. Die
Ziellosigkeit solcher (eben auch statistischer Neuheit) widerspricht
allerdings eindeutig dem beim Konstrukt Kreativität implizierten
Sinnhorizont; daher ist die - polare - Ergänzung des Kriteriums
'Neuheit' durch ein Kriterium wie 'Brauchbarkeit' (sprachimmanent
logisch) notwendig - wobei das Kriterium der 'Brauchbarkeit' natür-
auch wieder in Rückbezug auf kognitive (etc.) Systeme zu sehen ist.
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ergibt sich damit durch die sprachimmanente Explikation, daß
uf jec'en c'1

'

e polaren Kriterien der 'Neuheit' und 'Brauchbar-
keit

' zusammen als (notwendige und hinreichende) Kriterien für
Kreativität angesetzt werden müssen. Die Rede von der Polarität
et dabei so zu verstehen, daß sie trotz ihrer Gegenläufigkeit
glichst beide maximiert werden sollten, ohne daß sie durch die
Uafflit ausgelöste Divergenzdynamik auseinanderbrechen, d.h. eines
/ der beide) in die Richtung der Minimierung umkippt. Die übrigen
Leati vi tätskriterien(wie 'Transformation', 'Integrationsdynamik'
ptc.) erfüllen dann vorwiegend zusätzliche Funktionen wie die
opurtei1ung höherkomplexer Produkte in Bezug auf ihre Einordnung
. bestimmte Kreativitätsniveaus etc (GROEBEN 1972, 75ff.). Die

pirische Adäquanz dieser Kriterienexplikation, besonderes der

olar-korrektiven Relation zwischen 'Neuheit' und 'Brauchbarkeit',

Jjär-e dann durch empirische Konstruktval i di erung zu überprüfen;
jjs bedeutet gewöhnlich eine (methodisch-empirisch geleitete)
Einbettung des Konstrukts in ein nomologisches Netzwerk, z.B. der

uirkung von (nach den Kriterien) kreativen Produkten. Hier wären

Z,B.
sehr viel mehr historische Untersuchungen, die das VerXnderungs-

potential kreativer Produkte aus der historischen Retrospektive
abzuschätzen gestatten, vonnöten (wie z.B. WERTHEIMERs Analyse der
Relativitätstheorie Einsteins: 1957). Mithilfe solcher Oberprüfungen
könnte es nach und nach auch gelingen, die Kreativitätskriterien
immer mehr aus dem Stand regulativer Zielvorstel1ungen (auf dem
sie beim derzeitigen Status der Explikation und empirischen Be-
gründung noch stehen) in den Stand von am Objekt selbst meß-
jnd bewertbarer Merkmale herauszuheben.

Zur Ziel-Explikation gehört aber auch die Reflexion über den

Bezug zu anderen, in der jeweils thematischen Argumentation nicht

(unmittelbar) intendierten Zielen. Ein erster Aspekt solcher mittel-
barer Zielhorizonte ist das 'advokatorische Wahren von Schüler-

interessen
' durch den Lehrer (MEYER in FREY et al. 1975, II, 43o),

die diese nicht artikulieren können - eine Forderung, die wir schon

oben unter dem Aspekt der 'Situationseinschätzung ' behandelt haben,

da sie dort u.E. für den Argumentationsprozeß eine produktivere

Funktion besi/tzt. Wichtiger erscheint uns noch die Frage, welchen

anderen als den angestrebten Zielen man mit der Verfolgung 'seiner'

Ziele notwendig oder empirisch kontingent noch dient. BREZINKA führt

als Beispiel
'

an, daß man mit der Realisierung bestimmter Erziehungs-

ziele in einem bestimmten Schul- und Bildungssystem automatisch

auch politische Ziele verwirklicht (z.B. 'Produktion von Abiturien-

ten' oder 'Integration unterprivilegierter Bevölkerungsgruppen' (?);

BREZINKA 1969, 9o, Fragezeichen von uns). Grundsätzlich sehen

wir zwei verschiedene Möglichkeiten einer solchen mittelbar-indi-

rekten Zielrealisierung, über die man sich Rechenschaft ablegen

sollte (als Wissenschaftler wie als Praktiker): zum einen Ziele,

die eventuell bestimmten Verfahrens- oder Vorgehensweisen inhärent

sind (und damit unüberspringbar sind). Im Bereich der Wissenschaft
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etwa wäre das die inhaltlich-konstruktive Auswertung der Beziehung

zwischen methodologischer Metabasis und Gegenstandskonstituierung
(s.o. 1.3.). Das Argument von HABERMAS , daß empirische Wissen-
schaften (notwendig, da methodenimmanent) ein 'technisches Er-

kenntnisinteresse' verfolgen, ist ein Beispiel für diese verfahrens-

determinierte Zielperspektive; auch die (oben angedeutete) Kritik

am behavioristischen Forschungsprogramm geht - über den non-state-

ment view von Theorien - von dem Argument aus, daß durch die For-

schungsmethodik unvermeidbar bestimmte (unerwünschte) Subjektmerk-

male als Zielkategorien der Gegenstandskonstituierung realisiert

werden (behavioral es Subjektmodell). Genauso wichtin ist aber

sicherlich die zweite Reflexionsmögliahkeit: nämlich den Aspekt der
'Nebenwirkungen' sozusagen konstruktiv in den Zielbereieh

hinein zu verfolgen und zu überprüfen, welche weiteren als die

intendierten Ziele durch (empirische) Verbindungen mit anderen

Zielkategorien , -dimensionen etc. beim Anstreben bestimmter

beabsichtigter Ziele mitrealisiert werden. Die durch das Wert-

freiheitspostulat 'wertallergisch1 (SCRIVEN 1967) gewordene

empirische Wissenschaft hat allerdings hinsichtlich beider Per-

spektiven der
'

indirekten Ziel-Mitrealisierung bisher hauptsächlich

Berührungsfurcht gezeigt und auf diese Weise u.E. für eine praxis-

relevante (rationale) Technologie- und Legitimierungs-Argumentation

große Lücken entstehen lassen.

Zielkohärenz - Zielkonflikt

Von dieser Explikation aus ist es nur mehr ein kleiner Schritt

dazu, mehrere Ziele gleichzeitig intentional zu berücksichtigen;

in diesem Fall wird die deontische Konsistenz bzw. Inkonsistenz

zu einem möglichen Problem. Deontische Konsistenz ist die Wider-

spruchsfreiheit von Normensystemen (KUTSCHERA 1973, 28). Rein

logisch ist Widerspruchsfrei heit dadurch gegeben, daß nicht gleich-

zeitig ein Ziel (eine Norm) und seine (ihre) Negation behauptet

werden; da dies noch am leichtesten unmittelbar, auch intuitiv

sichtbar wird - allerdings nur bei adäquater Explikation des

thematischen Ziel-/Normsystems -, ist die (logische) Widerspruchs-

freiheit vermutlich weitgehend zu unterstellen. Weniger auffällig

allerdings sind Widersprüche, die über die Konsequenzen verschiede-

ner Ziele (und damit empirischer Kontingenzen) vermittelt sind.

Zur Eliminierung solcher 'äußeren Widersprüchlichkeit' (wir ver-

wenden den Terminus etwas anders als KLAUER 1973) kann wiederum
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die empirische Psychologie durch Bereitstellung von entsprechenden
empirisch gesicherten) Informationen beitragen - vorausgesetzt
sie akzeptiert konstruktiv die ziel- und normkritische Denk- und

ßrgumentationsrichtung. Der einfachste Fall eines derartigen

('äußeren
') Widerspruchs-Aufweises, für den wir im folgenden ein

Beispiel geben wollen, besteht darin, daß für ein bestimmtes Lern-
ziel (A) empirisch Konsequenzen oder Voraussetzungen nachgewiesen

werden, deren Negation von einem gleichzeitig angestrebten Lernziel

jß) her impliziert ist.
Beispiel: Das (Unterrichts)Ziel der Person 1ichkeitsintegration
(vgl. KLAUSMEIER&RIPPLE 1975, 276) impliziert unter dem Aspekt
der 'psychischen Gesundheit' (mental health) auch eine adäquate,
realistische Anpassung (an die Umwelt etc.). Das bedeutet nicht
eine völlig unselbständige Kontrolle durch die Umwelt, sondern
durchaus auch z.B. die Entwicklung eigenständiger moralischer
Normen (allerdings nicht ohne 'soziale Verantwortung',

'demokra-

tisches Gesellschaftsinteresse' etc., d.h. nicht eines gegen die
Gesellschaft gerichteten Wertsystems: KLAUSMEIER&RIPPLE 1975, 277).
Als adäquate Mittel zur Anpassung werden in diesem Zusammenhang
Techniken zur Lösung konflikthafter Anforderungen behandelt:
Zurückweisung einzelner, Akzeption anderer, Hierarchisierung von
Anforderungen unter andere etc. (o.e., 282); die Zurückweisung
aller gestellten Anforderungen und selbständige Entwicklung neuer
ist unter dem Aspekt der Anpassung (verständlicherweise) nicht
vorgesehen. Dies ist allerdings schon konzeptimmanent eine Inko-
härenz zu den Anforderungen der 'Neuheit' im Hinblick auf das
Lernziel Kreativität. Sollte sich auch empirisch sichern lassen,
daß Kreativität in systematischer Abhängigkeit eher mangelnde
(soziale) Anpassung impliziert, dann wäre es ein (äußerer) Wider-
spruch, die beiden Ziele (mental health-)Person!ichkeitsintegration
und Kreativität gleichzeitig aufzustellen. In der Tat haben die
empirischen Untersuchungen zur Kreativität praktisch durchwegs er-
geben, daß Kreative nicht sozial angepaßt sind (vgl. ULMANN 1968,
43f.). Hier zeigt sich, daß die (pädagogische) Psychologie einen
erheblichen Nachholbedarf an einschlägigen Legitimations-Argumenta-
tionen hat; denn in dem pädagogisch-psychologischen Standardwerk
von KLAUSMEIER&RIPPLE werden diese Lernziele aus der 'mental health-
Phase' und 'fKreativitäts-Phase1 der amerikanischen Psychologie
völlig unprqblematisiert (in verschiedenen Kapiteln, aber im selben
Buch) nebeneinandergestellt. Ein entsprechender argumentativer
Austausch von objektiven und subjektiven Reflexionssystemen kann
auch an dieser Stelle zur Rationalitätssteigerung für beide bei-
tragen: nicht unerheblich selbstverständlich auch für die subjektive
Theorie, die besonders im Bereich politischer 'Argumentation' stark
verbesserbar ist. Denn das gleiche Problem der äußeren Widersprüch-
lichkeit tritt z.B. hinsichtlich des Ziels einer offenen

, flexiblen

Demokratie und der Praxis der Radikalenerlasse auf (wo auch einmal
Nicht-Anpassung, das andere Mal Anpassung gefordert wird - von den
'Nebenfolgen' der Gesinnungsschnüffelei etc. ganz zu schweigen;
wir versagen es uns aus Raumgründen, dieses Beispiel ausführlich
darzustellen: der Argumentationsgang gleicht strukturell dem oben
dargestell ten).
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Im Regelfall wird man allerdings versuchen, einen Zielkonf1ikt

(möglichst rational) aufzulösen; dies insbesondere, da ja alltags- .
relevante Wert- und Zielprobleme es gerade nicht wie die deonti- >

sehen Operationen mit klassifikatorisehen Normensystemen (vgl.

KUTSCHERA 1973, 125) zu tun haben, sondern das 'Entweder- Oder' ä

zugunsten des Problemtyps des 1Mehr-oder-Weniger'

(HÖFFE 1975, 239) j
hinter sich lassen. Und hier ist die Hierarehisierung von Zielen/ t

Werten natürlich die nächst1iegende und beste Möglichkeit zur

Auflösung des Zielkonflikts, d.h. als eine Präferenzordnung (nicht !
mehr von Konsequenzen, sondern) der Ziele. Das Problem besteht i

dann in Entwicklung (und gegebenenfalls Begründung) von entsprechen
-

!
den Präferenzdimensionen; die Entscheidung scheint leicht und j
plausibel, bei Antagonie von lang- und kurzfristigen Entscheidun-

gen: "beispielsweise, wenn langfristige (sozialintegrative Effekte)
und kurzfristige (Ruhe) miteinander ins Gehege kommen

" (HOFER 1976
,

lo). Eine ausdifferenzierte und begründete (Meta )Strategie zur
rationalen Ziel- und Hertpräferierung aber hat die 'wertfreie'

Psychologie bisher jedenfalls u.E. noch nicht entwickelt (sie
weiß nur deskriptiv, wie man es normalerweise macht). An zwei

Punkten ist außerdem mit dem Problem des Zielkonflikts und seiner

Auflösung die Grenze der zweckrationalen Argumentation erreicht:

wenn es sieh nicht mehr um Ziele unter Bezug auf höhere Ziele

('relative Hierarchie') handelt, sondern um letzte Ziele ('absolute

Hierarchie'): z.B. "es besser ist, ein hygienischeres Leben zu

führen als ein an ästhetischen Empfindungen reicheres" (PAWLOWSKA

1969, 532) - dann geht diese Frage in das Problem der Grundwert-

legitimation über (vgl. u. 4.3.). Und wenn der Konflikt durch

unterschiedliche Präferenzordnungen verschiedener Personen bedingt

ist, dann ist der mögliche Zielausgleich das Problem einer inter-

subjektiven Einigung innerhalb eines beratenden Diskurses (4.4.).

4. WERT(UNGS)-KRITIK UND -LEGITIMATION

4
.
1. Wertigkeit von Handlungen

Die zweckrationale Argumentation sieht die Handlungen qua Mittel

nur unter dem Aspekt der Effektivität, also des Erfolgs der Handlung

in Bezug auf die Zielerreichung. Diese ausschließliche Konzentra-

tion auf den instrumentellen Aspekt der Handlung(eri) ist eine

schwerwiegende Beschränkung der zweckrationalen Argumentation

(z.B. auch und gerade der Entscheidungstheorie; vgl. JUNGERMANN

j976 , 44ff.). Eine nicht nur formal-subjektive rationale Argumenta-
tion wird demgegenüber auch berücksichtigen müssen (und wollen),

daß den Handlungen (als solche vom Inhalt her) vom Handelnden

i,Jerte beigemessen werden, ja werden sollten, und diese Wertigkeit

jjgr Handlungen durchaus für Entscheidungen und Legitimationen

ausschlaggebend sein können. Dabei kann sich diese Wertigkeit so-

w0hl auf den für die Handlung von der Mittelfunktion her thema-

tischen Zielhorizont als auch auf ganz andere Werte und Ziele be-

ziehen.

Im ersten Fall stellt sich unter der Perspektive der Einbeziehung
von Handlungswertigkeiten u.a. das Problem, ob es möglich bzw.

anzustreben ist, Ziele mit Mitteln erreichen zu wollen
, die als

solche zu den Zielwerten ganz oder teilweise konträr sind: z.B.

ob man eine demokratische Einstellung und Interaktionsweise durch

einen autoritären Erziehungsstil erreichen kann/soll.

Beispiel: Ein klassisches Beispiel für dies Problem der Wertig-
keitsdivergenz von Ziel und Mittel ist die Diskussion um die Frage,
ob man mit Programmiertem Unterricht zur Kreativität erziehen kann.
Bas Mittel Programmierter Unterricht wird als Mittel aufgrund der
technologischen Konzeption als hochgradig unkreativ bewertet: da
das Prinzip in einer so starken Determinierung der Antwortmöglich-
keiten besteht, daß zwischen 9o% und loo% der Lernenden 'richtig'
antworten, ist nicht recht einzusehen, wie man auf der Basis
dieses Prinzips neue, originelle (statistisch seltene) Antworten
ermöglichen will. Entsprechende Versuche, Programme für das Gene-
rieren von Kreativität zu konstruieren, haben denn auch zur Auf-
lösung der Formalstruktur des Programmierten Unterrichts geführt
(vgl. JÜTTEN&GROEBEN 1972, 13f.).

Im extremen Fall der praktisch vollständigen Wertigkeits-Divergenz
zwischen Mittdl und Ziel geht dies Problem also in die empirisch
entscheidbare; Frage der Mittelbrauchbarkeit bzw. -unbrauchbarkeit

über; es handelt sich dann um die negative Version der verfahrens-

inhärent determinierten Zielimplikation: das vom Verfahren impli-
zierte Ziele, widerspricht dem intendierten so, daß das Verfahren als

Mittel zur Erreichung dieses beabsichtigten Ziels unbrauchbar wird.

Aber das Problem erschöpft sich nicht in dieser empirischen Frage.

In einem mittleren Divergenzbereich kann es durchaus Mittel geben,

die zur Zielerreichung brauchbar sind; in einem solchen Fall kann

dann die Wertigkeit des Mittels als zusätzliches Kriterium zur

Brauchbarkeit für die Auswahl alternativer Handlungsmöglichkeiten
relevant werden, ja eventuell sogar in Konkurrenz mit dem Brauch-

barkeitskriterium treten: es erscheint intuitiv nicht illegitim,

von zwei alternativen Mitteln dasjenige auszuwählen,
das zwar
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geringfügig weniger effektiv, aber dafür in der Wertungsdimension
mit dem Zielhorizont kohärenter (übereinstimmender) ist. Die
'wertfreie' Wissenschaft hat allerdings bisher für solche Fragen

keinerlei (kaum) Problembewußtsein entwickelt - der Wissenschaftler

kann hier im Austausch mit dem Praktiker nur lernen. Denn die rein
zweckrationale Denkweise reduziert das Subjekt in seiner Reflexi-

vität: es ist gar keine Denkmögl ichkeit, daß der Weg (das Mittel)
das Ziel korrumpieren könnte. Es ist dies in der Tat eine 'Ratio-

nalität' beyond dignity. Konstruktiv läßt sich dagegen sogar fragen
ob bei Fehlen von Effektivitätsinformationen für den Praktiker

bei der normalerweise unter Zeitdruck stehenden Entscheidung

nicht die Wert-Analyse der Mittel das legitime und ausschlaggebende
Auswahlkriterium liefern kann.

Die Berücksichtigung der Wertigkeit von Mitteln ist daher ein

Schritt zur Uberwindung eines einseitig nutzenorientierten Zweck-

denkens (und damit einer ökonomistisch halbierten Rationalität;

vgl. JUNGERMANN 1976, 45f.). Es ist daher zu begrüßen, daß beson-

ders im Rahmen ideologiekritischer Reflexion in letzter Zeit die

Sensibilität für Wertigkeitsdivergenzen (zwischen Mittel und Ziel)
erheblich gewachsen ist. Das ist auch ein Punkt, der für die Inter-

aktion zwischen Lehrer und Schüler sehr wichtig sein kann, wenn

man dem Schüler genauso wie dem Lehrer (und Forscher) subjektive

Theorien über sich und die Umwelt (den Unterricht) zubilligt. Denn

der Schüler wird die Glaubwürdigkeit der vom Lehrer angegebenen

Zielintentionen u.U. nach der entsprechenden Wertigkeit der zur

Erreichung eingesetzten (didaktischen) Mittel beurteilen (alltags-

sprachlich: das Ziel 'erwachsener Verantwortlichkeit' in Relation

dazu, 'wie erwachsen1 sich der Schüler behandelt fühlt). Allerdings

ist die Übersteigerung dieser Sensibilität bis hin zum Extrem

eines impliziten oder expliziten Postulats der Wertigkeits-Identi-

tät zwischen Ziel und Mittel ebenfalls zu kritisieren. Wenn man

z.B. auf dem Standpunkt steht, daß man das (Unterrichts)Ziel
1intrinsisehe Motivation' legitimerweise nur mit einer 'intrinsiseh

motivierenden1 didaktischen Methode zu erreichen versuchen darf,

liegt die Gefahr nahe oder wird sogar unausweichlich, daß das Ziel

durch das wert-identische Mittel bereits als Fähigkeit vorausge-

setzt wird. Und dies wäre eine Überforderung (des Lernenden), die

unweigerlich in einer mangelnden Effektivität des Mittels münden

muß; diese Konsequenz, daß ein nicht ganz wertigkeitskohärenter Weg
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Resser zur Erreichung eines Ziels geeignet sein kann als ein wertig-
l itsidentischer, läßt sich durchaus mit empirischen Evidenzen

belegen-

ogispiel: Eine direkte Überprüfung dieser Alternative stellt die
Untersuchung von WELTNER (1976) dar: er strebt als Lernziel u.a.
jaS 'innengeregelte (autonome) Lernen' aus schriftlichen Instruk-
tionstexten an (o.e., 115). Dazu hat er sog. 'integrierende Lei t-
r0gramme

' entwickelt, die aus einem Teil von (jeweils fachlich,
z.B.

Physik - thematischen) Sachinformationen und aus einem anderen
jeil von Studienhilfen, das sind Techniken zur (autonomen) Aufar-
beitung der Sachinformationen, bestehen. Dieser Teil (der quan-
titativ lo-15% der integrierten Leitprogramme ausmacht) stellt
uit seinen Übungen zur Arbeitseinteilung, intensivem/selektivem
Lesen, Seibstkontrol1techniken, Wiederholung, Prüfungsvorbereitung
etc. (o.e., 119) selbst allerdings eine stark außengeleitete

j |
_

ernform dar (o.e., 123); daher hat WELTNER als Alternative für das

ebenfalls innengeregelte Erlernen der Arbeitstechnik das Konzept
der Arbeitshefte entwickelt, in denen die Studienanleitungen nicht
in den sachinformativen Text integriert, sondern am Schluß zusam-
mengefaßt sind: "damit wird stärker in die Entscheidung des Studen-
ten gestellt, welche Anregungen, Hilfen, Erläuterungen und Übungs-
teile des Arbei tshef.tes er benutzt" (ebda). Die empirische Über-
prüfung der Effektivität ergibt einen höheren Prozentsatz von
richtigen Lösungen mit den Leitprogrammen als mit den Arbeitsheften
(o.e., 124); wird eine Mischstrategie gewählt, dann ist die Kombina-
tion 'erst Leitprogramm, dann Arbeitsheft1 besser als umgekehrt
(ebda). Diese Ergebnisse sprechen dafür, daß Wertigkeits-Identität
zwischen Ziel und Mittel zumindest teilweise zu psychologischen
Aporien führen können. In die Kategorie solcher Evidenzen fäl1t
auch das Ergebnis des Forschungsprogramms zur kognitiven Struktu-
riertheit, daß nicht die höchste Umweltkomplexität, sondern eine
mittlere zum höchsten Komplexitätsniveau der Informationsverarbei-
tung führt (vgl. Zusammenfassung in EINSIEDLER 1977).

Besonders die Aufmerksamkeit der Lernenden (Schüler) ist auf

solche Ergebnisse zu lenken; denn bei Sensibilität für die Wertig-

keitsdimensionen von Mitteln/Technologien bedeutet es natürlich

eine seibstkri tische Entscheidung, Wege zu akzeptieren, die explizit

von der (noch) fehlenden Fähigkeit des Lernenden (die als Ziel

erreicht werden soll) ausgehen. Andererseits ist es eine irratio-

nale Selbstüberschätzung, nur unter dem Aspekt der Wertigkeit

Mittel/Wege zu beurteilen und eventuell abzulehnen ohne Rücksicht

auf die empirische Realisierbarkeit - eine Version des 'Wunsch-

denkens' (s.o. 3.1.) von der Mittelbewertung aus; dies ist

eine Gefahr, in der u.E. besonders ideologiekritisch sensibili-

sierte Personen und Kogm
'

tionssysteme stehen (vgl. zu den psycholo-

gischen Aporien z.B. der ideologiekritischen Literaturdidaktik

GROEBEN 1976). Mindestens ebenso irrational ist es aber, wenn auch

Lehrende dieser Verabsolutierung des Wertigkeits-Aspekts der Mittel

anheimfallen und puristisch die Anwendung effektiver Mittel verwei-
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gern, nur weil sie nicht Wertigkeits-Identität zu den Zielen zeigen.
das macht zwar meistens den Eindruck eines aufrecht-integren (viel-

leicht parsifalesken) Kämpfers, ist jedoch wegen der darin liegenden
(potentiellen) Überforderung der Lernenden didaktisch unverantwort-
lich. Rational ist es durchaus, auch ohne Reduzierung um den

Wertigkeitsaspekt der Mittel zur Erreichung eines (noch nicht

beherrschten) Ziels nicht wertigkeits-identisehe Mittel zu akzep-

tieren: das gilt z.B. auch für die (kurzzeitige) Akzeption

einer immer etwas (fremdgeleiteten) asymmetrischen Therapie-

Situation zur (Wieder-)Erlangung der psychischen Autonomie oder für

die Akzeption einer bei aller Bemühung um Gleichberechtigung von

der Sachinformation her doch teilweise asymmetrischen pädagogisch-

psychologischen Beratung.

Von ungleich größerem (ethischem) Gewicht aber ist die Berücksich-

tigung der Handlungs-Wertigkeit im Hinblick auf andere (nicht un-

mittelbar thematische) Wertdimensionen. Denn die entscheidungs-

theoretische Reduktion der Rationalität um die unabhängige Bewer-

tung der Mittel ist die wissenschaftliche Kanonisierung des 'Der

Zweck heiligt die Mittel1. Wenn das Belügen eines anderen Menschen

in einer gegebenen Situation den höchsten Nutzen erwarten läßt, dann

ist eine Entscheidung zur Ehrlichkeit wegen der Stellung zum Hand-

lungs-Wert an sich rein zweckrational (entscheidungstheoretisch)
irrational (JUNGERMANN 1976, 47). Innerhalb einer solchen auf

Erfolgskontrolle der Nutsenmaximierung reduzierten (Zweck)Rationali-

tät 'korrespondiert der Entscheidungslogik eine Erfolgs-Ethik'

(HÖFFE 1975, 47). In dieser Erfolgsethik aber wird die Verantwortung
für Ziel- und Wertungs1egitimationen leicht an diejenigen, die

dafür als legitimierte Autoritäten angesehen werden, überantwortet,

während sich das Verhalten (konformistisch) am instrumentel1en

Erfolg ausrichtet (vgl. ROSENTHAL 1974, 129). Der dramatischste

Machweis der (absoluten) Defizienz im Bereich der Wertung von

Handlungsinhalten und des völligen Fehlens von entsprechenden

Handlungssperren sind die MILGRAM-Experimente: in ihnen waren

Versuchspersonen (durch den Versuchsaufbau) subjektiv überzeugt,
anderen Personen auf Geheiß des wissenschaftlichen Versuchsleiters

lebensgefährliche Stromstöße als 'Bestrafung' zu geben und haben
trotzdem ihre weitere Versuchsbeteiligung nicht verweigert. Die
'wertfreie' empirische Wissenschaft hat u.E. kein Recht, über

dieses Versagen der ethischen Verweigerung erstaunt oder erschreckt
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zU sein, ist sie doch durch die Eliminierung der Wertfragen und
geduzierung der Rationalität auf eine instrumentelle Zweckrati-

nalität selbst zumindest indirekt für einen solchen Sozia1 -Darwin-

ismus als Vakuum an (umfassender) Rationalität mit verantv;ortlich

(s.o. 1.1.). Sie hat höchstens einen Grund, über sich selbst zu
er

.schrecken. Das Prinzip, das hinter der intuitiv verlangten
5elbstverweigerung in einem solchen Experiment steht, ist dasjenige
jjer von der Selbstanwendung ausgehenden Verallgemeinerung (vgl.

SINGER

J975) - alltagssprachlich: 'was du nicht willst, das man dir tu
,

das

fjjg auch keinem andern zu!' Hier zeigt sich, daß das Selbstanwendungs-
hrgument nicht nur eine kognitive (tu quoque-Argument)3 sondern
auah eine ethische Dimension besitzt. Unter dieser Perspektive

läßt sich auch nach der ethischen Qualität des behavioristisehen

Forschungsprogramms fragen, das ja dadurch gekennzeichnet ist,

daß der Mensch qua Gegenstand als umwelt-kontrol1i ert, ja z.T.
-determiniert konstituiert wird. Was von diesem Weg zur Erkenntnis-

gewinnung ethisch zu halten ist, wird vielleicht deutlich, wenn
raan sich vergegenwärtigt, daß der Behaviorismus dieses Menschenbild

nie auf sich selbst als Erkenntnissubjekt zurückgewendet hat. Denn

das Futurum III der Behavioristen als Selbstanwendung ihrer Theorie
auf die Welt der Forscher könnte diese nur als 'Welt am Draht'

(GALOUYIE 1965) zeichnen, als (computergesteuerte?) Marionetten am
Draht eines homo superior, für den der behavioristisehe Forscher

seinerseits einen simulierten Homunculus darstellt! Es drängt sich
der Verdacht auf, daß die Wertfrei heits-Maxime den empirisch
'forschenden'.; Psychologen die Sensibilität für die Wertigkeit
ihrer Erkenntnismittel geraubt haben könnte. So bleibt nur zu hof-

fen, daß ein beratender Austausch zwischen Wissenschaftlern und

Praktikern tinter explizitem Einbezug dieser Wert-Persepektive eine
umfassende, materiale Rationalität zu entwickeln hilft - einschließ-

lich des (ethischen sich-)Versagens gegenüber einer erfolgs-ethisch
reduzierten Rationalität.

4.2. Metanormen (Normen zweiten Grades)

Die Kritik an der Forderung nach Werti gkei ts -1 denti tä't von Ziel

und Mittel wurde unter dem Aspekt der Realisierbarkeit geführt;
hinter dem Problem der Realisierbarkeit steht als Maxime die Norm

,

daß man nichts fordern kann
, was dem Lernenden z.B. unmöglich ist.

Im Juristischen entspricht dem der Grundsatz 'impossible nulla
obligatio' (KUTSCHERA 1973, 69), in der Ethik das 'Brückenprinzip'
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(ALBERT 1971) zwischen präskriptiven und deskriptiven Sätzen
'Sollen impliziert Können' (das seit Paton zuerst Kant zuge-

schrieben wird; TRAN0Y 1972, 112). Der Aspekt des 'Könnens' be-

deutet einen Rückgriff auf empirische Daten, aber wiederum er-

schöpft sich das Prinzip nicht darin: es wird - normativ - festge-

legt, daß es unzulässig ist, etwas Nicht-Gekonntes zu gebieten
,

zu verlangen. Das heißt: es wird das Normieren normiert (MORITZ

1968, 81); daher werden solche Brückenprinzipien auch Metanormen

(TRAN0Y 1972, 115) oder Normen zweiten Grades (HEID 1972, 552)
genannt. Mit Hilfe der Metanorm 'Sollen impliziert Können' lassen

sich wiederum - in Verbindung mit entsprechenden empirischen Daten
- Ziele negativ kritisieren, d.h. als illegitim nachweisen. Voraus-

Setzung ist die Legitimität dieser Metanorm und das Verfügen über

die notwendigen empirischen Daten. Das Problem der empirischen

Daten scheint zunächst einfach zu sein; so kann man z.B. relativ

sicher sagen: "Nach dem aktuellen entwicklungspsychologischen

Wissensstand erscheint es beispielsweise kaum sinnvoll, von Kindern
im Vorschulalter die Beherrschung von Aufgaben zu erwarten, die

formale Operationen im Sinne PIAGETs erfordern" (BRANDSTÄDTER&MONTAD
1977). Andererseits ist gerade an PIAGET zu Recht kritisiert worden

,

daß er bestimmte empirisch gefundene Entwicklungsschritte seiner

Versuchspersonen vorschnell und illegitim normativ zu Reifungs-

stufen verallgemeinert hat, ohne z.B. zu prüfen, ob durch Lehren

die im Reifungsbegriff implizierte Unveränderbarkeit nicht aufge-

hoben werden könnte (s. dazu ADAM 1977). Das Wertfreiheits-Postulat

hat gerade im Überlappungsbereich von Entwicklungs- und Pädagogi-

scher Psychologie zu (nur verkürzt reflektierten) implizit norma-

tiven Beantwortungen der Frage 'Wann?1 (des 'richtigen Erziehens
und Unterrichtens'; WEINERT 1974, 45) geführt. Insgesamt wird

die Psychologie sicherlich noch erhebliche und speziell auf das
'Könnens'-Problem ausgerichtete Forschungsanstrengungen machen müs-

sen, bis sie für eine praktische Beratung mit dem Lehrer befriedi-

gende Auskünfte geben kann. So interessieren den Unterrichtsprak-

tiker sicherlich auch weniger grundsätzliche 'Könnens '-Probleme ,

als sie durch Reifungsstufen gegeben sind (die aber dennoch zur

unmittelbaren didaktischen Entscheidung höchst relevant sind):
z.B. bis zu welchem Grad (innerhalb eines kumulativen Lernmodells)

Lerndefizite vom Schüler (bestimmter Fähigkeiten) durch Verfolgen

des normalen Unterrichts selbst aufgeholt werden können, und ab

wann das Einfügen eines Zwischenziels (Aufhebung der Lerndefizite
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-

urCh spezielle Unterrichtsmittel, -techniken oder dergl.) nötig

wird etc..

$ie Frage der Legitimität von Metanormen wie 'Sollen impliziert

0nnen
' erscheint zunächst wegen ihrer Plausibi1ität relativ un-

roblematisch; das ist sie allerdings leider gar nicht. Sicherlich

.st es nicht richtig, daß dadurch das Ableitungsverbot von prä-

5kriPtiven aus deskriptiven Sätzen verletzt ist (wie es ZECHA 1972,
595 behauptet): denn die Metanorm wird ja gerade als Oberprämisse ein-

geführt, um aus dem empirischen Satz über das Können einer Person

verbot eines Gebots, einer Forderung abzuleiten. Andererseits

kann die Metanorm weder synthetisch (durch Rückgriff auf empirisch

legitimierte Ziele der Objektebene) noch analytisch (als tauto-

logisch zu irgendwelchen Explikationen des Normbegriffs) begründet

werden (TRAN0Y 1972, 119). TRAN0Y bezeichnet sie daher als not-

wendig im Sinn der Unverwerf1ichkeit (was einfach ein Rückgriff

auf die intuitive Evidenz ist, die Akzeptierung des Gegenteils

unn,öglich zu finden: 1972 , 121).

Eine weitere Metanorm (ohne Einbeziehung empirischer Daten) ist die
Maxime: 'Was geboten ist, ist auch erlaubt1 (MORITZ 1968, 81);

sie ist identisch mit dem Postulat des Nicht-Widerspruchs für

Forderungssätze (KALINOWSKI 1972, 45). Leider sind Verstöße gegen
diese Metanorm (auch in ihrer Inhumanität) nicht immer so offen-

kundig und damit unmittelbar kritisierbar wie im Beispiel des
SS-Mannes, "der einem Gefangenen die Mütze über die Stacheldraht-

umrandung des Lagers warf, ihm den Befehl gab, sie zu holen und

ihn gleichzeitig durch seine bloße Gegenwart an den Befehl erin-
nerte, das Lager nicht zu verlassen" (KALINOWSKY ebda). Aber das

Beispiel zefgt schon, daß Normen nicht nur verbal übermittelt
werden können, sondern eventuell auch nonverbal. Unter diesem

Aspekt sind' u.U. auch 'double bind '-Interaktionen als Verletzung
des Konstistenz-Postulats von Forderungssätzen rekonstruierbar.

Eine pädagogisch-psychologische Beratung wird auf der Grundlage

einer entsprechenden Forschungsrichtunq dabei z.B. die Funktion
übernehmen können, dem Erzieher ein Bewußtsein von den indirekt-

impliziten Vermittlungsweisen von Normen, Forderungen etc. zu geben.

Sicherlich gibt es noch weitere mögliche Metanormen, die aber

wegen des mangelnden Interesses (der empirischen Wissenschaften)

am Wertungs- und Normenbereich noch nicht ausgearbeitet und legi-

timiert sind; eine Möglichkeit haben wir oben erwähnt mit dem von
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der Selbstanwendung ausgehenden Vera 11gemeinerungsprinzip (etwa
'Fordere nicht von anderen, was du nicht unter gleichen Bedingungen

bei gleichen Fähigkeiten von dir fordern würdest1). SINGER (1975)
versucht das Vera 11gemeinerungsprinzip als generelle Legitimations-

basis für Normen einzuführen, muß aber u.E. kasuistisch zu viele

Einschränkungen hinsichtlich bestimmter Situationen vornehmen, so

daß eine Rekonstruktion als Metanorm u.U. ergiebiger wäre.

4
.
3

. Grundwertlegitimation: Voraussetzungsexplikation und
Di s kursmode11e

VoTaussetzungsexplikation

Der zentrale Aspekt der Überwindung der reinen Zweckrationalität

aber ist die Legitimation der Ziele (s.o. 2.1. Kritik der Ent-

scheidungstheorie und HÖFFE 1975, 47); innerhalb der Ziel-Mittel-

Argumentation können Ziele nur bis hin zu höchsten, letzten Werten

('Soll-Axiomen' KLAUER 1973) gerechtfertigt werden. Die Legitimier-
barkeit soloher letzter 'Grundwerturteile ' ist das letzte und

sohwierigste, kontroverse Problem einer Normenanalyse. Sowohl eine

rein konventiönal istisehe Festlegung oberster Wertungen (wie sie

implizit PRIM&TILMANN 1973 vorschlagen) als auch ein (dogmatischer)
Abbruch des Begründungsregresses (bei bestimmten metaphysischen

oder religiösen obersten Werten) ist als (rationale) Legitimation
nicht akzeptabel (KÖNIG 1975, 124). KÖNIG schlägt daher einen

anderen Weg vor, nämlich die bei der Beteiligung an (zweckratio-

naler) Argumentation implizit anerkannten Ziele/Werte zu expli-

zieren und als letzte, da notwendige Ziele zu akzeptieren (o.e.,

125). Er macht sich damit praktisch die Verbindung zwischen metho-

dologisch-wertender Metabasis und inhaltlichem Gegenstandsbereich

(s.o. 1.2.). zunutze, indem er das methodische Verfahren (der

Argumentation) auf die in ihm vorausgesetzten Ziele befragt; da

man diese bei der Beteiligung am argumentativen Diskurs bereits

akzeptiert (und methodisch) begründet hat, sind sie für und inner-

halb dieser Argumentation als legitimiert, da notwendig anzusehen.

Es ist dies die Form der Legitimation durch Explikation als im

Verfahren bereits eingegangene Voraussetzung, wie sie auch LENK

für die Begründung als Kriterium rationaler Kritik (als Fundament
des Kritischen Rationalismus) vorgelegt hat (197o). KÖNIG arbeitet

(in Übereinstimmung mit vergleichbaren wissenschaftstheoretischen

Explikationen) als Ziele neuzeitlicher Wissenschaft Intersubjekti-

vität und die Befriedigung praktischer Bedürfnisse heraus (o.e.,
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j57). Er präzisiert diese als die ' Primärziele ' der Intersubjekti-

vjtät und Lebenssicherung (o.e., 16of.), die nun als letzte Recht-

fertigung für Zielbegründungen gelten. Denn: jede begründete Argu-

mentation ist "immer nur möglich auf der vorgängigen Anerkennung

jener beiden Primärziele 'intersubjektive Kommunikation1 und

Lebenssicherung1
... Und das wiederum bedeutet, daß eben diese

primärziele den sicheren 'methodischen Anfang' für die Recht-

fertigun3 normativer Sätze darstellen
" (o.e., 165). Damit sind

a11erdings die Probleme für eine praktisch-konkrete Legitimation

beileibe nicht alle gelöst oder ausgeräumt: es bleibt immer
n0Ch die Frage, was als 'Leben' und was unter den zur 'Sicherung'

dieses Lebens notwendigen Bedürfnissen (die KÖNIG Primärbedürf-
nisse nennt) verstanden werden soll (o.e., 17o). Wie die Diskus-

sion des englischen Uti1itarismus (s.o. 2.2.). gezeigt hat, fahrt

foe Intention, einen mögliohst abgeschlossenen, konkreten Katalog

von Bedürfnissen vorzulegen, zu internen Inkohärenzen bzw. dog-

matischen Abschlüssen. BRANDTSTRDTER verweist zu Recht (unter Rück-

griff auf das Phänomen des Suizids) darauf, daß für das jeweilige

Individuum unterschiedliche Voraussetzungen bzw. Gratifikationen

das Leben 'lebenswert' machen (1977a). Das 'gute' oder 'glückliche'

Leben ist nicht durch Merkmalsfestlegungen auf der Objektebene

zu fixieren; "Glück ist nicht direkt intendierbar" (HÖFFE 1975,

19o). Es bleibt daher nur die Möglichkeit einer "offenen Theorie

optimaler Entwicklung" (BRANDTSTSDTER 1977c), die praktisch auf

der Metaebene die Voraussetzungen für eine optimale Selbstverwirkli-

chung (o.e. , 21) angibt; BRANDTSTSDTER hat (in 1977c, 22) auf der

Grundlage kybernetischer Theorien adaptiver und selbstoptimierender

Systeme (o.e., 21) solche Merkmale zusammengestellt wie: - Selb-

ständigkeit bei der Lösung von Anpassungskrisen; - Flexible

Verhaltensprogrammierung; -'Internes Umweltmodell' von hoher
prognostischer Validität; - Fortlaufende und differenzierte Effekt-

kontrolle; - Geringe Determination der Wahrnehmung durch Einstel-

lungen und Antizipationen etc. Diese Explikationen können dann als

Präzisierung der 'Primärbedürfnisse' zur Lebenssicherung in der

argumentativen Grundwertlegitimation herangezogen werden.

Daß die Konzipierung von offenen Metamerkma1en psychologisch
notwendig ist, zeigen Ergebnisse hinsichtlich (kulturbedingter)
Bevorzugungen von Lebensstilen. So berichtet z.B. SCHOLL-SCHAAF
(1975) über die Untersuchungen von MORRIS zu den 'Ways to Live'
über folgende Ergebnisse: Amerikanische Studenten bevorzugten
Lebenskonzeptionen, die durch folgende Merkmale chrakterisiert
waren: Ausgewogenheit von Aktivität, Vergnügen und Kontemplation;
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Erhaltung des Besten, das der Mensch erreicht hat; konstantes
Beherrschen wechselnder Bedingungen. Japanische Studenten da-
gegen bevorzugten ein Lebenskonzept der Nächstenliebe und Mit-
gefühl gegenüber anderen Menschen (SCHOLL-SCHAAF 1975, 92).

Das Beispiel zeigt überdies, daß auch mit der Wahl offener 'Glücks-

konzepte' die Problematik der Legitimation nicht etwa abgeschlossen
ist, ja vielleicht erst - nur auf einer anderen Ebene - beginnt:

denn man ist zur Ausfüllung der offenen Konzepte auf die Auskünfte

der Betroffenen angewiesen. Und diese müssen nicht unbedingt valide

bzw. authentisch sein, ja werden es zu einem recht großen Teil

sogar nicht sein. Denn der Mensch ist in der Lage, sich einschrän-

kenden Umwelten anzupassen; Bedürfnisverba1isierungen von Individuen

ohne weiteres als validen Indikator zu akzeptieren, kann daher ein
'Interpretationsfehler' sein (BRANDTSTKDTER 1977b, 9f.), der latente
oder unterdrückte Bedurfnisse zu erkennen verhindert. Nur die Er-

kenntnis des 'wahren' Bedürfnishorizonts des menschlichen Indivi-

duums aber kann zu einer umfassenden materialen Rationalität in

der auf diesen Bedürfnishorizonten fußenden Legitimation von

Grundwerturteilen (wie 'Primärbedürfnisse der Lebenss i cherung ')

führen. Die Aufgabe der Grundwertlegitimation führt also letztlich

zu der Verpflichtung, solche Bedingungen für das menschliche Sub-

jekt zu schaffen, die 'alle inneren und äußeren (materiellen,

ökologischen, kognitiven) Beschränkungen, die das Individuum von

authentischen Wertungen abhalten, aufheben', d.h. die 'Bewegungs-

Freiheit des Individuums' wiederherstellen (BRANDSTKDTER 1977b, 11).

Die Wissenschaft wird durch die Akzeptierung der Aufgabe der Wer-

tungskritik und -legitimation ihrerseits in einem pragmatischen

(keinem vitiösen, eher gegenteiligen) Zirkel auf das Ziel der
'Lebenssicherung' verpflichtet; dies gilt natürlich in gleichem

Maß für den Lehrer mit seinen Legitimitätsanprüchen gegenüber dem

Schüler (wobei sicherlich die Aufgabe, die Authentizität mensch-

licher Seibstauskünfte zu ermöglichen, wie jedes wissenschaftliche

Problem eine endlose Aufgabe darstellt).

Diskursmodelle

Das Diskurs-Modell der Erlanger Schule (besonders ausgearbeitet

von LORENZEN und SCHWEMMER) geht von einem speziellen Fall des

Legitimationsdrucks aus: dem Konflikt von Zielen zwischen Personen.

Zur Auflösung solcher Konflikte schlagen die Erlanger eine (dis-

kursive) Beratung vor, die bestimmten Prinzipien (als Regeln)
genügt: dem Beratungsprinzip: es fordert, daß alle von den Betrof-

fenen verfolgten Ziele oder Normen eingebracht werden (SCHWEMMER
1974); das (praktische) Vernunftprinzip bzw. Transsubjektivitäts-

prinzip: es fordert die intersubjektiv argumentative Legitimation,
d.h. daß jeder Teilnehmer über seine subjektiven Zielsetzungen
hinausgeht, indem er sie der Kritik aussetzt und das Ergebnis des

Dialogs akzeptiert (vgl. LORENZEN&SCHWEMMER 1973, 115ff.; KONZLI

in FREY et al. 1975, I, 156); und schließlich als wichtigstes

ias Moralprinzip: kontroverse Zielsetzungen sollen als aus generel-

leren Zielen abgeleitet erwiesen werden (s.o. Grundwerturteile),
durch gemeinsam anerkannte Grundwerte ersetzt werden und die daraus

ableitbaren, miteinander verträglichen Unterziele den Beratungs-
teilnehmern als neue Normen zugemutet werden (SCHWEMMER 1971).
Das Modell läßt allerdings eine beträchtliche Anzahl von Problemen

offen: das Beratungsprinzip führt u.a. zu dem Problem, daß u.U.

gar nicht alle Betroffenen (bei zu großer Anzahl) an einem sinn-
vollen Dialog teilnehmen können. Ober metatheoretische Regeln zur

(repräsentativen?) Auswahl von Betroffenen ist aber keine Be-
stimmung getroffen (vgl. KÖNIG 1975, 186). Außerdem ist die authen-

tische Präsentation als Voraussetzung der Beratung eingeführt,

statt daß die Aufhebung möglicher Verzerrungen als integrales

Strukturelement und Aufgabe der Beratung angesehen wird (HÖFFE

1975, 23o; vgl. die oben explizierten Anforderungen an eine legiti-
mierende Wissenschaft). Durch den Versuch der Einigung Uber gene-

rellere Ziele können überdies Leerformel prob!eme (HEID 1972 , 576)
auftreten: hier leistet das Diskursmodell eher weniger als die
Grundwertlegitimation Uber den (voraussetzungsexplizierenden )

Rekurs auf Pf imärbedü'rfni sse (s.o.). Der wichtigste Einwand aber
ist sicher der, daß das Moralprinzip (nicht legitimiert) die

Voraussetzung impliziert, es könnten immer gemeinsame Grundwerte

bzw. oberste Ziele gefunden werden (HÖFFE 1975, 236). Demgegenüber
ist es durchaus, besonders fUr wirklich offene

, plura1istisehe

Gesellschaften, denkbar, daß man "auf ein Defizit an gemeinsam
anerkannten Oberzwecken trifft" (HÖFFE 1975, 24o). Dies gilt auch

für den vorausgesetzten Konsens an gemeinsamen Sprachregeln und

Sprachverwendung (ZEDLER 1976, 145). In einem solchen Fall müßte

sich auch ein Diskursmodell über die formale Regelung der Versöh-

nung von Personen hinaus der Frage der material-inha1tlichen Legi-
timation von Zielablehungen, -Präferenzen etc. stellen. Das Diskurs-

modell ist daher nicht als Alternative zur materialen Legitimation

(über die skizzierte Voraussetzungsexplikation) anzusehen; viel-

172 173



mehr wird die Konzeption der diskursiven Beratung mit großer Wahr-

scheinlichkeit in der praktischen Durchführung nicht ohne materiale

Legitimationsargumente auskommen. Daher ist u.E. eine gegenseitige
Ergänzung der beiden (dargestellten) Ansätze zur (Grund)Wertlegiti-
mation anzustreben (vgl. auch MEYER in FREY et al. 1975, II. 433),

wobei für den Aspekt der pädagogisch-psychologischen Beratung

die Diskursprinzipien vor allem in der (instrumenteilen) Funktion
der Realisierung idealer Dialog-/Beratungsbedingungen wichtig
werden.

4
.
4. Möglichkeiten und Grenzen beratender Legitimation/Rechtfertigung

Der Vorschlag der Verbindung der beiden Konzepte zur (Grundwert-
Legitimation führt direkt zu der Frage nach der Legitimität der
Normveränderung von (psychologischer) Beratung. Soll der Wissen-
schaftler den Praktiker z.B. nur 'wertimmanent' beraten, d.h. ihm

bei der Explikation, Kohärenzsteigerung etc. seines Norm- und
Wertssystems behiflich sein? Oder soll er versuchen, bis hin zu
Grundwerten das subjektive Kognitionssystem je nach den von ihm,
dem Wissenschaftler, eingesehenen Legitimationen zu verändern?

Auch diese Frage erweist sich bei näherem Hinsehen als nicht so
ausschließlich und alternativ wie auf den ersten Blick. Zunächst

einmal führt natürlich, wenn man an der größeren Validität wissen-

schaftlicher Forschungsergebnisse festhält, schon der Informations-

austausch notwendig zu einer Veränderung des Kognitionssystems

des Beratenen (im Sinne der Erweiterung, Differenzierung etc.,
s.o. 1.4.). Allerdings muß sich diese Veränderung nicht unbedingt
auf Primärziele beziehen, denn es gibt ja mehrere Punkte, wo die

(Ziel-Mittel-)Argumentation schon vor Erreichen der Grundwertebene
abbricht (vgl. auch KÖNIG 1975, 178): bei nicht präzise klärbaren

Ausdrücken; bei der empirisch gesicherten Zurückweisung deskrip-
tiver Hypothesen; bei inneren und äußeren Ziel-Widersprüchen; bei
der Nicht-Realisierbarkeit von Zielen etc.. Die Frage nach der

Legitimität der Normveränderung im beratenden Austausch stellt

sich in aller Schärfe daher vornehmlich für die Ebene der Grund-

werte. Und hier wäre es sicherlich irrational inkonsequent, nach

entsprechenden Rechtfertigungsversuchen von der Legitimität der

explizierten Primärziele überzeugt zu sein und nicht für ihre

Akzeptierung einzutreten; daß damit keine 'Überwältigung' des

Beratenen intendiert ist, ist schon durch den offenen Meta-Charakter
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dieser Ziele (s.o.) signalisiert; allerdings ist auch der Wissen-

schaftler 'Alltagspsychologe' und versteht als solcher die offenen

Primärziele in der Regel in einer bestimmten 'geschlossenen'
Version auf der Objektebene (z.B. 'Selbstaktualisierung' als
Verordnung der Leistungsaktualisierung vor die (private) Kommuni-
kationsaktualisierung). Wovor sich der Wissenschaftler auf jeden
Fall hüten muß,ist, solche inhaltlichen Zielfassungen nun inner-
halb einer Beratungs- (oder Therapie- etc.)Situation 'missionarisch'
zu vertreten und damit selbst zur 'einschränkenden Bedingung'
für die authentische Selbsterkenntnis des so 'Beratenen' zu werden

.

Die hier liegenden methodischen und ethischen Gefahren sind von

der wertabstinenten Psychologie u.E. noch viel zu wenig erforscht
und reflektiert worden. So stellt z.B

. ROGERS mit großer Freude

und Selbstsicherheit fest, daß die Gesprächspsychotherapie den
Menschen in verschiedensten Kulturkreisen zu vergleichbaren Wert-
orientierungen verhilft (wie Selbständigkeit gegenüber Normen,

Ablehnen von 'Fassaden', Seibstfindung, Selbstakzeption, auch

emotionale etc.; 1964, 166); er nimmt das als Indikator dafür
,

daß solche Bedürfnisse gemeinsame letzte (organismisch bedingte!)
Ziele des Menschen sind (o.e., 165), ohne zu prüfen oder zu re-

flektieren, ob das nicht auch Anpassung an die impliziten Wertungen
der Therapiemethode sein könnten. Ziel einer rational legitimierten
Beratung kann es nur sein, die 'Bewegungsfreiheit' des Individuums
nicht einzuschränken, sondern möglichst zu erweitern; dies Ziel ist
sicherlich niemals positiv zu sichern, sondern nur durch Schaffung
bestimmter Bedingungen zu ermöglichen: durch Bedingungen eines
möglichst rational!tätsorientierten

, gleichberechtigten Diskurses

(vgl. 5.). Dazu beitragen kann das Bewußtsein von der notwendigen
Eingeschränktheit der im beratenden Dialog leistbaren (Normen)Recht-
fertigung: Normen lassen sich nur situationsvariant legitimieren,
d
.
h. es läßt sich nur in und für konkrete(n) Situationen ent-

scheiden, "ob eine Handlung intersubjektiv gerechtfertigt ist oder
nicht" (KÖNIG 1975, 198); außerdem sind Rechtfertigungen immer

nur dialogdefinit, d.h. sie gelten allein in Relation bzw
. auf der

Grundlage der im konkreten Dialog aufgeführten Argumente, Gründe

etc. (o.e., 2o5). Die Qualität dieser Argumente und damit die
Qualität der Normenlegitimation hängt in einer 'austauschenden'
Beratung ab von Umfang und Qualität des eingebrachten wissenschaft-

lichen Wissens, von der Einsichtsfähigkeit des Beratenen über sich
selbst und seine Umwelt (WEINERT 1977, 38) und der Oberzeugunqs-
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fähigkeit (im aktiven und passiven Sinn) beider Partner: als
Lernfähigkeit (KOPPERSCHMIDT 1973, 93) der kognitiven Systeme!

5. AUSTAUSCH ALS KRITISCHER DISKURS

Die zielregulative Idealvorstellung

Die normenkritische pädagogisch-psychologisehe Beratung als
Austausch von wissenschaftlicher und naiver Theorie soll eine

Dialogsituation darstellen, die die (kognitive) Bewegungsfreiheit,
Autonomie etc. des Individuums maximiert. Damit scheidet der im

wissenschaftlichen Bereich so häufige (beliebte?) 'eristrische

Dialog1 (MENZING 1975, lo2) von vornherein aus; denn in ihm werden
Argumente nur dazu benutzt, um 'Behauptungen des Partners systema-
tisch zu widersprechen oder zu widerlegen' (ebda). Vielmehr ist

der Dialog als 'kritischer' zu konstituieren, um Behauptungen
des Partners (argumentativ) zu testen und zu überprüfen sowie
die eigenen Behauptungen zu dem gleichen Zweck freizugeben. Wegen
des Ziels der Legitimationsverbesserung ist solch ein kritischer

Dialog in der Klassifikation von HABERMAS als 'innovatorisch ge-

zielter Diskurs' aufzufassen (1971, 118). HABERMAS hat die ideale
Kommuni kati onsStruktur eines solchen kritisch-argumentativen Dis-

kurses herausgearbeitet: der Eintritt in die argumentative Hand-

lungsstruktur setzt voraus und unterstellt die Rechenschaftsfähig-
keit und -bereitschaft (HABERMAS 1971, 118f. ; KOPPERSCHMIDT 1973,

4o) der Beteiligten, d.h. "daß sie 'zurechnungsfähig' und damit zu
'verantwortlichem Handeln' fähig sind" (KOPPERSCHMIDT 1973, 4o)

und zur Begründung der Verantwortbarkeit (Legitimation) bereit

sind (HABERMAS 1971, 119). Damit in der Argumentation kein
'fal-

scher' Konsens zustandekommt, muß die Kommunikationssituation

strukturell von jeder Behinderung durch äußere Zwänge befreit

werden (o.e., 137). Das führt zur Symmetrie-Forderung, die eich
mit dem Intersubjektivitäts-Kriterium verbindet: das bedeutet,

jeder Teilnehmer muß das gleiche Recht und die gleiche Chance haben

Argumente vorzubringen und zu kritisieren; die Sprecher dürfen
"weder sich noch andere über ihre Intentionen täuschen" (o.e.,138);

Argumente dürfen grundsätzlich nicht ungeprüft akzeptiert werden,
und die Prüfung muß unabhängig von der Person des Argumentierenden

geschehen (KÖNIG 1975, 131). Das Problem besteht darin, daß die
Wahrheit oder Falschheit des Konsens in einem Diskurs ihrerseits

wieder nur konsensual entschieden werden kann; HABERMAS gesteht
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diese Zirkelhaftigkeit zu und faßt die ideale Sprechsituation
deshalb als eine kontrafaktisch zu antizipierende auf. D

.
h

.
ob-

wohl die faktische Realität diesem 'Modell reinen kommunikativen

Handelns' in der Regel nicht entspricht, sind wir "in jedem Diskurs
genötigt eine ideale Sprechsituation zu unterstellen" (o.e.,
122); nach HABERMAS' Auffassung ermöglicht dieser 'Vorgriff auf
eine ideale Sprechsituation' ein "zureichendes Kriterium für die

Unterscheidung des wahren vom falschen Konsensus" (ebda). Wir sind
pit ZEDLER (1976) der Oberzeugung, daß dies keine zureichende

Lösung der Wahrheitsfrage ist: der wahre Konsens ist auf diese

Weise von einem impliziten Hintergrundkonsens der Di skurstei1 -

nehmer, zumindest hinsichtlich der Bewertungskriterien , abhängig
(ZEDLER 1976, 18o). Man kann die ideale Sprechsituation allerdings
als regulative Zielidee für die Gestaltung kritischer Diskurse

ansetzen (KÜNZLI in FREY 1975, I, 158), deren (größtmögliche)
Realisierung als notwendige Bedingung für die Steigerung der

Argumentations-Rationalität anzusehen ist. Damit ist das Konzept
der idealen Sprechsituation (sicher gegen die HABERMASsche Inten-
tion) instrumentell aufgefaßt, d.h. als Zielvorstel1unn , die es

methodisch durch Einsatz von entsprechenden Regeln etc. möglichst

optimal zu realisieren gilt, um die bestmöglichen Voraussetzungen
für eine rationale Argumentation innerhalb psychologisch-beratender
Legitimations-Diskussionen zu schaffen.

Argumentatione- und Beratungsmethodik

Eine entsprechende Methodik zur Realisierung einer optimalen

Beratungssitüation muß auf das hinter dem Konzept des Austauschs

von subjektiver und objektiver Theorie stehende (epistemologisehe)
Subjektmodell ausgerichtet sein; das bedeutet eine starke Gewi eh-

tung von Kommunikationsprozessen, die kognitionsorientiert sind im
Sinne theoretischer oder theorieähnlicher Strukturen. Eine solche

Methodik ist bisher (u.W.) noch nicht di fferenzi ert ausgearbeitet;

sie wird die Perspektiven der Argumentationstheorie und (sozial-
psychologischen bzw. soziologischen) Kommunikationsforschung mit-
einander verbinden müssen. Dabei ist es wichtig zu wissen, daß die

Argumentationstheorie nicht nur in der Philosophie der Alltags-
sprache ('ordinary language'; vgl. TOULMIN 1975) und der logischen
Propädeutik (vgl. NAESS 1975) verwurzelt ist, sondern auch eine

klassische Perspektive der Rhetorik ist. So ist es denn auch ein

Rhetoriker, der die Bestimmungen der 'idealen Sprechsituation'
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als Regeln zum Gelingen einer persuasiven (das Hort wird bedeutungs*
gleich mit argumentativ verwendet) Kommunikation expliziert und

zusammengefaßt hat (KOPPERSCHMIDT 1973, 87ff.; wir haben die Regeln
für die folgende Aufstellung noch einmal sprachlich verkürzt):

'
- die Diskurstei1 nehmer müssen nicht nur subjektiv willens, sondern
auch faktisch in der Lage sein, miteinander als gleichberechtigte
Kommunikationspartner zu interagieren;

- die Partner müssen ernsthaft an einer argumentativ erzielten
Verständigung (Diskurs) interessiert sein;

- sie müssen die Verpflichtung eingehen, die Entscheidung des
Gegenüber in jedem Fall zu respektieren und nicht durch persuasions
fremde Mittel zu beeinflussen;

- sie müssen bereit und fähig sein, sich mit den vom Gegenüber
vorgebrachten Argumenten auseinanderzusetzen und sich gegebenen-
falls durch sie überzeugen zu lassen;

- sie müssen sich verpflichten, gemäß ihrer Oberzeugung (und
Einigung) zu handeln.'

Dabei sind diese "zu Regeln forma1isierten Bedingungen einer

gelingenden persuasiven Kommunikation ... zugleich auch die
Bedingungen für die Güte einer erfolgreichen persuasiven Kommuni-
kation" (KOPPERSCHMIDT 1973, 136; Unterstreichung von uns).
Eine vergleichbare Zusammenstellung von 'Argumentationspflichten1

gibt GATZENMEIER (1974; vgl. auch Zusammenfassung in MOSER 1975,
87). Da der Wissenschaftler u.E. in seiner Sozialisation haupt-
sächlich im eristrischen und nicht im konstruktiven Diskutieren

eingeübt wird, ist es für ihn allerdings als Voraussetzung einer
gelingenden Beratung zunächst einmal nötig, ungerechtfertigte, auf
Durchsetzung ausgerichtete 1Argumentations'-Mechanismen zu ver-

lernen; NAESS hat (1975) die wiohtigsten logisoh-propädeutischen

Normen gegen (1 Diskussionsvortei1e' versprechende) Unsachlichkeiten

im Meinungsaustausch zusammengestellt und begründet (o.e., 16off.):
tendenziöse Wiedergabe (169 ff.), tendenziöse Mehrdeutigkeit

(176ff.), tendenziöse Originaldarsteilung (187ff.), tendenziöse
Präparierung von Diskussionsbeiträgen (19off.). NAESS gibt anschau-
liche Beispiele, die ein sehr konkretes und handlungsnahes Ver-

ständnis der geforderten Sachlichkeitsnormen ermöglichen.

Zur Verdeutlichung nur ein Beispiel: eine ('übliche') Möglichkeit
der tendenziösen Wiedergabe von Standpunkten anderer besteht darin,
dem Gegenüber, wenn er sagt 'a ist b' im Fortgang der Diskussion
den Satz 'Alle a sind b' zu unterstellen; also: "Männer sind
besser zum Priesterberuf geeignet als Frauen1 wird verdreht
zu 'Jeder Mann ist besser zum Priesterberuf geeignet als irgendeine
beliebige Frau"1 ( 1975 , 17o) usw. usw.
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pie Aufgabe beratender Wissenschaftler ist aber - wie oben abge-
leitet - darüber hinaus auch, konstruktiv darauf hinzuwirken, daß
sich der Beratene mit seinen Problemen, Bedürfnissen, potentiellen
Argumenten, Einstellungen, Wertungen etc. gleichberechtigt im
Horizont der verbal manifesten Argumentation aktualisieren kann.

[s handelt sich dabei um die mäeutischen, unterstützenden Funk-

tionen der beratenden Kommunikation. Diese Dimensionen sind

vielleicht bei der Beratung von Lehrern, die über eine den Wissen-

schaftlern vergleichbare Verbalisierungskompetenz verfügen (kön-
nen), nicht ganz so vordringlich wie bei der Beratung nicht-

professioneller Erzieher; hier ist die unterstützende Funktion
des Beratenden zur Selbstaktualisierung des Beratenen in der

Beratung sicherlich unverzichtbar. Dazu gehört vor allem, daß
alle problem- und bedürfnisrelevanten Informationen des Beratenen

in der Tat in die Kommunikation einfließen, wie es auch von der

Innovationsforschung unter dem Aspekt problem- und praxisorien-

tierter Verbreitung von Wissenschaft gefordert wird (vgl. Abb.3.)

'nforSolution-Relevant mation

r
Besourcer User

v Need-Re/ewant Information

Abb. 3: Der|Problemlösungsdialog (nach HAVELOCK&LINGWOOD 1973, lo)

Die 'bedürfnis-relevante' Information umfaßt dabei in der päda-

gogisch-psychologischen Beratung entsprechend den oben erarbeiteten
Differenzierungen mehrere Ebenen: von der Information, was das

praktische Problem des zu Beratenden ist und wie es strukturiert

ist, über die Information, welche Wahrnehmungen, Erwartungen,

Ziele und Wertungen der Dialogpartner hat, bis zur Ebene der Be-

diirfnisverbal isierung (des Beratenen sowie seiner Umwelt
, besonders

der Schüler etc.). Die mäeutische Funktion bezieht sich parallel
auf mehrere Prozeßstadien: zunächst einmal darauf

, daß der Dialog-
Partner die relevanten Informationen übermitteln kann,

sodann

auf die 'Ubersetzung' dieser Informationen in Sprachformen,
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inhaltliche und formale Strukturen, die eine Vergleichbarkeit,

Verbindung und Nutzung wissenschaftlicher Informationsspeicher

ermöglichen (vgl. HAVELOCK&LINGWOOD 1973, 81). Beide Prozeß-

abschm
'tte sind in einer Beratung als Austausch von wissenschaft-

lichen und naiven Theorien nur denkbar als eine Kombination von

Rekonstruktionsversuchen des Wissenschaftlers und Uberprüfung

durch Zustimmung {Konsens-Kriterium, s.o. 1.6.2.) von Seiten
des Praktikers. Die Obermittlung der problemlösungs-relevanten

Informationen aus dem Wissenschaftsspeicher sollte dann innerhalb

der unterstützenden Zielsetzung des Beratungsaustausches so
'transformiert', d.h. aufgearbeitet sein, daß sie die praktische

Problemsituation möglichst unmittelbar trifft und auch der Prak-

tiker nicht durch unnötige 'übersetzungsAnstrengungen belastet

wird; hier sind in einer ausgearbeiteten Beratungstheorie die

Ergebnisse der Forschung zur Verständlichkeit von Informations-
prozessen (Texten etc.: z.B. GROEBEN 1972b; LANGER et al . 197

'

4)

sowie der Kommunikationsforschung (vgl. LIEBHART 1973) einzubringen

und anzuwenden.

HAVELOCK&LINGWOOD haben auf der Grundlage der kommunikationswissen-

schaftlichen Ergebnisse und der Befragungen von mit der Verbreitung

von wissenschaftlichen Ergebnissen professionell Beschäftigten

ein Beurteilungsschema zusammengestellt, das die Qualität einer

Beratungssituation einzuschätzen erlaubt: wenn das auch keine

konkreten Handlungsanweisungen bedeutet, so ist damit doch zumindest

ein Problembewußtsein hinsichtlich der möglichen Anforderungen

einer Beratung zu erzielen. Es handelt sich um den H-E-L-P-S-C-0-
R-E-S- Ansatz ( 1973 , 294ff.) ; wir führen die Dimensionen nur von

ihrem positiven Ausprägungspol her mit stichwortartiger Erklärung

auf (ausführlicher vgl. HAVELOCK&LINGWOOD 1973 , 297ff.):

Homophily: Partnerähnlichkeit und damit verbundene gegenseitige
Akzeptanz

Empathy: kognitives und emotionales Verständnis des Gegenüber,
Hineinversetzen

IJnkage: Kontaktsuche und -realisierung zwischen den (Dialog)
Partnern

Proximity: ökologische Nähe und Kohärenz der (Beratungs)Tei1 nehmer
Structuring: kompetent geplante Strukturierung des Informations-

flusses

Capacity: Fachkompetenz und deren engagiertes Einsetzen im
Beratungsprozeß

Openess: Offenheit des Eingehens auf den anderen, Flexibilität,
~

auch sich selbst zu ändern
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Reward: Erfolg, von Einsichtsgewinnung bis zu finanzieller Unter-
stützung

Energy: Investition von Zeit, Kraft, Beharrlichkeit etc.
Synergy: Integrierte Kraft und Dynamik der Partner-Kompetenzen

und -Performanzen.

Entsprechned der epistemologischen Perspektive ist bislang immer

vorausgesetzt worden, daß der Beratene bei entsprechender Bereit-

schaft nach einem beratenden Austausch seiner subjektiven Kogni-

tionen mit wissenschaftlichen Informations-/Theoriesystemen und

eventueller Änderung seiner Überzeugung in der Lage ist, entspre-

chend dieser seiner (neuen) Überzeugung zu handeln. Dies ist natür-

lich nicht notwendig der Fall - und auch nicht nur deswegen, weil

es für eine epistemologisehe Forschungsperspektive das Ideal wäre,

legitimerweise zu fordern: auch hier gilt die (Meta)Norm 'Sollen

impliziert Können'. Eine Psychologie der Reflexivität geht pro-

grammatisch davon aus, daß kognitive Einsicht im Normalfall (des
rationalen Subjekts) zu entsprechenden Handlungen befähigt. Trotz-

dem müssen natürlich die potentiell hemmenden Bedingungen, die

das 'Können' verhindern können, erforscht werden; dies ist aller-

dings bisher nicht ausreichend der Fall, da vom behavioristisehen

Forschungsparadigma aus im Gegenteil als Normalfall Lernen und

Handlungskompetenz immer von der Übung (von Verhaltenssequenzen etc.)

her angegangen wird. Es gibt aber gute Gründe (und empirische

Evidenzen; vgl. WAGNER 1973; 1976) dafür, daß viele Dinge besser

durch Veränderung des Kognitionssystems als durch Übung gelernt

werden. Nach den Ergebnissen von WAGNER kommt es dabei u.a. auf

die Spezifitat vs. Generalität der angezielten Verhaltensweisen

an. Für den Normalfall einer normativen Legitimationsargumentation

wird man daher eine entsprechende Hand!ungskompetenz in Abhängig-

keit von der Veränderung des Kognitionssystems unterstellen dürfen,

für bestimmte Fälle spezifisch-konkreter Handlungsweisen sollen

(behaviorale) Techniken der Übung (wie Micro-Teaching) als Unter-

stützung nicht ausgeschlossen werden (s. dazu Kap. IV.).
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KAP.IV. GRENZEN EINER PSYCHOLOGIE DER REFLEXIVITÄT: IN DER THERAPiE,

I.A.
VORAUSSETZUNGS- UND ZIELSPEZIFISCHE ANWENDUNG VON KONDITIO-

NIERUNGS- VS. KOGNITIVEN LERNTHEORIEN IN DER KLINISCHEN PRAXIS

1. DAS INDIKATIONSPROBLEM UND ERKENNTNISFORTSCHRITT DURCH PARADIGMA*

WECHSEL

1
.
1

. Das Indikationsproblem

Es ist ein historisch normales Phänomen, daß eine neue Richtung -
sei sie künstlerischer oder wissenschaftl ieher Art - im Bewußtsein
ihres Reformpotentials gegenüber eingeschliffenen Problemstellungen/
-lösungen mit einem überzogenen Lösungsanspruch auftritt:
sie behauptet zunächst, für alle bekannten und zumeist auch noch
unbekannten Probleme die optimale Lösungsstrateqie zu besitzen. Das
gilt auch (wenn nicht sogar in verstärktem Maß) für Technologien,
d
.
h

. für aus wissenschaftlichen Erklärungsmodellen abgeleitete
Techniken/Instrumente zur Lösung von Problemen in der Praxis.
Im Laufe der Auseinandersetzung mit anderen Positionen, Forschungs-
und Technologieprogrammen wird dann dieser Anspruch zumeist
auf einen Kernbereich von Problemen reduziert, für den die
neue Technologie als optimal erscheint, während sich für andere
Bereiche andere Technologien als wirksamer erweisen. So verlief
z.

B
. die Entwicklung der Technologie des Programmierten Unterrichts

,

der zunächst mit dem Anspruch, das gesamte Schulsystem zu revolutio-
nieren und alle Probleme des schulischen Wissenserwerbs sowohl
neu zu stellen als auch umfassend zu lösen, auftrat: heute
ist diese Technologie eingeschränkt auf bestimmte (Anfangs-)Stadien
von Wissenserwerb und wird (berechtigterweise) nur in Verbindung
mit anderen Technologien (die ihre Nachteile z.

B
. auf motivationa-

1em und kognitiv-kreativem Bereich kompensieren) eingesetzt
(JÖTTEN&GROEBEN 1972).

Es scheint nun so, als ob mittlerweile auch auf dem Gebiet

der zweiten eminenten Technologieanwendung der behavioristisehen

Verhaltenstheorie, der Verhaltenstherapie, der Zeitpunkt erreicht

ist, da die umfassende Wirksamkeitsbehauptung dieses Technologie-

programms in der Klinischen Psychologie explizit zurückgenommen

werden muß. Selbst innerhalb der Klinischen Psychologie, zu deren

extensiver Etablierung und Stabilisierung zweifelsohne die Verhal-

tenstherapie mit den Grundstein gelegt hat, mehren sich die

Forschungsergebnisse, die außerhalb des verhaltenstheoretischen

Paradigmas liegende kognitive Variablen als relevant nachweisen

(vgl. MURRAY&JACOBSON 1971; MAHONEY 1974). Entsprechend sind (auch
schon aus der alten Konkurrenz verhaltenstheoretischer und kogniti-

ver Forschungsprogramme heraus) Technologien entwickelt worden,

die sich von kognitiven (Lern-JTheori en herleiten (vgl. u.a.

DAVISON et al. 1973; ELLIS 1967; FRANK 1961; KELLY 1955; MEICHENBAU"

1975ff.; SEIDENSTOCKER et al. 1975).

182

Hit dem Vorliegen zweier Technologiepools, des verhaltenstheoreti-
schen und des kognitiven nämlich, aber stellt sich die Indikations-

frage: für welches Problem, welche Situation, welche Person, ist
welche Technologie (sprich im klinischen Bereich welche Therapieform)

die optimale (vgl. LAZARUS&DAVISON 1971)? Der Blick auf die bisherigen

wissenschaftshistorisehen Entwicklungen legt nahe, diese Frage im

Sinn einer Bereichs-/Problemabgrenzung zu beantworten, d.h. daß man
die jeweiligen Technologiesysteme auf für sie zentrale Gegenstands-/

Problembereiche verteilt und auf diese Weise eine Optimierung

des Realitätsgehalts und damit auch der Praxisrelevanz erreicht.

Dabei ist allerdings zu berücksichtigen, daß dieses Technologiepro-

blem der Klinischen Psychologie u.E. dieses Mal durch die umfassende,

grundsätzliche Krise des behavi ori sti sehen Paradigmas verschärft
wird: auch im Berei ch der wissenschaftlichen Erklärungsperspektive

ist der Niedergang des verhaltenstheoretischen Modells (als letzter,

präzisester Vers i on des behaviorist 1 sehen Paradigmas) zu beobachten
(s.o. I.). Auf der Grundlage des behaupteten Paradigmawechsels
(im Sinne einer wi ssenschaftli chen Revoluti on nach KUHN 1967 ; vgl.
1.1. ) aber stellt sich die Frage, ob die verhaltenstherapeutischen

Technologien nicht schlicht durch eine (umfassendere) kognitive

Technologie zu ersetzen sind.

Aus dieser Problematik ergibt sich (advanced Organizer) die
Argumentationsstruktur in Richtung auf eine Problemabgrenzung von
(verhaltenstherapeutisehen vs. kogni ti ven ) Technologien: zunächst
ist zu begründen, wieso die Strategie der Bereichs-/Problemabgren-
zung als Fortschritt von Erkenntni sgehalt bzw. Problemlösungspoten-
tial angesehen werden kann (1.2.). Sodann ist die heuristische
Strategi e der Problemabgrenzung durch die Entwicklung zentral er
Dimensionen zur Problemcharakterisierung und die Zuordnung
von Technologieklassen zu bestimmten Problemarten zu leisten
und an Beispielen zu verdeutlichen (2.1. bis 2.3.). Das dabei
zunächst als gelöst vorausgesetzte Problem der Charakterisierung
der Technologien als behavioral vs. kognitiv soll abschließend
anhand eines Beispiels (der Selbstkontrolle) problematisiert
werden (IV.B.)

1
.
2

. Paradi gmakonkurrenz und Erkenntnisfortschritt

Die Kontroversen zwischen kognitiver vs. Konditionierungs-Theorie

des Lernens sind sehr viel älter als der Zeitraum, der mit der

Rede vom (z.T. ja auch noch nicht vollständig vollzogenen, sondern

mehr vorhergesagten) Paradigmawechsel gemeint sein kann und gemeint

i st (man denke nur an Thorndike contra Tolman, Gestalttheorie contra

Behavioristen etc.). Man kann daher berechtigterweise die Frage stel-

len, ob sich diese Gegen-Posi ti onen, die seit Jahrzehnten existieren,
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überhaupt unter der Perspektive des Paradigmawechsels legitim auf
arbeiten lassen, ob es sich nicht um eine permanente (ja vienejc()tdie dauerhafteste) Theorienkonkurrenz in der Psychologie handelt
ob nicht auch der Paradigmabegriff (der ja ein die ganze Diszipii
umfassendes und beherrschendes Theoriemodell impliziert) für dies
Konkurrenz zwischen Konditionierungs- und kognitiver Lerntheorie Zu
umfassend und damit zu abstrakt ist

.

Mehrere dieser möglichen Einwände sind schon oben (I.B.) bei der

Verteidigung der These vom Paradigmawechsel diskutiert worden; wendeman die Ergebnisse dieser Diskusssion auf das hier thematische
, spe

zielle Problem des (konkurrierenden) Verhältnisses der Lerntheorien
untereinander an, so kann man folgende Argumente beibringen, di»
für eine Subsumierung dieser (polarisierenden) Relation unter den

Aspekt des Paradigmawechsels sprechen: ein Teil der wissenschafts-

historisch als solche erscheinenden Konkurrenz zwischen behavioristj.
sehen und kognitiven Positionen in der Lerntheorie ist keine echte

Konkurrenz, vielmehr ist der Versuch der 'Kognitivierung' der Lern-
theorie durch die Beschränkungen, die das herrschende behavioristi-

sche Paradigma-uber die Methodologie aufgestellt hat, zu einem großen

Teil abgeblockt worden (vgl. das Beispiel TOLMAN: o. I.5.). Die
vorhandenen epistemologisch-kognitiven Ansätze

, die eine echte
, kon-

kurrierende Gegenposition zum Behaviorismus darstellten (z.
B

. HEIDER
,

KELLY u.a.) konnten kaum zur Wirkung gelangen, weil sich das herr-
schende Paradigma des Behaviorismus (noch) nicht in einer Situation
der Krise befand. Erst seit die 'normale Wissenschaft1 des behavio-

ristischen 'Rätsel 1ösens1 selbst gehäuft die Aporien seiner Theorie ;;
produziert, haben sich die Ansätze dieser Vorläufer auch zu einer
konkurrenten Dynamik auf Paradigmaniveau zusammengeschlossen (vgl.

s

die Integration von Dimensionen der HEIDERschen und ROTTERschen

Theorie in der Attributionstheorie: o
. II.2.2.). Eine echte, um-

fassende und auch die ' disziplinäre Matrix' des wissenschaftlichen
Forums bestimmende Konkurrenz liegt daher nach unserer Einschätzung

erst vor, seit die kognitiven Ansätze der Lerntheorie innerhalb

eines größeren Subjektmodell-Rahmens für potentielle kognitive Expla-
nantien integriert sind. Und dies ist oben als Explikation des Para-
digmakonzepts für Sozialwissenschaften wie die Psychologie heraus-

gearbeitet worden (I.7.). Auf dieser Grundlage ist es u
.
E

. gerecht-
fertigt, daß auch im Bereich der Lerntheorie eine echte Konkurrenz

zwischen kognitiven und verhaltenstheoretischen Annahmen erst seit
der Krise des behavioristischen Paradigmas vorliegt. Und hier ist
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gera
de im Bereich der aus Lerntheorien abgeleiteten Technologien

z
deutlich so, daß erst seit den 6oer Jahren auf breiterer Front

]anantien mit kognitiv-epistemologisehen Annahmen zur Neu-Rekon-

truktion klassischer (und neuer) Probleme eingesetzt werden - wie

s oben als Explikation des Paradigmawechsels benannt wurde. Daraus

fol9t'
ciaß es zumindest wissenschaftsheuristisch legitim ist, die

ternative von Konditionierungs- vs . kognitiven Lerntheorien in-

lier\]i]b des größeren Rahmens der Paradigmakonkurrenz zu diskutieren

d damit der Frageperspektive des Erkenntnisfortschritts durch

paradigmawechsel zu erschließen. Dabei verbinden sich (wie in KUHNs

letzter Fassung des Paradigmakonzepts durch den Begriff der
'dis-

z.jplinären Matrix' expliziert: 1977 ) inhaltliche Kernannahmen mit
Methodik des Experimentierens als auch der technologischen An-

wendung zu einer in sich kohärenten, selbststützenden Problemkon-

zeption (inhaltliche Ausführung für die Klinische Psychologie s.u.

2.1.)-

hinsichtlich dieser Kernannahmen und methodologischen Normen trifft

auch in der Präzisierung durch den non-statement. v>ew die Behauptttri

(von KUHN 1967; FEYERABEND 197o u.a.) der Inkommensurabi1ität von

Theorien zu. In Bezug auf den Erkenntnisfortschritt aber und d.h.

die Theorienrelation nach einer Ablösung einer Theorie (Paradigma)

durch eine andere wird die Inkommensurabi1itätsthese negiert; viel-

mehr läßt sich der Erkenntnisfortschritt durch Paradigmawechsel un-

ter dem non-statement view als Theorienreduktion rekonstruieren

(STEGMÜLLER 1973, 254ff.).
Danach wird die alte Theorie durch die neue in einem dreifachen

(HEGELschen) Sinne 'aufgehoben': 1. muß die neue Theorie die ;

bestätigenden empirischen Evidenzen der alten Theorie genauso

gut erklären; 2. muß die Theorie die Anomalien (falsifizierenden

Evidenzen)
' der alten Theorie erklären können; 3. muß die neue

Theorie erklären (im Sinne von begründen), warum die alte Theorie

bei bestimmten Phänomenen versagen mußte. Auf diese Weise wird

die alte Theorie auf die neue reduziert, insofern sie z.B. nur mehr

als Spezialfall innerhalb der neuen 'aufgehoben
' wird. Als

Beispiel dafür wird zumeist die Relation von Newtonscher zu
Einsteinscher Physik angeführt. Allerdings bleibt auch hier frag-
lich, ob es diese optimale (und optimal eindeutige) Version des
Erkenntnisfortschritts außerhalb von voll axiomatisierten, formali-

sierten (bzw. formalisierbaren) naturwissenschaftlichen Theorien
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ebenfalls gibt. Zumindest scheint uns der Präzisions- und damit

Kommensurabi 1itätsgrad vieler psychologischer Theorien nicht

ausreichend zu sein, um eine solche Reduktion der alten auf

die neue Theorie zu leisten. Das muß aber noch nicht zur Konsequenz

haben, daß man die Frage des Erkenntnisfortschritts im Sinne der

sukzessive besseren Erklärung der psychischen Phänomene als

(zumindest bislang) unlösbar aufsteckt. Es ist u.E. durchaus sinn-
voll, bei Nicht-Erreichung der Optimalversion Annäherungsstra-

tegien zu verfolgen, die zumindest approximativ eine Paradigma-/

Theorienkonkurrenz in Richtung auf größeren Realitätsgehalt

und Praxisrelevanz aufzulösen vermögen. Eine solche Approximations-

strategie liegt sicherlich in der Bereichsabgrenzung von Theorien

vor, die jeder Theorie entsprechend ihrer Paradigmaprovenienz

einen zentralen Bereich ihrer erfolgreichen Erklärung bzw. Anwendung
zuweist und damit die das Paradigma belastenden Anomalien dem

jeweils konträren Paradigma, in dem sie keine negativen Evidenzen

darstellen, zugeschrieben werden.

Eine solche Bereichsabgrenzung ist eine Approximationsstrategie

zur Stei gerung von Realitäts- und Praxisgehalt der Theorien

i nsofern, als nur eine der drei Anforderungen der oben diskutierten

Optimalversion des Erkenntnisfortschritts nicht vol1ständi g
erfüllt wird - und zwar interessanterweise die erste. Die zweite

und dritte Anforderung werden bei konträren Forschungsprogrammen,

die einen Gegenstandsbereich insgesamt komplementär vollständig

abdecken und bei denen ein Programm dem anderen (zumindest

partiel1 ) übergeordnet wird, durchaus erfül 11: die zwei te Anforderung

(der Erklärung der Anomalien von Theorie durch Theorieg) stellt
den Kern der Bereichsabgrenzung dar. Anforderung drei erfordert

allerdings, daß eine der beiden als (im Gegenstandsbereich/Erklä-

rungsgehalt) komplementär angesetzten Theorien/Forschungsprogramme

als übergeordnet konstituiert wird. Wir gehen, nicht nur aus

den oben (1.1.) diskutierten wissenschaftshistorischen Gründen,

von der (partiellen) Oberordnung des kognitiven Forschungsprogramms
über das behavioristisehe aus.

Die Begründung dafür liegt zu einem großen Teil auch in der Ziel-

dimension, die die beiden Paradigmen bei Forschung und Anwendung

reali si eren (vgl. o . II.3.2.): das verhaltenstheoretische Programm

eliminiert von der di szi pli nären Matrix (d.h. der Methodologie) her

mit der Ref1exi vi tät des Menschen auch dessen potenti el1e Rationali-

tät, reduziert das Erkenntnis 'objekt1 also auf ein tendenziell 'a-ra-
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tionales' Subjekt. Demgegenüber konstituiert das kognitive Forschungs-
programm (und dementsprechend auch seine technologische Anwendung)
den Menschen als zumindest potentiell rationales Subjekt (s.o.
H. 1.). Zusätzlich zu den schon diskutierten Evidenzen für diese

These wollen wir noch einmal ein kurzes Beispiel geben:

Direkte Hinweise auf die irrationalistische Reduktion des Erkennt-
is'objekts' durch das behavioristische Paradigma gibt folgendes

Experiment. Setzt man z.B. einen Menschen sozusagen vor eine
Art T-maze, in dem zwei Reaktionen unterschiedlich belohnt werden
(z.B. zufällig im Verhältnis von 7 zu 3), so zeigt er eine subopti-
nale (Antwort-)Strategie: er wählt nämlich diese beiden Reize
genau in dem Verhältnis 7 zu 3, was wegen der Zufälligkeit
nur zu einer Trefferzahl von 58% führt. Würde er nur den häufigeren
Reiz wählen, hätte er eine Trefferzahl von lo%. Empirische Unter-
suchungen innerhalb der Entscheidungstheorie zum Wahrscheinlich-
Iceitslernen (das ist der eben beschriebene Vorgang) zeigen,
daß die 'falsche' Reaktion durch den Anspruch eines Treffers
für möglichst jedes Ereignis und die (objektiv unberechtigte) Berück-
sichtigung von Ereignissequenzen zustandekommt (JUNGERMANN 1976).
Der Mensch reagiert also ineffektiv durch extensives Hypothesen-
generieren; 'dächte' er überhaupt nicht oder sehr eingeschränkt
(nur in Richtung auf möglichst viel Treffer insgesamt), hätte
er größeren Erfolg. Dementsprechend lösen auch Ratten dieses
Problem optimal 'objektiv rational': sie wählen nach kürzerer
Zeit nur mehr den Weg zum häufigeren Ereignis (BROOKSHIRE 197o).
Dies Beispiel zeigt anschaulich sowohl die Reduktion des behavi o-
ristischen Paradigmas in Richtung auf zumindest A-Rationalität,
als auch seine Fähigkeit, scheinbar 'irrationale' Phänomene zu er-
klären (vgl. GROEBEN 1977).

Ober die im epi stemologi sehen Paradigma inhärente und explizite

Rationalitätsannahme und -dynamik kann die kognitive (lerntheo-

retische) Position dann auch die 3. Forderung der Theorienreduk-
tion als Erkenntnisfortschritt erfüllen : nämlich erklären , warum

das behavioristische Paradigma bei bestimmten Problemen versagen

iiuß(te). Andererseits ist es natürlich nicht zu leugnen, daß es

im menschlichen Bereich eine Menge A-Rationalität gibt, für die
u.U. das kognitive Paradigma und seine Technologien besonders

hinsichtlich der Veränderung nicht optimal erscheint (SCHULTE 1977);
die ins Auge gefaßte Strategie sieht allerdings auch durchaus die

Berücksichtigung des behavioristischen Paradigmas zur Erklärung
und Veränderung solcher Probleme vor. Trotzdem scheint uns

eine Uberordnung im Sinne der Vorordnung des kognitiven Paradigmas
gerechtfertigt; man muß dabei auf zwei Grundwerturteile zurückgrei-

fen (die wir hier nicht ausführlicher rechtfertigen können, ver-

mutlich aber auch nicht müssen
, da diese Urteile relativ einheit-

licher Konsens sein dürften): zum ersten, daß die größere

Effektivität vorzuziehen ist (und diese 1i egt,
wenn man auf
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der Rationalität des Subjekts aufbauen kann, sicherlich bei einer

kognitiven Technologie); zum zweiten, daß Rationalität mehr
anzustreben ist als A-Rationalitat (die Legitimation würde

über die Selbstanwendungs-Begründung gehen; s.o. III.4.).

Die Konsequenz, daß man das kognitive Paradigma dem behaviori-

stischen im Sinne der Vorordnung überordnet, bedeutet, daß

man zunächst mit der kognitiv-rationalen Erklärung und Technologie

beginnt und erst bei Unbrauchbarkeit in die potentiell a-rationale

behavioristisehe Erklärung/Technologie eintritt. Wenn diese

Rangfolge bei der Strategie der Bereichs-/Problemabgrenzung

eingehalten wird, kann man berechtigterweise behaupten, daß

es sich dabei um eine Approximation des Erkenntnis- und Praxisrele-

vanz-Fortschritts durch Erfü
'

l 1 ung der Anforderungen 2 und 3

der Theorienreduktion handelt.

2.BEREICHS-/PROBLEMABGRENZUNG ALS HEURISTIKSTRATEGIE DER
ANWENDUNGSOPTIMIERUNG

2.1. Dimensionen zur Bereichs-/Prob!emcharakterisierung

Ei ne solche Strategie ist auch besonders im Bereich der Anwendung

von Theorien erfolgversprechend, denn es steht zu erwarten, daß

eine Theorie in dem Kernbereich erfolgreicher Erklärungen auch

für die Lösung von praktischen Problemen das größte Wirkungs-

potential aufweist (vgl. die Strukturparallelität von Erklärung
und Technologie; PRIM&TILMANN 19738lo9ff.). In beiden Fällen, dem

Erklärungs- wie Anwendungsfall, handelt es sich um eine heu-

ristische Strategie, da der tatsächliche Erfolg dieses Optimie-

rungsversuches erst noch empirisch zu sichern ist. Für den Anwen-

dungsbereich besteht die Optimierungsstrategie darin, Probleme nach

ihrer Nähe zu den (inhaltlichen und methodologischen) Kernannahmen

der Paradigmen zu klassifizieren und je nach Ergebnis dieser

Klassifikation zur Lösung des praktischen Problems die eine
oder andere Lerntheorieart vorzusehen. Diese Klassifikation

muß die den Paradigmen angemessenen Dimensionen der Bereichsab-

grenzung reproduzieren.

Um zu solchen Dimensionen der Bereichsabgrenzung für Lerntheorien

und ihre Anwendung zu kommen, ist zunächst von der abstrakten

Definition eines Problems auszugehen: ein Problem ist eine Diskre-

panz zwischen einem (bestehenden, zu beobachtenden) Ist- und

einem angestrebten Sol1-Zustand. Bei einem Problem, für dessen
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Lösung Lerntheorien relevant werden, liegt zwischen vorhandenem

jst-Zustand und angestrebtem Soll-Zustand als Mittel der Soll/Ziel-

Erreichung der zu initiierende Lernprozeß. Der Soll-Zustand

ist in diesem Fall also als Lernziel zu explizieren, im Ist-Zustand

sind die Voraussetzungen für den Lernprozeß zu sehen. Hinsichtlich

dieser beiden grundsätzlichen Dimensionen, der Voraussetzungen

und des Ziels des Lernprozesses, sind die praktischen Probleme

daher unter Bezug auf die paradigmatischen Kernannahmen zu spezi-

fizieren, um zu einer (weitestmöglich begründeten) Entscheidung

Über den Einsatz des einen oder anderen Lernparadigmas zu kommen.

£s geht also um den voraussetzungs- und zielspezifischen Einsatz
von Lerntheorien zur Lösung konkreter Probleme in der Praxis.

Damit werden bestimmte implizite bisherige Strategien der Anwendung
von Lerntheorien präzisiert, andere jedoch auch überholt. Eine

der impliziten Strategien, die es bisher zu geben scheint und die

durch ein solches differenzierteres Heuristikmodell überholt würde,

ist die Aufteilung, daß Konditionierungstheorien besonders

für Probleme der klinisch-therapeutischen Praxis und Kognitionstheo-

rien vor allem im pädagogisch-psychologischen Raum eingesetzt

werden. Allerdings hat sich die Begrenztheit dieser (impliziten)
Strategien schon seit geraumer Zeit erwiesen, und es gibt durchaus

Verschränkungen, die u.E. vor allem im Bereich der Lernziele

fundiert sind: nach dem Motto, je komplexer das Lernziel, desto

eher kognitive Theorie und umgekehrt (vgl. MEICHENBAUM 1975ff.).

Diese Richtlinie wird in unserer Heuristikstrategie ausdifferenziert

und präzisiert. Das damit ins Auge gefaßte Vorgehen wird durch

das folgende Prozeßschema noch einmal zusammengefaßt (vgl. nächste

Seite); die in diesem Abschnitt (2.) dargestellte Argumentation

spart zunächst einmal den 'Speicher' als gegeben und damit als

unproblematisch aus, die Frage der Einordnung von Technologien

als konditionierungstheoretisch oder kognitiv wird abschließend
im Tei1 IV.B. thematisiert.
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1
Ist-Zustand:

Voraussetzungen
diskrepant -

j

Einschätzung der Vor-
aussetzungen nach kogn./
Kond.-Charakteristika

Einschätzung der Ziele
nach kogn./Kond.-Charak-

ter! sti ka

So!1-Zustand
Ziele

Kombinierte Einschätzung
der Problemsituation nach
kogn./Kond.-Charakteristika

SPEICHER,

Kondi ti oni e rungs-/
Kognitive Techno-
logien

Voraussetzungs- und ziel-
spezifischer Einsatz von

/ \ X
Kondi tionierungs-/Misch-/Kogmtiven

Technologien

Konsequenzen:
Situationsstabilisierung/
-Veränderung in den Dimen-
sionen kogn./Kond.-Charakt.

Abb 4: PROZESSCHEMA des voraussetzungs- und zielspezifisehen
_

Einsatzes von Konditionierungs- u. kognitiven Technologien

Damit soll eine konkrete Realisierung der Anwendung psychologischer

Theorien in der Praxis als heuristischer Prozeß geleistet werden,

wie ihn BROMME&HÖMBERG 1976 wissenschaftstheoretisch und -psycho-

logisch herausgearbeitet haben. Nach ihrer Rekonstruktion ist

die Anwendung wissenschaftlicher Theorien/Ergebnisse in der Praxis

nicht auf der Grundlage direkter Regel- oder Technologienableitung

möglich (1976,35 ff.; vgl.
auch WESTMEYER 1976), sondern nur als
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uri sti sehe Planbildung zu verstehen. Innerhalb dieser Heuristik

sjnd besonders zwei Theorie-Praxis-Gräben zu überwinden: zum einen

sjnd die von der Wissenschaft angebotenen Theorien relativ spezi-

fisch, so daß der Praktiker häufig gezwungen ist, mehrere Theorien
nebeneinander anzuwenden (horizontaler heuristischer Prozeß);

dieser Perspektive wird unser Prinzip der Bereichsabgrenzung
instruktiv gerecht. Zum anderen müssen wissenschaftliche Theorien
äls allgemeine Gesetzmäßigkeiten notwendig die konkrete Komplexität

der einmaligen historischen Situation reduzieren, was wiederum
jine direkte Anwendung auf konkrete Situationen/Probleme verhindert;

6ei der Anwendung wissenschaftlicher Theorien muß daher diese
jomplexitätsreduktion " vom Praktiker ... wieder rückgängig

jemacht werden; dies ist ein wichtiger Schritt der Wisssentransfor-

jation... Es werden Theorien konkret!siert auf den speziellen Fall,

,nd die Beobachtungen, die Wahrnehmung des Problems, werden

jazu gegenläufig unter dem Aspekt ihrer Subsumption unter bestimmte

filgemeinbegri ffe analysiert, d.h. es wird versucht, aus ihnen

(iederum die Allgemeinbegriffe zu abstrahieren " (BROMME&HÖMBERG

1976, 4o). Eine solche Zuordnung konkret-epezifisoher Problem-

iimensionen zu den in wissensehaftlichen Theorien inhärenten

imdlungs-/Erlebenskategorien (vgl. HOLZKAMP 1964) ist Ausgangspunkt
her voraussetzungs- und zielspezifisehen Anwendungs-Strategie

tiyahologieahen Wissens. Sie soll hier versucht werden durch

;!ückgri ff auf die Kernannahmen/Annahmenkerne des Konditionierungs-
md Kognitionsparadigmas (nach dem oben benannten Verständnis des

wn-statement views von Theorien). Wie schon annedeutet,
sind

in diesen Kernannahmen inhaltlich-metaphysische Zentralhypothesen
ind methodologische Kriterien, die sich im Versuchsaufbau

itc. manifestieren, miteinander verschränkt
, so daß eine struktur-

jarallele Synthese von Deskription und Präskription vorliegt wie
in der Berücksichtigung von Voraussetzungs- und Zieldimensionen

.

äte Annahmenkerne seien zum Vergleich noch einmal in gedrängter
lisammenfassung angeführt (s.o. I

.A.):

tmditionierungsparadigma: Der Versuchsaufbau (die disziplinäre
Sitrix) der Kondi ti oni erungstheori e geht von einer grundsätzlichen
Isymmetrie zwischen Erkenntni ssub jekt (VI) und Erkenntnisobjekt (Vp)
üs: der VI hat den Oberblick über die Versuchssituation

,
während

'sr Vp die lösungsrelevanten Informationen vorenthalten werden
ikzw. erst nach der Versuchssituation übermittelt werden). Die Lern-
»d Problemsituation ist für das Erkenntnisobjekt nicht über- und
firchschaubar (zumindest nicht völlig), d.h. parzelliert und
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T
labilisiert. Dementsprechend sind auch die inhaltlichen Menschen-
bild-Vorstellungen des Konditionierungsparadigmas : das Erkenntnis-
objekt wird über die Gleichsetzung mit Tieren von relativ

geringer Intelligenz auf seine organismischen Dimensionen reduziert
es wird als unter Kontrolle der Umwelt stehend angesetzt; Dimension
wie Autonomie, individuelle Reflexion (qua Welt- und Selbstsicht)
werden explizit ausgeschlossen. Wie die Diskussion zwischen

Verstärkungs- und sozialen Lerntheoretikern ergeben -hat, entspricht
dem auch die Konzentrierunq auf relativ unkomplexe bzw. einfach
zusammengesetzte Verhaltenssequenzen, die entsprechend der

Kontroll-Annahmen eine spezifische Anpassung an die Situation
bringt (vgl. BANDURA 1974).

Aus dieser gedrängten Skizzierung ergibt sich zunächst eine
abstrakte Konsequenz: die Dimension der (LernlVoraussetzungen

läßt sich ausdifferenzieren in (vom Paradigma her wichtige)
zwei Unterkategorien: nämlich zum einen in die der Situationsfahto-

ren3 zum anderen in die der Persönliehkeitsvariablen. Die Zielka-

tegorie kann als einheitliche bestehen bleiben. Innerhalb der
Voraussetzungskategorien Situation und Persönlichkeit sowie der
Zielkategorie nimmt nun das kognitive Paradigma inhaltlich genau
die polaren Gegenpunkte zum Konditionierungsparadigma ein:

Das kognitive Paradigma strebt (grundsätzlich) eine relative
Symmetrie zwischen Erkenntnissubjekt und -objekt an, zumindest
in Bezug auf die Information, Problemsicht etc. Das heißt, daß die
Vp (sogar Köhlers Menschenaffen) über alle zur Problemsicht und
-lösung notwendigen Informationen verfügt; idealtypisch ist also
die Situation für das Erkenntnisobjekt überschaubar. Desgleichen
sind auch gerade die dazu notwendigen Persönlichkeitsvariablen ge-
fordert: kognitive Flexibilität, Reflexivität (im Sinne von Welt-
und Selbstsicht, die für die Situationsdefinition relevant werden).
Die damit zusammenhängenden zentralen kognitiven Konstrukte (wie
Einsicht etc.) zielen auch wiederum konstruktiv auf höher-komplexes
Verhalten ab, das zudem nicht akzentuiert situationsspezifisch
(zumindest nicht im Sinne von zentral angepaßt), sondern eher situa-
tionsübergreifend (Generalität/ Transfer) zu nennen ist (vgl.
MAHONEY 1974).

Faßt man die skizzierten Kernannahmen des Konditionierungs- vs.

Kognitionsparadigmas in den herausgearbeiteten (Voraussetzungs-
und Ziel -)Dimensi onen zusammen, so ergibt sich folgendes (noch rela-

tiv grobes) Schema (s. nächste Seite).

Dieses Schema gibt das Kernstück der heuristischen Strategie
der Problemabgrenzung nach den paradigmaspezifisehen Kernannahmen
und damit des voraussetzungs- und zielspezifischen Einsatzes

der verschiedenen konkurrierenden Lerntheorien zur Lösung praktisch!

Probleme wieder; es fällt auf, daß die Voraussetzunos- und Ziel-

charakterisierungen auf Seiten der Konditionierungstheorie praktistf

nur ex negativo von dem kognitiven Paradigma her bestimmt sind.

y2r5y§setZungen (Lern/Verhaltens]Ziele

Situationscharakteristika Persönlichkeitsmerkmale

Kondi ti oni e;
rüngiiteerie

kognitigns;
theörie

nicht überschaubar
,

keine
hinreichende Information

,

Parzellierung, Labiii-
sierung

durchschaubar, vollstän-
dige Information über
Situation/Problem; kog-
nitiv (sinnvoll) struk-
turierbar

keine Autonomie; Außen, einfache, zusammengesetzte Ver-
geleitetheit, organis- haltenssequenzen, situationsab-
mische Reduktion; keine hängiges Verhalten (i.S. von si-
Reflexivität tuationsspezifisch bis -angepaß?

Autonomie; innengelei-
tete Kognitivität; Re-
flexivität; Rationali-
tät

komplexe, einstellungsartige Ver-
bal tensStrukturen/-disposi tionen;
situationsunabhängiges Verhalten
(.
i
.
S

. von Situationsübergreifend
und dennoch -adäquat)

Abb. 5: Schema der paradigmaspezifischen Kernannahrnen

Das ist zum einen notwendig, um die für den Vergleich unabdingbare
Kommensurabilität herzustellen, zum anderen in dieser Formulierung
(man könnte ja auch von der Konditionierungstheorie ausgehen) eine
direkte Manifestation der oben (unter 1.2.) explizierten Vorordnung
des kognitiven Paradigmas. Die Begründung dieser Vorordnung stellt

die Legitimation für die Bestimmung (und Ausfüllung) der Situations-

Persönl ichkeits- und Zieldimensionen vom kognitiven Paradigma aus
dar.

Da auf diesem Kernstück alle weiteren Konseouenzen aufbauen
,

sollen seine zentralen Bestimnungsstücke noch kurz beispielhaft ver-

deutlicht und begründet und einige nahelieaende Einwände/Vorbehalte
diskutiert werden.

Hie das Beispiel des Menschen vor dem T-Maze (s.o.; 'Belohnungs'rela-
tion 7 : 3) zjeigt, muß eine ' kondi ti oni erungs-paradi qmati sehe ' Situa-
tionsstruktun nicht nur durch fehlende Information bzw. Durchschau-
arkeitchar kterisiert sein; ebensogut ist eine Labi1isierung im

Sinne nicht-hinreichender Information durch implizite, 'falsche'
Aufgabencharäkteristika möglich (hier die Berücksichtigung der Ereiq-
mssequenzen). Natürlich ist auch die Wahl 'immer rechts1 als hypothe-
sengeleitet vors teil bar/rekonstruierbar: allerdings nur dann

,
wenn

as Ziel möglichst viel Belohnung' mit dem (Heta-)Wissen um die
BedeutungslosTgkeit der Ereignissequenzen verbunden wird (unter die-
ser verbessert sich in der Tat das menschliche 'Wahrscheinlichkeits-
ernen' vgl JUNGERMANN 1976). Eine solche realitätsadäquate
inrormationsdynamik ist also in der Rede von der 'kognitiv-
sinnvollen Strukturierbarkeit' als kognitionsparadigmatisches
Nerkmal von Situationen immer mitgemeint.

Im Bereich der Personmerkmale ist durch die Charakteristika
Autonomie'

, 'Rationalität' etc. nicht nur das einfache Vorhandensein
von Kogni ti on(en) gemeint, sondern deren ungebrochene Wirksamkeit

m integrierten Verband mit anderen personalen Ebenen (besonders der
emotiven und Verhaltensebene). Das ist z.B. relevant bei der Ein-
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Schätzung von Neuroti kern, die nach MOWRE R {195o) durch ein 'neu-
rotisches Paradoxon' gekennzeichnet sind, d.h. dem Neurotiker ist
z.

T.
durchaus die strukturelle Intelligenz und sogar die aktuelle

Einsicht in die Unangemessenheit seines Verhaltens gegeben
(die ihn den Kernannahmen eines kognitiv-epistemologisehen Menschen,
bildes entsprechend erscheinen lassen); dennoch ist sein Verhalten

"

und ev. auch schon sein kognitiv-planerischer Handlungsentwurf
durch die Emotion, besonders Angst, gestört. Diese emotionale
Beeinträchtigung, die zu einer Nicht-Verfügbarkeit der eigenen Hand,
1ungswei sen führt, verhindert dann die Autonomie - was bei
der dichotomisierenden Trennung des Konti nuums zwischen kondi t1oni6.
rungs- vs. kognitionsparadigmatisehen Merkmalen zur Einordnung mehf
am Kondi ti onierungspol führen würde. Offen bleibt dabei, ob wegen
der meistens vorliegenden Rei zkontrol1e der Angst nicht weitere
Differenzierungen nötig sind: z.B. in kurzfristige vs. langfristig
Persönlichkeitsmerkmale bzw. Interaktionsaspekte mit der Situation
(vgl. dazu u. Schluß von 2.2.).

Die Verhaltensziele bezei chnen wir als Lernziele, obwohl KLAUER
(1972, 14f.) deutlich gemacht hat, daß z.B. eine Überprüfung der
Erreichung dieser Ziele als ' 1ehrzielorientierter Test' anzusprechen
ist, wei 1 das Ziel in ei nem Prozeß der externen Steuerung des Lernens
(den man Lehren nennt) vorgegeben wird und nicht notwendig mit den
Zielen des selbstgesteuerten Systems identisch ist. In der Benennung
der Verhaltensziele als 'Lernziele' liegt daher auf dem Hintergrund:
dieser Unterscheidung eine programmatische Dynamik: entsprechend
der Vorordnung des kognitiven Paradigmas und der epistemologisehen
Strukturparalleli tät von Klient und Therapeut gehen wir davon aus,
daß im Optimalfall das (extern angebotene) Lehrziel mit dem
(i ntern angenommenen) Lernziel identisch wird (im Sinne eines
dialog-konsenstheoretischen Entscheidungskriteriums; vgl. o. I.6.),
Parallel dazu ist auch inhaltlich die Benennung der Situationsab-
hängigkeit/-spezifi tät vs. -Unabhängigkeit zu verstehen: es geht hiei
auch um die Kontrolldimension ! Die konditionierungs-paradigmatisehe
Situationsabhängigkeit und -spezi fi tät schließt natürlich nicht
Phänomene der Reizgeneralisation aus; denn auch bei diesen bleibt
im Konditi onierungs-Paradigma die Abhängigkeit des Verhaltens von
der Situation bestehen: Spezi fi tät eben im Sinne der Angepaßtheit.
Desgleichen ist kognitiv flexibles Verhalten definitionsgemäß
auf sehr variable Berücksichtigung spezifischer Situation(en )
ausgerichtet - doch bleibt eben auch die Einstellung auf die snezlel-

le Situation rational argumentativ variabel und damit übergreifend
im Sinne der Adäquanz.

Insgesamt berücksichtigt diese Differenzierung der Voraussetzungs-/
Zieldimensionen der Problemstellung, daß sich in der Anwendung
psychologischer (Lern)Therori en auf die klinische Praxis die
Voraussetzung einer Unifomität/Homogenität als 'Mythos' erwiesen
hat (vgl. BASTINE 1975 ,53f.). KIESLER hat (1971) diesen Mythos
insbesondere in Bezug auf den Klienten, den Therapeuten und das
Therapieziel ('outcome' 1971,4o) kritisiert und ein Gitter-
Modell mit eben diesen drei Dimensionen zur Auflösung des Homogeni-
täts-Mythos vorgelegt. In unserem Ansatz sind über die Person-
und Ziel charakteri sti ka hinaus die Si tuati onsmerkmal e berücksichtigt

weil die Analyse der Kernannahmen der Paradigmen hier wichtige
Unterschiede ergeben haben: von daher ist - gerade auch auf
der Grundlage der unterschiedlichen experimentellen Situationskonsti
tuierungen bei der Genese und Überprüfung des wissenschaftlichen
Wissens - eine bedeutsame, nicht zu vernachlässigende Relevanz
der Situationsdimension anzunehmen. Dafür allerdings ist -

bl
'sher - in unserer Anwendungsheuristik die Therapeutendimension
och nicht berücksichtigt: zum einen

, weil hier keine paradigma-
zentralen Kernannahmen abzuleiten sind

, zum anderen, weil es noch
sehr wenig empirisches Wissen um die Interaktion von Klient

,

Situation, und Therapeut gibt. Es ist aber unbestritten, daß dies
sine wichtige Dimension ist, die bei weiterer Differenzierung
ies Modells einzuführen ist (s.u. Schluß 2.2.).

Die hier zugrundegelegte Explikation der Kernannahmen des Konditio-
nierungs-Paradigmas widerspricht in vielen Teilen der Auffassung,
.e sie manche Verhaltenstherapeuten von ihrer therapeutischen

Praxis haben; so hat z.B. JAEGGI (1975, 423ff.) als Kernannahmen
der Verhaltenstherapie-Praxis herausgearbeitet: - Therapeut und
Klient sind gleichgewichtig Planende (Abhängigkeit des Klienten
höchstens vorübergehend und bewußt akzeptiert); - Vt vermeidet asym-
metrische Überforderungssituationen (weil Klient Lernziele solange
Üben darf, bis er sie beherrscht); - erfolgreiche Vt-Praxis ist
angewiesen auf Aktivität des Klienten (und das impliziert die
Fähigkeit des Menschen zum Erkenntnisgewinn durch aktive Tätigkeit);
.Determinationsdimensionen in der Vt implizieren den Menschen
als lernendes System; - die Vt hat vergleichsweise die größten
jdaptationsmöglichkeiten, es wird gerade keine Methodenanpassung
des Klienten getrieben. Auf dem Hintergrund dieses Verständnisses
von Vt erscheinen die von uns angesetzten Kernannahmen des Konditio-
nierungs-Paradigmas (und in zumindest (nomo)pragmatischer - vgl.
HESTMEYER 1976 - Nachfolge der Vt) als übergeneralisierte 'Vulgärvor-
stellung' (JAEGGI 1975, 431). Zwar steht die Autorin mit dieser
Ausweitung des Vt-Konzepts nicht allein, doch ist dieses Um-
kehrbild der rekonstruierten Kernannahmen des Konditionierungs-
paradigmas u.E. nur ein Indikator für die (durch Anomalien
erzwungene) 'Aufweichung' des Konditionierungs-Ansatzes .

Und
diese (Uberziehende) Ausweitung ist nicht aus wissenschaftlichem
Purismus bzw. Rechthaberei abzulehnen, sondern weil sie die
Anwendungsproblematik verschleiert und damit wissenschaftlichen
Lösungsmöglichkeiten entzieht. Zuerst einmal ist die Oberziehung
einer Position/Technologie ein Zeichen für den in der Psychologie
häufigen Fall der Position, die alles zu erklären behauptet,

anstatt sich - gerade um der praktischen Humani tät willen -
um die Identifikation von Bereichen zu kümmern

, die ei nen optimal -
möglichen Realitätsgehalt bzw. Praxisrelevanz der Theorien/Technolo-
gien ermöglichen. Zum zweiten ist auch die kreativ-eklektische
Position, die der Praktiker mit der 'Aufweichung' der 'harten'
Technologie verbinden kann, letztlich nicht befriedigend.

Denn

der praktisch tätige Therapeut mag zwar 'paradigma-gemisehte'
Technologie-Teilmengen heranziehen, doch kann er die Zuordnung zu
bestimmten Problemen nur intuitiv leisten - und auf diese Weise
den notwendig ungerichteten, ungewichtenden Eklektizismus nie über-
winden. Dies ist erst durch eine explizite Anwendungsstrategie
möglich, wie sie hier als Heuristik versuchsweise vorgelegt
»ird und grundsätzlich der empirischen Effekt-Überprüfung offensteht.

Das bedeutsamste, wissenschaftstheoretische Problem liegt dabei in der
Frage der Vergleichbarkeit der beiden Paradigmen; so ist vom
Theoretiker u.U. der Einwand zu erwarten

, daß die propagierte
Heuristikstrategie zu harmonistiseh in Bezug auf die Inkommensurabi-
ität von Theorien sei. Denn durch die (radikale) Abhängigkeit der

Beobachtungs- von den theoretischen Begriffen (FEYERABEND 197o;
vgl. GROEBEN&WESTMEYER 1975

, 19o ff.) bestehe ein Erklärungs-
Beschreibungs-Zirkel und das bedeute eine Inkommensurabi1i tät von
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Beschreibung und Erklärung des gleichen Tatbestandes innerhalb
verschiedener Theorien (FEYERÄBEND; KUHN). BROMME&HÖMBERG fuhren
als Beispiel für diese Unvergleichbarkeit, aus der auch konkurrierde praktische Konsequenzen folgen, die Aggressionsforschung an 6'!'
(1976, 59): während triebtheoretische Auffassungen als Technologie
die 'Katharsis', d.h. den Aggressions-Abbau durch 'Ausleben'
in der Identifikation mit einem aggressiven Modell propagieren,
würde für die lerntheoretische Position darin gerade eine '

erneute

Situation' geschaffen werden, "in der aggressives Verhalten erworfcs.

und gefestigt wird." Diesen Einwänden läßt sich entgegenhalten
,

daß bei solchen echten Theorienkonkurrenzen (im Sinne von HERRMANN
1971) durchaus eine Entscheidung über den Bewährungsgrad der
Positionen durch die extensional vergleichbaren Daten (vgl.
SCHEFFLER 1967; KORDIG 1972) möglich ist - wie ja auch im Bereich
der Aggressionsforschung zuungunsten der Katharsis-Hypothese gesche
hen (vgl . SCHMIDT et al . 1975 ; SCHMIDT-HUMMENOEY 1972 ) . Und für
die Bereiche, in denen keine direkt vergleichbaren extensionalen
Daten vorliegen, gehen wir hinsichtlich der Konkurrenz von Kond1tl0.

nierungs- und kognitivem Paradigma davon aus, daß die Überlegenheit
*

des kognitiven Ansatzes dadurch gesichert ist, daß (ehemals aus-
geschlossene) kognitive Variablen als notwendige Bedingung für eine
erfolgreiche Erklärung der thematischen Phänomene nachgewiesen
sind; diese Nachweise finden sich in großer Zahl in den einschlägige
Forschungsüberblicken auch und gerade der Anwendung von Lerntheorien
in der Klinischen Psychologie (vgl . BERGIN&GARFIELD 1971; MEICHEN-
BAUM 1975 ff.; MAHONEY 1974) . Und aus diesem Nachweis resultiert
die Berechtigung der Vorordnung des kognitiven Paradigmas und
damit der Schaffung von Vergleichbarkeit durch Beschreibung der
Problemsituation in 'kognitiver' Sprache. Allerdings ist zuzugestehei
daß solehe Nachweise bei weitem nicht bezüglich aller möglichen
Phänomene vorhanden sind - einfach deshalb weil das Konditionierung;
Paradigma lange Zeit dominiert hat und daher einfach besser über-
prüft und 'bewährt' ist. Auch für diese Fälle aber ist die Vorordnunj
der kogni ti ven Sprache zu rechtfertigen, und zwar gerade unter
Rückgriff auf die praktischen Konsequenzen der Forschungsprogramme
- denn: "Das Menschenbild, das in die Verhaltenstechnologien eingeht
ist .. mehr als nur ein philosophisches Problem. Es entscheidet
mit darüber, welche Möglichkeiten des Menschen gefördert werden
und welche unterentwickelt bleiben." (BANDURA 1976, 216). Und
hier propagieren wir mit Engagement die rationalen Möglichkeiten
eines epistemologisch aufgefaßten und konstituierten reflexiven Sub-
jekts.

2
.
2

. Problemspezifischer Ei nsatz von verhaltenstheoretischen
vs. kognitiven Technologien

Auf der Grundlage dieser Voraussetzungs- und Zi elcharakteri sierungen
lassen sich nun Zuordnungen zu spezi fi sehen Problemen vorschlagen.
Wie schon erwähnt, wird eine solche Spezifizierungsstrategie

implizit wie explizit bisher am ehesten im Bereich der Lernziele
vertreten (vgl. GAGNE 1969). Entsprechend der vorgelegten Unterschei
düngen der paradigmaspezifischen Lernziele ergibt sich für
den klinischen Bereich folgende Binnenstruktur des 1 ernzielspezi fi-
schen Einsatzes von Konditionierungs- vs. Kognitionstechnologien:
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X 1 (keine Generalisierung)
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Konditionierung: Transfer (empirischer Ent-

scheid zwischen
-4 Spezifizierung: Kognition Transfer oder Spe-

zifizierung)

'(automatische Verhaltenskompetenz) 4 X Kognition

yibb.G: Schema der Binnenstruktur des lernzielspezi fischen Einsatzes
von Konditionierungs- vs. Kognitionstechnologien

Dabei waren (idea1typisch) Konditionierungstechnologien hauptsächlich
für einfache, nicht zu generalisierende Verhaltenssequenzen einzu-

setzen, kognitive Technologien für generelle Einstellungen (mit dem

Postulat, daß 'automatisch' Verhaltenskompetenz vorliegt). Für die

dazwischen liegenden Probleme, wo entweder von der spezifischen

Verhaltensweise aus eine Generalisierung angestrebt ist oder mit der

(kognitiven) Einstellung keine automatische Verhaltenskompetenz ange-
nommen werden kann und also eine Spezifizierung in Richtung auf

konkrete, wenn auch nicht unkomplexe Verhaltensweisen angezeigt ist,

ist eine Verbindung beider Technologieklassen zu wählen. Dieser

Integrationsbereich nun läßt sich durch Berücksichtigung der Voraus-

setzungen im Situations- und Persönlichkeitsbereich noch ausdifferen-

zieren/strukturieren; die einfachste (und ökonomischste) Vorausset-

zungs- und Zielspezifität von Technologien ist im folgenden Schema

abgebildet '

(s . nächste Seite).

Dieses Modell baut auf folgenden Annahmen auf, die insgesamt noch

einmal die vorgeschlagene Strategie der Anwendungsoptimierung von

Konditionierungs- und kognitiven Lerntheorien zusammenfassen und

beschreiben:

1
. Die paradigmavergleiahenden Merkmale werden als polar-diahotom

angesetzt und für die Charakterisierung der Voraussetzungen und

Ziele von Problemen (Ist-Sol1-Zustand) vom Paradigma aus formuliert.

Das begründet sich zum einen dadurch, daß der Paradigma-Vergleich

hier durch Abgrenzung geschehen soll, was bei zwei miteinander
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orientierte Verhaltens-
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Strategie

Generalisierung -
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Abb. 7: Schema des voraussetzungs- und zielspezifisehen Einsatzes
von Konditionierungs- u. kognitiven Technologien

konkurrierenden .-Paradigmen zu einer polaren Di chotomi si erung

führen muß; zum anderen spiegelt sich darin die Vorordnung des

kognitiven Paradigmas wieder, die von der Perspektive der potentiel-

len Rationalität/Ref1exivitat des (Gegenstands) 'Mensch' begründet

wurde (deswegen steht auch die Reflexivität in der Kurzbenennung

der Charakteristika im Vordergrund; für eine vol1stä.ndige Lesart

wären hier zumindest die zusammenfassenden Benennungen von Abb.5.

einzufügen).

2
. Die paradigmaabgrenzende Dichotomisierung wird als gegenetands-

ersahöpfend impliziert; darin manifestiert sich das Postulat, daß

die beiden hier durch Abgrenzung miteinander verbundenen Paradigmen

wechselseitig die Anomalien erklären können und zwar vollständig

erklären können (also kein weiteres drittes oder viertes Erklärungs-

Programm zur Optimierung des Realitätsgehalts und der Praxisrelevanz

benötigt wird). Die Berechtigung zu diesem Postulat leitet

sich aus der bisherigen gegenseitigen Kritik und den dabei als

Begründung vorgebrachten empirischen Befunden her, die zumindest zu»
gegenwärtigen Zeitpunkt bei einer gegenseitigen Ergänzung der beiden

Forschungsprogramme (im Sinne der akzentuierend-abgrenzenden

Gegenstandsbereichsaufteilung) eine Optimierung des Realitätsgehalts
vermuten läßt.

3
. Innerhalb der Voraussetzungsdimension sind die beiden Subdimen-

sionen 'Situation' und 'Persönlichkeit' als unabhängig voneinander'

angesetzt; das ist der Grund dafür, daß aus den einzelnen Situation!'

und Persönlichkeitskategorien Kombinationen gebildet werden (können)
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Berechtigung für diese Unabhängigkeit liegt zum einen in der

,bsenz sinnvoller Hypothesen über eine relevante Abhängigkeit von

persönlichkeits- und Situationsdimensionen, zum anderen (konstruktiv)
den Möglichkeiten der Interaktion und gegenseitigen Kompensation:
n z.B. in der Persönlichkeitsdimension Imbezillität vorliegt, dann

kann die Situation noch so durchschaubar sein, es wird sicherlich

in hochkomplex kognitives Lernziel und damit auch keine kognitive

Technologie möglich sein.

4,
Das Beispiel verdeutlicht aber auch bereits eine weitere Annahme:

gn den beiden Voraussetzungsdimensionen wird intern P(ersönliahkeit)

ier S(ituation) vorgeordnet. Es ist dies wiederum eine Implikation,
sich auf das Postulat der auch konstruktiven Konstituierung von

Rational ität im Gegenstandsbereich (s.o. 2.) stützt: hier kann die
Gestaltung der Situation in Richtung auf Reflexionserleichterung
hilfreich sein, der zentrale Ort von Rationali tät (qua kognitiver
Disposition) dürfte aber innerhalb der menschlichen Person zu suchen

sein. Dementsprechend können dann auch Einschränkungen im Si tuati ons-

bereich durch die personspezi fi sehe Verarbeitung kompensiert wer-
den (nicht aber, wie das Beispiel unter Punkt 3. zeigt, umgekehrt).

Diese Vorordnung manifestiert sich im Schema darin, daß bei einer

Kombination von reflexionserleichterndem mit -erschwerendem Merkmal

das Charakteri sti kum innerhalb der Persönlichkeitsdimension den

Ausschlag gibt (graphisch anschaulich durch den stumpfen Winkel der

Kombinationsgraden im Fall III).

5. Im Gegensatz zur internen Unabhängigkeit der Voraussetzungsdimen-

sionen wird die Dimension des Ziels von den Voraussetzungsdimensionen

(d.h. deren Kombination) als abhängig angesetzt. Die Begründung

liegt in dem Brückenprinzip zwischen deskri pti ven Feststellungen

und präskriptiven Sätzen (was ja Ziele sind): 'Sollen impliziert

Können' (vgl.o. III.4.2.). Entsprechend der Beschränkung auf der

Situati ons- und Persönlichkeitsseite (bzw. der fehlenden Beschränkun-

gen) sind sinnvoll nur Lernziele mit einer jeweils spezifischen

Kombination von behavioralen und kognitiven Teilmengen (entsprechend

der Abb.6) möglich. Bei z.B. in beiden Voraussetzungsdimensionen

reflexionshemmenden Merkmalen wäre es eine unsinnige (und unpsycholo-

gische) Oberforderung, ein zu bedeutsamen Teilen kognitives Lernziel

zu generieren. Desgleichen wird allerdings (bei reflexions-

erleichternden Bedingungen) eine Unterforderung (durch stärkere

flkzeption behavi ori sti scher Lernzielte ilmengen als nötig) vermieden;
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die Rechtfertigung besteht wiederum in dem aktiven Anstreben mensch-

1 icher Rationalität (s.o.)-

6
. Daraus folgt, daß die Zieldimension grundsätzlich konti-

nuierliche Ubergänge zeigt; dies ist in dem Schema durch die

flächenmäßige Abstufung der behavioralen vs. kognitiven Teilmengen
veranschaulicht. Das Postulat der grundsätzlich kontinuierlichen

Übergänge ermöglicht es natürlich, sehr viel mehr Abstufungen
als die in diesem vorgelegten Modell angesetzten vier zu generieren;
das hält das Modell folgenden Weiterentwicklungen (die schon

jetzt als notwendig abzusehen sind; s.u.) offen, andererseits
ist eine di fferenziertere Abstufung, solange kei ne quantitativen,

sondern nur kategorisierende Einstufungen von behavioralen und kogni
tiven Lernzieldimensionen möglich sind, unpraktisch.

7
.

Zwischen den als idealtypisch (rein) anzusehenden Lernzielpolen

der rei nen , konkreten Verhaltenssequenz und der genereilen ,

kognitiv-dispositionalen Einstellung wird als Verhältnis die unter
Abb.6. explizierte Relation der Generalisierung/Spezifizierung

angesetzt.

8
. Im Integrationsbereich der Lernziele und damit auch Technologien

werden in dem vom Schema repräsentierten ei nfachsten Fall (der

4 Kategorien) 2 Mischtypen angesetzt: in ihnen werden Konditionie-
rungs- und kogni ti ve Technologien kombi ni ert unter Wechselnder
Vorordnung. Die Vorordnung richtet sich nach der unter Punkt 3. und
4

.
beschriebenen Kombination/1nteraktion der Si tuati ons- und

Persönlichkeitscharakteristika. Mit der grundsätzlichen Möglichkeit

der Ausdifferenzierung von Abstufungen im Lernzielbereich (Punkt 6.)

sind natürli ch (wegen der direkten Entsprechung von LernzielCharak-
terisierung und Technologiekonstituierung) auch hier weitere
Abstufungen von Technologiekombinationen möglich.

9
. Der Einfachheit halber, der Verdeutlichung des Prinzips wegen

und der bislang u.E. unterentwi ekelten Beschrei bung von Lernzielen
und Technologien nach verhaltenstheoreti sehen vs. kognitiven Merkma-
len haben wir im vorliegendem Schema nur 4 Klassen von Technologien

als Endpunkt der voraussetzungs- und zielspezifischen Anwendung
von kognitiven und Konditionierungs-Lerntheorien vorgesehen. Dies
rei cht u.M. auch als heuristische Anregung für praktische Klassifi-

kation und Handlungsregulative (in der klinischen Praxis) aus.
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! pat>ei ist unbestritten, daß eine Di fferenzierunq anzustreben
; ist, die das Modell auch grundsätzlich zuläßt. Diese Ausdifferen-

zierung wird vermutlich besonders im mittleren Bereich der
Mischformen nötig sein, da hier mit großer Wahrscheinlichkeit rein
statistisch-quantitativ der "überwiegende Anteil von auslösenden
Problem-Situationen und damit auch Technologie-Kombinationen ange-

, siedelt ist, so daß ohne eine weitergehende Differenzierung die bei-
: jen bisher vorgesehenen Misch-Kategorien der Technologien wiederum
! zU einem Sammelbecken für relativ unterschiedliche Problemstellungen

/urden. Das aber widerspräche der angestrebten Strategie der
! ßereichs-ZProblemabgrenzung. Der Ausbau des Modells durch weitere
; pifferenzierung ist in drei Bereichen möglich, die sich schon
1 jetzt als potentiell fruchtbar abschätzen lassen: - zunächst durch
I eine Unterscheidung von kurz- und langfristigen Persönlichkeitsmerk-
j malen; diese Unterscheidung ist für die Strategie der Problemab-
j grenzung bedeutsam, weil sich hinsichtlich der Erreichbarkeit von
j Rationalität und damit der Oberwi ndbarkei t von Einschränkungen durch

kognitive Technologien unterschiedliche Möglichkeiten eröffnen; ein
Beispiel für eine kurzfristige Einschränkung (mit entsnrechen-
den Konsequenzen hinsichtlich der überwindbarkeit) ist u.U.
das oben beschriebene (2.1.) 'neurotische Paradoxon'. - sodann durch
die Berücksichtigung der Interaktion von Person und Situationsvaria-
blen, wie sie besonders von der neueren Differentiel1en Psychologie

j thematisiert worden sind (vgl. BOWERS 1973; MISCHEL 1968;1973). Dabei
wird diese Interaktion vermutlich am fruchtbarsten unter der
für ein kognitiv-epistemologisches Subjektnodel1 sowieso unvermeid-
baren Perspektive des Realitätsgehalts subjektiv-theoretischer
Situationsdefinitionen und Interpretationen zu berücksichtigen
sein. D.h. man wird zwischen phänomenaler (Klienten-)Sicht der Situa-
tion und ' objekti ver' , d.h. externer Problemsicht trennen müssen
und sodann die '

Veridikalitat' der subjektiven Interpretation/Attri-
bution (vgl. o. II.2.2.). miteinbeziehen (im übrigen ein Ansatzpunkt,

der manche Therapiekonzepte, wie z.B. das der GT zu modifizieren
nötig machen würde).

- Last not least i st ei ne Erweiterung der Dimensionen neti g:
auf jeden Fall um die Therapeuten-Dimension. Hier kann man
die Erkenntnisse bei der Entwicklung des parallelen Forschungs-
programms in der Pädagogischen Psychologie nutzen: denn das Konzept
der Bereichsabgrenzung für Interventionsstrategien hat in diesem
Teilbereich der (angewandten) Psychologie die längste Tradition.

Es ist hier bekannt geworden unter der Bezeichnung der 'ATI-For-
schung1

; diese Bezeichnung manifestiert den Ausgangspunkt der
Strategie: die Berücksichtigung von Interaktionen (I) zwischen
Schülermerkmal ( ' aptitude ' (A)) und Lehrmethode ('treatment' (T)).

Dem Schülermerkmal entspricht in unserem Modell der problemabgegrenz-
ten klinischen Interventionsstrategien das (Klienten-) Persönlich-
keitsmerkmal, der Lehrmethode das klinisch-psychologische 'Treat-
ment'. Eine kri ti sehe Analyse der Entwicklung' des Atl-Programms
(durch TREIBERSPETERMANN 1976) hat die Notwendigkeit einer Erwei-
terung zum ATTTI-Programm aufgewiesen; die beiden hinzugekommenen Ts
sind: Aufgabenmerkmale ('tasks') und Lehrermerkmale ('teachers1 oder
'traits1; ebda.,539). Den Aufgabenmerkmalen entsprechen in unserem
Modell die Situationscharakteristika

, den Lehrermerkmalen würden die
Therapeutencharakteristika entsprechen, um die das Modell daher zu
erweitern ist. Mit einer solchen Erwei terung könnte man nach den
Erfahrungen mit dem pädagogisch-psychologischen ATI-Programm
davon ausgehen, ein relativ vollständiges, genügend differenzierendes
Modell zur problemabgrenzenden Anwendung klinischer Technologien
zu besitzen. Die Einbeziehung der Therapeutenvariablen würde auch der
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bislang noch fehl enden Überwindung des Homogenitätsmythos auf der
Therapeuten-Seite (vgl. KIESLER 1971) entsprechen.

Der jetzt vorgeschlagene grundsätzliche Ansatz soll für Praktiker !
wie Forscher eine Motivierung zur Entwicklung und Erprobung eines
solchen umfassenden Modells darstellen. Auch bei dieser erweiternden
Ausdifferenzierung des Modells wird aber keine Revidierung der oben
abgeleiteten Annahmen, sondern lediglich ihre Ergänzung nötig sein

,

2
.
3

. Beispiele für die heuristische Fruchtbarkei t

Unabhängig von solchen Erweiterungsmöglichkeiten soll an dieser

Stelle die vorgeschlagene Strategie durch kurze Skizzierung je eines

Beispiels für die vorgesehenen 4 Technologiemöglichkeiten abschließenj
noch einmal veranschaulicht werden; dabei lassen sich die Vorausset-

zungs- , Ziel- und Interventionscharakterisierungen natürli ch nur

stichwortartig andeuten (das gilt insbesondere im Hinblick auf

sequentielle Strategien, Tei1-Lernzielausdi fferenzierungen etc., die

für eine solche 111ustrati on kaum sinnvol1 auszuarbei ten sind):

Beispiel für I:

Problem: Ein Sechsjähriger spricht nur in Anwesenheit seines
Betreuers (Ist-Zustand); erwünschtes Verhalten ist das betreuerunab-
hängige Sprechen des Kindes (Soll-Zustand).
Heuristik: Die Analyse der situationalen Aspekte läßt bezüglich des
Zielverhaltens eine zu starke Verhaltensfixierung auf den Betreuer
vermuten; die Test- und Beobachtungsergebnisse für die Analyseeinheit
'Persönlichkeits-Merkmale1 zeigen unterdurchschnittliche Werte im
kognitiven Bereich sowie Defizite in zielrelevanten, sozial motivier-
ten Bereichen von Neugier und Kontaktsuche. Damit sind beide Voraus-
setzungskategorien als erheblich res tri ngi ert (a-kogni ti v/ref 1 exi ons-
hemmend) im Sinne des konditionierungstheoretischen Paradigmas
anzusehen. Auf der Basis dieser paradigmaorientierten Einschätzung :
der problemrelevanten Voraussetzungen sind gemäß der Model 1implikatior
'Sollen impliziert Können' (vgl.11.4.3. ) die Lernprozeßteilmengen
des (1. Tei1 - )Lehrziels festzulegen: Im vorliegenden Fall sollte es
- zumindest anfänglich, um Störungen der Lehr/Lernsituation durch
Oberforderung zu vermeiden - voraussetzungsadäquat im wesentlichen
aus situationsabhängigen Verhaltenssequenzen bestehen, so z.B. in
der durch Außenkontrolle gesteuerten Koppelung des Sprechverhaltens
an die Belohnung durch eine dritte Person. Dieses Ziel scheint am
ehesten dadurch erreichbar, daß ein Co-Therapeut Beiohnungsfunktionen
für das Sprechverhalten übernimmt. Lerntheoretisch formuliert bedeutet
das 'Lernen am Erfolg', das durch operante Konditionierungstechniken
am präzisesten ermöglicht werden kann (hier z.B. durch systematische
Schwächung des starren Stimuluskontrolle bei gleichzeitiger Einführunj
eines neuen S (wobei selbstverständlich die konkreten Inhalte
der in Frage stehenden Kontingenzkontrolle nur auf der Grundlage
einer sorgfältigen Verhaltensdiagnostik entwickelt werden können;
vgl. SCHMOOK et al. 1974; SCHULTE 1973). Damit ist über die
paradigmatheoretische Einschätzung der problemrelevanten Lernprozesse
die Interventionsstrategie gefunden, die sich in der Tat auch bisher
empirisch dort am besten bewährt hat, wo Lernender, Lernumwelt
und erwünschtes Endverhalten ähnli ch restri kti ve Charakteristika

aUfwiesen, wie sie für die experimentelle Situation der Grundlagen-
forschung innerhalb des Konditionierungsparadigmas kennzeichnend
5jnd (vgl. GOTTWALD&REDLIN 1972; MEYER&CHESSER 1971).

jgispieZ für II
Problem: Ein Achtjähriger wird noch gefüttert (Ist-Zustand) ;
erwünschtes Verhalten ist das selbständige Essen (Sol1-Zustand).

Heuristik: Abgesehen von der Tatsache, daß gefüttert wird, bringt
die Situationsanalyse keine Hinweise auf externe Faktoren, die das
erwünschte Verhalten unterdrücken oder den künftigen Lernprozeß
störend beeinflussen könnten, also als ref1exionshemmend angesehen
werden müßten.

pa zudem in der Rubrik der Persönlichkeits-Merkmale lediglich
Defizite im kognitiven Bereich festzustellen sind, das Kind also
weder Antriebsarmut noch Verhaltensauffälligkeiten im sozialen Bereich
zeigt und überdies Uber die verhaltensnotwendigen motorischen Fähig-
keiten verfügt, muß angenommen werden, daß bisher keine Gelegenheit
war, das erwünschte Verhalten zu erlernen. Verglichen mit dem ersten
Beispiel ist hier also nur eine voraussetzungsspezifische Lernbe-
hinderung zu erwarten. Da es sich dabei jedoch um eine relativ
therapieresistente kognitive Einschränkung handelt, ist gemäß der
Modellimplikation das komplexe Verhaltensziel wiederum in Teilschrit-
te auf der Verhaltensebene zu zerlegen (denkbar wäre beispielsweise,
mit Koordinationsaufgaben für die Hände auf einer Unterlage von
TellerUbergröße zu beginnen); weitere Reduktionen der Lernsituation
im Sinne des Konditionierungsparadigmas, wie z.B. Verzicht auf
fntdeckungs- und Imitations1ernen, auf InstruktionshiIfen , Einrichtung
einer starren Kontingenzkontrolle etc. wären allerdings fehl-
indiziert, weil sie die 'natürlich' vorhandenen Optimierunasmöglich-
keiten ungenutzt ließen (was u.U. zusätzlich Störungen bewährter
Lernstrategien und Verstärkungsmuster zur Folge haben könnte).
Dagegen sind unter Rückbezug auf die Modellimplikation 4 (die
Voraussetzungsdimension P(ersön1ichkeit) wird der S(i tuation) vorge-
ordnet) therapeutische Maßnahmen zu kombinieren, die einerseits
eine Kompensation der Intel 1i genzdefi zi te von extern gewährleisten.
Das bedeutet, eine schrittweise Annäherung an das Zielverhalten
auf Verhaltensebene, und andererseits den konstruktiven Einbezug
der reflexionserleichternden Dispositionen ermöglichen, d.h. ü.a.
Instruktion Ufeer Aufgabe, Schwierigkeiten und Lösungsmöglichkeiten,
Anleitung zur Imitation entsprechenden Therapeutenverhaltens
(vgl. GOTTWALD&REDLIN 1972), Anleitung zur Selbstinstruktion (zur
Selbstinstruktion etc. als kognitiver Technologie vgl. u.3.).

Beispiel füi? III

Problem: Ein Student leidet unter starken Angstgefühlen in
interpersonalen Kommuni kations-Situationen (Ist-Zustand) ; erwünschtes
Verhalten ist die angstfreie Kommunikation mit anderen (Sol1 -
Zustand).
Heuristik: Durch das Studium

, das lehrplangemäß in der Hauptsache
aus studentenorientierter Kl eingruppenarbeit besteht,

wird der

Student, der bis zu diesem Zeitpunkt erfolgreich in einer extrem
lehrerzentrierten Unterrichtsweise und Leistungsbewertung sozialisiert
worden ist, mit einer ihm gänzl ich- neuen , interakti onistisch
determinierten Lernsituation konfrontiert

, deren Prozeßstruktur,
Mittel, Ziele, Selbst-, Fremdbeurteilung und Bewertungsmuster etc.
für ihn nicht handlungsrelevant entschl'üssel bar sind.

Da aber die

zielrelevanten Daten der Voraussetzungsdimension Persönlichkeits-
Merkmale überwiegend positiv im kognitionstheoretischen Paradigma zu
interpretieren sind (IQ im Durchschnittsbereich der studentisehen
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Population, intrinsisch motiviertes Arbeitsverha1ten, reflexive
Selbst- und Fremdeinschätzunn, Strategien kognitiver Strukturie
soziale Kompetenz etc.) ist anzunehmen, daß die aktuellen Angstzu-

"
'

stände in der Labi1isierung durch die Unterrichtsform begründet
und das Auftreten von Furcht vor Mißerfolg, Sprechangsten ,
negativen Selbstbewertungen , Arbeitsstörungen, psychosomatisehen
Beschwerden Folgen eben dieser anqstevozierenden Verunsicherung
sind. Auf Grund dieser Einschätzung der Voraussetzungscharakteri-
stika (1abi1isierend , nicht vollständig transparent im Situationsbe-

reich, ref1exionserleichternd in den Persönlichkeitsdimensionen)
besteht zunächst keine rationale Notwendigkeit, das hochkomplexe
Zie1verha1ten verhaltensanalytisch zu transkribieren, in Teilziele
zu zerlegen, um dann konditionierungspsychologisch zu intervenieren
Vielmehr sind gemäß dem Optim'erungspostulat (vgl. Model 1implikation
4.) die kognitiven Kernannahmen von Persönlichkeitsvoraussetzungen
und Zie1merkmalen soweitwie möglich beizubehalten, was für
die Wahl der therapeutischen Maßnahmen eindeutig eine Vorordnung der
kognitiven Behandlungsverfahren: Informationsgehung , 'Einsichts1-
Therapie, Selbstinstruktionsverfahren zur Angstbewältigung (NEICHEN*

BAUM 1973) vor lerntheoretisch begründete Verhaltensmodifikation
(z.B. systematische Desensibi1isierung) bedeutet. Dabei ist
ein direktes Mit-Trainieren der angestrebten Verhaltenssequenzen
im Sinne einer "Cognitive-Behavior-Modification"-Intervention .
(vgl. MEICHENBAUM 1975ff.) durchaus impliziert. Erst wenn auf diese
Weise nur unbefriedigende Annäherungen an das erwünschte Zielver-
halten zu beobachten sind, wird man Uber eine voraussetzungsspezifi-
sche Reanalyse eine kognitionstheoretisch deduzierte Lernschritt-
hierarchie aufstellen und entsprechende konditionierungstheoretische
Interventionsstrategien finden müssen.

Beispiel für IV

Problem: Eine Mutter verhält sich ihrem Kind gegenüber selbständig-
keitshemmend (Ist-Zustand) ; erwünscht ist das seibständigkeitsför-
dernde Verhalten der Mutter (Sol1-Zustand).
Heuristik:

i
Der Anamnese der Mutter-Kind-Interaktion ist zu entnehmen

,

daß die Mutter ein ihren Vorstellungen nach angemessen pflegendes,

maximal beschützendes Erziehungsverhalten zu praktizieren versuchte
,

nachdem man beim Kind in den ersten Lebensmonaten ein leichtes
, nicht

therapiebedürftiges hirnorganisches Syndrom diagnostiziert hatte.
Sie selbst beurteilt zum aktuellen Zeitpunkt das Selbständig-
keitsverhalten ihres schulpflichtigen Kindes als unzureichend und
fragt nach optimalen zielerreichenden Strategien. Da ansonsten keine
weiteren Anzeichen für verhaltensdeterminierende externe Faktoren

(wie etwa räumliche Beengtheit, Zeitmangel, Oberbelastung der Mutter,
Verhaltensschwierigkeiten des Kindes) bestehen und auch die
persönlichkeitsspezifischen Voraussetzungen (wie Selbstbeobachtung,
soziale Kompetenz, Selbständigkeit in der subjektiven Wertehierarchie
rational-emotionales Interesse an der Problemlösung und das bedeutet
insgesamt Reflexivität) zieladäquat erscheinen, ist begründet
anzunehmen, daß die erwünschte Verhaltensänderung auf einer kognitiv-
hochkomplexen Einstellungsänderung als Lernziel basiert und daher
durch ein rein kognitiv vermitteltes Konzept- und Diskriminations-
lernen erreicht werden kann. Mit Hilfe des Konzeptlernens werden
die noch fehlenden problemumgreifenden Informationen erworben
(z.B. Konzepte wie das der Neugierevozierung, des Entdeckungslernens,
des Anspruchsniveaus, der Erfolgsverantwortlichkeit, Belohnungs-
prinzipien etc.) während im Di skrimi nati onstrai ning gelernt
werden soll, kognitiv beispielsweise zwischen selbständigkeitsför-
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,erndem, neutralem und seibständigkeitshemmendem verbalen und
onverbalen Verhalten zu unterscheiden. Mit der Kombination dieser
Liden kognitiven Interventionsstrategien, die mit dem Diskrimina-

nstrai ni ng eine selbstgesteuerte Verhaltenskorrektur (vgl. zur
Lpirisch bestätigten Überlegenheit des diskriminativen Konzeptler-
ens Uber das verhaltensorientierte 'Microteaching' WAGNER 1973;

V976) und mit dem Konzeptlernen (vgl. BOURNE et al . 1971) eine
aktive, inhaltlich lösungsgenerierende Umsetzung eben dieser
Oifferenzierungscharakteristika ermöglicht, ist das Reflexions-
Ind Rationalitätspotential der gegebenen Problemsituation (qua
»or-aussetzungs- und Zi el konstel 1 ati on ) technologisch durch die zentral
kognitionstheoretische Interventionsstrategie berücksichtigt.

Q-jes Beispiel zeigt im übrigen, daß innerhalb eines kognitiven

Paradigmas auch der Technologie-Begriff zu problematisieren ist.

Ml-r sind bisher bei der Bewertung von Technologien immer davon aus-

gegangen, daß die Praxisrelevanz einer Technologie direkt von dem

Realitätsgehalt der zugrundeliegenden Theorie abhängt. Dies vernach-

lässigt natürlich ein wenig die Problematik der externen Validität
(CAMPELLSSTANLEY 1963): denn die Anwendungssituation (der Technolo-

gie) kann erhebliche Unterschiede zur Überprüfungssituation (der

Theorie) aufweisen. Das zeigt sich z.B. bei der in diesem Beispiel
vorgeschlagenen Strategie, die eine Übermittlung von wissenschaft-

lichem Zusammenhangswissen an die Klientin (die Mutter) impliziert.
Dabei tritt u.a. das Problem auf, daß dies Zusammenhangswissen

gar nicht so valide sein muß, wie es von der Technologie des di skri-

minativen Konzeptlernens z.B. sicher vorausgesetzt wird. Eine

Berücksichtigung solcher Schwierigkeiten und Problematiken
kann nur zu einer Verstärkung der Konzeption führen, die sowieso

vom kognitiv-epistemologischen Subjektmodell her bei der Übermittlung

von wissenschaftlichem Wissen an den AI 1tagstheoretiker nahegelegt

wird: nämlich diese Vermittlung als einen 'Austausch von objektiver

und subjektiver Theorie' zu betreiben (vgl. HECKHAUSEN 1975;

MEINERT 1977) , d.h. dem Klienten ein Mitsprache- und Entscheidungs-
recht Uber die Akzeptierung des sog. objektiven Wissens einzuräumen

(s.o. III.1.4. und 5.).

Ausblick

Die Fruchtbarkeit/prakti sehe Effizienz der hier für vier Beispiele

vorgeschlagenen Interventionsstrategien mußte natürlich, da es sich
um eine Heuristik handelt, noch empirisch überprüft werden; die

(teilweise) angeführten empirischen Evidenzen implizieren durchwegs
eine Rekonstruktion der Voraussetzungscharakteristika unter der von

uns vertretenen Perspektive der Paradigma-Bereichs-Abgrenzung
und können daher höchstens als - selbststützende - Begründung, nicht
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aber als direkte empirische Stützung angesehen werden. Hinsichtltqj
der heuristischen Strategie fällt bei den Beispielen sicherlich auf

daß entsprechend der Vorordnung des kognitiven vor das behavioristi
'

sehe Paradigma die Situationscharakterisierung nicht mehr allein
'von externer' Perspektive vorgenommen, sondern die 'Bedeutung ciet,
Situation für den Klienten' berücksichtigt wird (s.o. Schluß von
2.2.). Das ist allerdings im Sinne einer Interaktion zwischen

objektiv-externen und subjektiv-phänomenalen Merkmalen zu verstehen
und darf nicht zu einer Reduktion auf die subjektive (Klienten-)
Sicht führen - denn dann wäre die Situationscharakterisierung von
den Personlichkeitsmerkmalen abhängig bzw. auf diese reduziert

und damit die Modellimpli kati on 3. verletzt.

3.
DIE FRAGE DER PARADIGMA-EINORDNUNG VON TECHNOLOGIEN

Die Zusammenstellung der Technologieauswahl in Abhängigkeit von den
voraussetzungs- und zielspezi fi sehen Prob!encharakteri sti ka setzte

ein Problem als gelöst bzw. irrelevant voraus, das so indifferent

nicht ist: die Einschätzung der einzelnen Technologien, Interventions,
Strategien etc. nach kognitiv- vs. konditionierungstheoretisah.

Die unmittelbar plausible Vermutung, daß die Technologien einfach

je nach ihrer Ableitung aus den verschiedenen Theorien dem einen
oder anderen Paradigma zuzuordnen sind, trägt nämlich nicht weit;

vielmehr ist es so, daß manche Technologien zwar nach dem Selbstver-

ständnis der Autoren dem einen oder anderen Paradigma zugehören,

aber in der Anwendungsorientierung bereits objektiv die durch Anoma-

lien des jeweiligen Paradigmas resultierenden Schwierigkeiten zu

überspielen suchen und daher Implikationen des entgegengesetzten

Paradigmas (unter Beibehaltung der alten, klassischen Wort-/Kon-

struktmarken)assimi1ieren. Eine solche Umarmungsstrategie wird natur-

gemäß vor allem ein im Niedergang begriffenes Paradigma verfolgen,
um wenigstens vom Sprachspiel her den Eindruck seiner Herrschaft zu

verlängern. Und in der Tat sehen wir bei konditionierungstheoreti-
schen Technologien z.Z. eine starke Tendenz in diese Richtung; die ;

Begründung zu einer solchen Einschätzung der behavioristisehen Tech-
nologien innerhalb der klinischen Praxis wird der nächste Teil dieses

Kapitels liefern: am Beispiel der Selbstkontrolle.
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können aber auf mittlerer Höhe der Abstraktion hier bereits

einen Verfahrensvorschlag zur Überprüfung der kognitions-theoreti-

}Chen Implikationen bei konditionierungstheoretisehen Technologien/

jnterventionsstrategien machen:

i schritt: Prüfen, ob Konditionierungsbegriffe nicht unter der Hand
yäriat>leri einführen, die dem kogm'tionstheoretischen Paradigma

gntstammen;

2 Schritt: Prüfen, ob bestimmte Konstrukte notwendig 'intentional '
zü explizieren sind und damit auf 1internale1 Daten (des kognitiven
Paradigmas) rekurrieren müssen;
i Schritt: empirische Evidenzen hinsichtlich einer Anomalienbelastung
der Technologie unter dem behaupteten Paradigma überprüfen.

Sollte in allen drei Prüfschritten keine Erweiterung des behaviori-
sfisehen Paradigmas in Richtung auf Kogm'tionstheorie(en) festzustellen

sein, so ist die Technologie als Konditionierungstechnologie einstuf-

Ijar. Sollten solche Erweiterungen festzustellen sein, so sagt das

natürlich überhaupt nichts gegen das Veränderungspotential der

Technologie aus, man wird lediglich die entsprechende Technologie als

eine Integration von Konditionierungs- und Kogm'tionsteiImengen an-

sehen und im Zweifelsfall im Mittelbereich der Problemcharakteristi-

ken, die für beide Technologieklassen produktiv sind, einsetzen.

Das formale Vorgehen dieser Technologieneinschätzung ist wiederum,
wie schon oben (2.1.) bei der Explikation der Paradigma-Annahmen
beschrieben, eine begriffliche Klassifikation. Entsprechend der
generellen Heuristik-Konzeption von BROMME&HÖMBERG (1976) fungiert
der Begriff hier als 'Produkt und Werkzeug der heuristischen Plan-
bildung'. Innerhalb der Heuristik-Konzeption wird überdies durch die
Frage der Technologieklassifikation die bisher benutzte Wortwahl
'problem'-spezifisehe Anwendung legitimiert: denn wenn der
Heg zur Lösung einer Fragestellung unproblematisch' und bekannt

ist, dann bezeichnet man das normalerweise als 'Aufgabe' (BR0MME&
HOMBERG 1976, 41). Erst wenn auch der Weg noch elaboriert, ausgewählt
oder dergleichen werden muß, handelt es sich um ein 'Problem'.

Im Bereich der 'problem-spezifischen' Anwendung von lerntheoretischen
Technologien handelt es sich dabei um mehr 'Problematik' als einem
lieb sein kann. Denn im Prinzip muß der ganze 'Technologie-
Speicher' klassifikatorisch aufgearbei tet werden, ehe ei ne prakti-
kable Problemspezifizierung möglich wird. Für solche Aufarbeitungen
des Technologiespeichers sind zunächst nicht-paradigmagebundene
Zusammenfassungen von Technologieformen Voraussetzung, wie sie
bisher am undogmatischsten BASTINE (1975) vorgelegt hat; er faßt
eine Fülle von Einzeltechnologien unter 9 Kategori en zusammen:
Ampli fi zi eren, Unterbrechen von Handlungsketten , Konfronti eren ,
Vereinfachen, Selbstaktivieren , Modellieren, Attrihuieren , Rück-
melden. Akzentuieren. Man könnte nun diese Verfahrensweisen hin-
sichtlich des Ansetzens mehr an der Person oder mehr an der Situation
(bzw. phänomenalen/objektiven Person-/Situationsattribuierung) ein-
ordnen ; da die Technologieklassen paradigmaübergreifend formuliert
sind, müßte man dann unter dem Ziel der problemspezifischen
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Anwendung, innerhalb jeder Kategorie nach konditionierungs- vs.
kognitionsimplikativen Ausprägungen dieser Technologieform unter-
scheiden. Mit den Dimensionen Person- vs. Situationsorientierung
und Konditionierungs- vs. Kognitionsimplikation(en) hätte man
so einen Di fferenzierungsgrad des Technologiespeichers erreicht,
der eine produktive Zuordnung zum oben skizzierten umfassenden
Problem-Spezifizierungsmodell erlaubt. Eine empirische Oberprüfung
der vorgeschlagenen heuristischen Anwendungsstrategie wird zunächst
die notwendige Voraussetzung für das Gelingen dieses Ansatzes
klären müssen: nämlich ob es möglich ist, intersubjektiv Ubereinsti«,

mend die begriffliche Klassifikation als Werkzeug der heuristischen
Planbildung durchzuführen: sowohl hinsichtlich der Paradigma-
spezifizierung von Problemsituationen wie auch von Technologien.
Ist diese Voraussetzung als empirisch erreichbar nachgewiesen,
kann (und sollte) Uberprüft werden, ob sich mit der hier vorgeschla.

genen problemspezifizierenden Anwendungsstrategie in der Tat effefc.
"

tiver als bisher auf der Basis eines intuitiven Zuordnungsmechanismy,

in der therapeutischen Praxis arbeiten läßt.

IV.B. PARADIGMAWECHSEL 'WITHOUT AWARENESS': SELBSTKONTROLLE

4
.

PARADIGMAPROVENIENZ GLEICH -ZUGEHÖRIGKEIT? - BEISPIEL SELBST-
KONTROLLE

Das Modell des voraussetzungs- und zi elspezi fischen Einsatzes von

klinisch-therapeutischen Interventionsstrategien macht deutlich, daß
die Zuordnung solcher Technologien zu dem einen oder anderen Paradig.
ma nicht etwa nur von akademischem, d.h. theoretischem oder wissen-

schaftstheoretischem Interesse ist, sondern durchaus praktische Rele-

vanz besitzt. Denn erst auf der Grundlage einer entsprechenden, adä-

quaten Zuordnung ist mit der therapeutischen Intervention eine (opti-

male) Berücksichtigung der Reflexionsmöglichkeiten des Klienten mög-

lich; bei einer nichtadäquaten Zuordnung besteht die Gefahr, entweder
den Klienten zu überfordern oder in seinen Möglichkeiten durch die

Therapie z.B. in Bezug auf seine Reflexivität etc. zu reduzieren. Die
Perspektive des Paradigmawechsels macht dabei dafür sensibel , daß
eine (therapeutische) Technologie nicht zwangsläufig und direkt die
Kernannahmen desjenigen Paradigmas zu repräsentieren und realisieren
braucht, aus dem sie von der Entwicklung her stammt. Denn es ist ge-

rade in der Praxis der Interaktion mit konkreten Klienten (als - po-

tentiell - reflexiven Subjekten) möglich, daß die Konzepte z.B. aus

dem behavioristischen Paradigma durch praktische Erfahrung erweitert
werden: hinsichtlich der Assimilation kognitiv-epistemologischer Be-

deutung, Variablen, Ziele etc. (s. dazu die Einschätzung der Vt von
JAEGGI: IV.A. 2.1.). Dies widerspricht einer lange Zeit gehegten
Vorstellung besonders von seiten der Lerntheoretiker über die direkti

208

Leitung von (z.B. verhaltenstherapeutischen) Interventionsstrate-

g1en aus dem zugrundeliegenden Paradigma. Daß diese Vorstellung aber

zU einfach ist und dem tatsächlichen Anwendungsprozeß von theoreti-

sChen Grundvorstellungen (weder unter dem Statement- noch dem non-

5tatement view von Theorien) gerecht wird, wird neuestens auch von

jezidiert verhaltenstheoretischer Perspektive aus zugestanden, ja
eXplizit ausgearbeitet: so hat WESTMEYER (1974; 1976) expliziert, daß

jie i" therapeutisch-praktischen Technologien realisierte 'Anwendung'

von Theorien auf dem Zwischenglied sog. nomopragmatischer Annahmen

(BUNGE 1967) basiert. Und im Rahmen dieser nomopragmatisehen Annahmen
lassen sich auch durchaus paradigmafremde Implikationen assimilieren,
für die Verhaltenstherapie also z.B. kognitive Gesetzmäßigkeiten,
Konstrukte etc. ; WESTMEYER stel11 denn auch folgernd fest, daß Ver-
daltenstherapie keineswegs als stringente Anwendung der Verhaltens-

theorie anzusehen ist, sondern bestenfalls als 'kontrollierte

Praxis
1

, die alle möglichen (auch kognitiven) Theorie- und Therapie-

ansätze integrieren kann und - wie er vorschlägt - sogar sollte.

Oer behauptete Paradigmawechsel manifestiert sich u.E. darin, daß

auch bei gemeinhin als genuin 'verhaltenstheoretisch1 determinierten

Technologien die kognitiven 'Assimilationen' einen ausschlaggebenden
Einfluß gewinnen. Ein paradi gmati sches Bei spiel für eine solche nicht

mehr rei n im behavi ori sti sehen Pradi gma aufrechtzuerhaltende Techno-

logie stel1t nach unseren Explikationen der paradigmaspezifischen

Kernannahmen die Strategie der Selbstkontrolle dar. Denn für das

behavioristisehe Paradigma war als eine der Kernannahmen die Asymme-
trie zwischen (all-wissendem) Erkenntnis Subjekt und (nicht optimal

informiertem); Erkentnisobjekt herausgestellt worden; gerade diese

Asymmetrie aber wird im Konzept der Selbstkontrolle durchbrochen:

Selbstkontrolle impliziert für den Aspekt der Verhaltensmodifikation

(in idealisierter Form) die Übernahme der Therapeutenfunktion durch

den Klienten (KANFER 197o; SKINNEP. 1953) . Durch die Identität von

Klient und Therapeut in ei ner Person werden sehr viel eher die Vor-

stellungen des epi stemologi sehen Subjektmodel1s von der Symmetrie
und Parallelität zwischen Wissenschaftler und reflexivem Subjekt und
damit vom autonom-kontrollierenden Individuum realisiert als das

Grundpostulat des behavioristischen Paradigmas, nämlich der Kontrolle

des Subjekts durch die Umwelt. Intuitiv haben auch die behavioristi-

schen Vertreter des Selbstkontrolle-Konzepts ein Bewußtsein von
dieser Inkohärenz

, die Schwierigkeiten bei der Einordnung und Aus-
formulierung der Selbstkontrolle als behavioristischer Therapietech-
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nologie erwarten läßt: so nennen z.B. KANFER&KAROLY (1972 ) ihren |(0|)
>

zeptuellen Aufriß der Selbstkontrolle: 'Seifcontrol: A behaviorist '

excursion into the lion's den1. Auch die intuitiv-pragmatische Be-

schreibung der möglichen Vorteile von Selbstkontrolle deutet auf en ;

Weiterungen des behavioristisehen Paradigmas hin; als wichtigste p0. \
tentielle Vorzüge sind zu nenen: - Erweiterung und Erleichterung (jef j
Beobachtungsbasis - es können ganz 'private' Ereignisse in die 'Ver.

'

haltensanalyse1 einbezogen werden (vgl. den sog. Intimbereich) als

auch hochkomplexe ' internale' Ereignisse (wie Einstellungen, Selbst-

'

bilder etc.); - durch die Übernahme der Verstärkungsquelle auf Seiten'

des Klienten ist eine prompte, optimale Ausnützung von Verstärkern

möglich; - der Klient erlangt Unabhängikeit von der Kontingenz-Kon-

trol1e eines externen Bekräftigungs-Agenten und steht damit nicht

mehr in der Gefahr, von der sozialen Verstärkung des Therapeuten ab-

hängig zu werden; - dadurch fallen überdies ethische Probleme einer

zu großen Intensität von Kontrolle weg; - die Motivation des Klienten?
erhöht sich dadurch, daß er selbst aktiv mi tarbei ten kann.

Dementsprechend ist auch die wissenschaftliche Konzipierung von

Selbstkontrolle nur schwer im behavioristisehen Sprachspiel möglich
,

Nach KANFER (1975,315) ist Selbstkontrolle ein Sonderfall selbstregu-
1atori sehen Verhaltens. Das Konzept der Selbstregulation beschreibt

Verhalten in Abwesenheit externaler Verstärker (SKINNER 1953), wobei

das der Selbstkontvolle problematischen Situationen vorbehalten ist
,

nämlich für Konfliktsituationen, in denen entweder das Ziel besteht;

die Toleranz gegenüber unmittelbar aversiven Stimuli zu erhöhen, um

auf längere Sicht ein positives Ergebnis zu erreichen (z.B. morgens

kalt duschen, um auf lange Sicht gesund zu bleiben); oder zum anderen;

die Annäherung an unmittelbar belohnende Situationen herabzusetzen,

um langfristig negative Konsequenzen zu vermeiden (z.B. die - beloh-
nende - Si tuati on 'Essen 1 vermei den , um nicht durch Überfettung zu

erkranken, soziale Kontakte zu verli eren etc.).

SOMMER übersetzt diese beiden Ausgangssituationen der Selbstkontrolle
(1977,612): in 'Etwas Unangenehmes tun' und 'Einer Versuchung wider-
stehen'; man kann diese Grundstruktur, die zunächst mit der (absolu-
ten) Gegenüberstellung von positiven vs. negativen Konsequenzen arbei-
tet, auch auf die Relationen innerhalb des positiven und negativen
Bereichs Ubertragen. Dann handelt es sich um: 'Das kleinere Übel wäh-
len' und 'Auf etwas Schönes warten' (SOMMER ebda.).

Das behavi ori sti sehe Modell wird - trotz dieser Einführung von inter-

nalen Ereignissen und Regeln - durch zwei Postulate aufrechtzuerhal-

ten versucht; es wird angenommen, daß erstens der Erwerb des ' inter-

na1en1 (mentalen) 'Verhaltens' nach den gleichen Lerngesetzen erfolgt,

wje sie für offenes Verhalten gelten, und zweitens daß der Prozeß

nternalen Verhaltens denselben Kontrollprinzipien unterliegt, wie es

offene
' (overt) Verhaltensketten tun (vgl. u.a. SKINNER 1953;

CAUTELA 197o; KANFER&KAROLY 1972; KANFER 1976). Wir wollen an dieser
Stelle (noch) nicht darauf eingehen, daß diese Ausgangspostulate nach
jen bisher berichteten Forschungsergebnissen (vgl. I.A. und B.) nicht

jjestäti gt sind und daher eventuell nur die Funktion von (immunisie-
renden?) ad-hoc-Annahmen haben. Das Modell der Selbstkontrolle sieht

dann nach KANFER (1971), von der Grundstruktur her, drei Phasen vor:
Selbstkontrolle (die KANFER&KAROLY 'Betaregulation' nennen, um, wie

sie selbst sagen, 'die etablierten Konnotationen des Wortes 'selbst'

zu vermeiden'; 1972 ,4o5) setzt 1. mit einer Phase der Selbstbeobach-

tung ein, in der der Therapeut-Klient das thematische Verhalten bei

sich selbst (quasi) deskriptiv erfaßt; als 2. Phase ist die Selbst-

iexiertung (-evaluati on) anzusetzen, in der das beobachtete Verhalten

an einem vom Subjekt gesetzten Standard/Vergleichskriterium gemessen

wird; auf dem Hi ntergrund des Ergebnisses dieser Selbstbewertung er-

folgt dann 3. die Selbstverstärkung (sowohl als Verstärkung wie als

Bestrafung möglich; vgl. KANFER&KAROLY 1972 ,4o6ff.). Für die Phase

der Selbstbewertung und der daraus folgenden Selbstverstärkung ist

besonders wichtig, daß das Individuum ein Leistungsversprechen als
'Vertrag' mit sich oder in Interaktion mit anderen Personen festlegt.

Dieses Leistungsversprechen ist nur als Absichtserklärung explizier-

bar, dementsprechend nennen es KANFER&KAROLY auch 'Statement of i n-

tention'; auch hier wird aber weiter die Gültigkeit des behavioristi-

schen Programms behauptet: "Such Statements may be viewed as verbal

operants
" (1972 ,41o).

Diese These .der Subsumierbarkeit von Selbstkontrolle unter das beha-

vi ori sti sehe Forschungsprogramm gilt es bei der Frage der Paradigma-

zuordnung der Technologie zu Uberprüfen. Entsprechend den bei der
'wissenschaftstheoretischen Diskussion des Paradigmawechsels herausge-

arbeiteten Ergebnissen (vgl . Kap.I.) müßten sich, für den Fall, daß

das Konzept der Selbstkontrolle die Grenzen des behavioristisehen

Paradigmas sprengt, folgende Aspekte einer solchen GrenzUberschrei-

tung nachweisen lassen:

- konzeptuelle Inkohärenzen (der Explikation von Selbstkontrolle un-
ter dem behavi ori sti sehen Forschungs- und Methodenprogramm);

- methodendeterminierte 1 Gegenstands'reduktionen;
- kogni ti ve Begriffsimplikationen;
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- empirische Anomalien, zumindest im Sinn uneinheitlicher Ergebnis,

deren Uneinheitlichkeit durch kognitive Rekonstruktion aufgelöst
werden kann; 1

- ein höheres Erklärungspotential bei der Berücksichtigung kognitiv.:

epistemologischer Variablen;
*

>

- Möglichkeiten konstruktiver Weiterentwicklung bei Integration in
das epistemologisehe Forschungsprogramm.

Wir folgen beim Aufbau dieser Oberprüfung der oben skizzierten kon- '

zeptuellen Strukturierung von 'Selbstkontrolle' nach KANFER&KAROLY
,

i

also der Unterscheidung der drei Phasen Selbstbewertung (SB), Selbst.

evaluation (SE) und Selbstverstärkung (SV). Die im folgenden aufge- i
führten Beispiele für Grenzüberschreitungen des behavioristisehen

Paradigmas durch das Konzept der Selbstkontrolle sind natürlich schon

aus Raumgründen nicht erschöpfend; wir hoffen jedoch, daß sie mög-
lichst ei ndeuti g und auch konstrukti v für die Weiterentwicklung der

Sei bstkontrol1e (SK) i ngesamt sind.

5
.

ASPEKTE DER GRENZÜBERSCHREITUNG: ZUM EPISTEMOLOGJSCHEN SUBJEKT-

MODELL

5.1. Selbstbeobachtung

Unverzichtbares Kernstück ei nes jeden systematischen, diagnostisch-
therapeutischen Prozesses im Sinne der Verhaltensmodifikation ist
die Beobachtung verhaltenssteuernder Reizbedingungen. Als Diagnoae-

inetrunent 1 iefert sie zu Beginn, in der primär diagnostischen Phase

Daten zur Hypothesenbi1dung über Reiz-Reaktions-Kontingenzen und

dient im weiteren therapiebegleitend der Hypothesenprüfung und gege-

benenfalls -änderung mit entsprechenden Konsequenzen für neu zu for-

mulierende Therapieziele und -mitte! (SCHULTE 1974; LUTZ&WINDHEUSER

1974). Daneben hat sie in den letzten Jahren aber auch zunehmend als

therapeutische Maßnahme an Bedeutung gewonnen - und zwar zunächst
als eine vom Therapeuten vorwiegend i nnerhalb von Diskriminations-

lernen und Verstärkungsprozeduren genutzte Interventionsstrategie.

Da der Klient nun innerhalb der Seibstkontrolle alle zur Verhaltens-

änderung notwendigen diagnostischen wie auch therapeuti sehen Funk-
tionen der Therapie/des Therapeuten übernimmt, muß er auch beide

Funktionen der Beobachtung übernehmen. Das bedeutet, daß der Klient
sowohl ei ne mögli chst objekti ve, reliable, valide Datensammlung und
Hypothesentestung reali si eren muß als auch den selbstgesteuerten Er-
werb diskriminativer Stimuli für Vermei dungs- und Aufsuchungsver-

halten (einschließlich des später zu thematisierenden Einsatzes von

Belohnungsstrategien; vgl. THORESEN&MAHONEY 1974; KANFER 1975).
Die

frage ist, ob solche Anforderungen in sich kohärent innerhalb eines

fyehavioralen Subjektmodells zu explizieren und begründen sind; denn
das behavioristische Paradigma ist ja durch die Nicht-Durchschaubar-
kei t der Problemsituation von sei ten (und für) das Erkenntnis'Objekt'

gekennzeichnet (s. I.2.). Die Obernahme der Therapeutenrolle durch

den Klienten löst dagegen diese Situationslabi1isierung und -Parzel-
lierung (HOLZKAMP 1972) auf zugunsten einer im Optimalfall vollstän-
digen Orientiertheit über die jeweilige Problemstellung und die ver-

fügbaren Lösungsstrategien (vgl. zu solchen Aspekten des 'locus of

control' in der SK: D'ZURILLASGOLDFRIED 1971; KRUMBOLTZ&THORESEN 1969;

JEFFREY 1974,194ff.).

SB als DATENERHEBUNGS-INSTRUMENT

Die Qualität der (Fremd-)Beobachtung von Seiten des Wissenschaftlers

ist, wie die Forschungsergebnisse der letzten Jahrzehnte gezeigt

haben (vgl. 'experimenter effects'-Forschung) durchaus nicht immer

optimal; vielmehr gibt es eine Fülle von Einflußfaktoren, die sogar
die Qualität einer methodisch-systematischen Beobachtung (d.h. deren

Objektivität, Reliabi1ität, Validität) beeinträchtigen. Es gibt auf

der Grundlage der Para1lelisierung/Identifizierung von Klient und

Therapeut keinen rationalen Grund, von der Qualität der Selbstbe-

obachtung grundsätzlich besser zu denken. Dabei kann man sogar reine

Oberforderungsphänomene unberücksichtigt lassen, wie sie bei Unein-

deutigkeit der Beobachtungskategorien, zu großer Kategorienmenge,

Ermüdung und Gewöhnung auftreten können (vgl. SCHULTE 1974). Es blei-

ben genügend Störfaktoren übrig, von denen SHULLEP&McNAMARA (1976)

als empirisch bestätigte nennen: situationaler Aufforderungscharakter

der Problemstellung ('demand characteristies' nach ORNE 197o; vgl.

KAZDIN 1974*227), subjektiv interpretierte Nützlichkeit der Daten

für den Verbraucher, implizite Person!ichkeitstheorien und Vorher-

sagewissen (SHULLER&McNAMARA 1976,519). Das steht in Übereinstimmung

mit entsprechenden Ergebni ssen der Forschung zur sozialen Wahrnehmung

etc. und spricht dafür, daß gerade der 'naive' Beobachter relativ un-

geübt ist, interpretationsfrei zu registrieren, daß er eher seinen

subjektiven Hypothesen, Erwartungen, Bedürfnissen folgend bewertend

beobachtet (vgl. KAZDIN 1974 ,22o; STADLER et al. 1975 ). Auf der

Grundlage dieser Ergebnisse wären empirische Untersuchungen besonders

zur Validität von Selbstbeobachtung innerhalb der SK zu erwarten,
die

es aber praktisch gar nicht gibt (vgl . KAZDIN 1974).
Stattdessen ist
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der überwiegende Teil der Arbeiten zur Selbstbeobachtung als Daten-

erhebungsverfahren mit der Entwicklung formaler Hilfen zur 'appara.

tiven' Unterstützung der Selbstbeobachter beschäftigt, um mit Hilfe

dieser Registriertechniken die ObjektivitSt und damit die Reliabiij
tat der SB zu verbessern (vgl. KAZDIN 1974; MAHONEY 1974).

"A variety of devices has been used, such as wrist counters, pocket
counters, wrist pads, booklets, and 3" x 5" cards ... The possibil,.
ties of seif-recording devices are limited only by the creativity a«j

Imagination of prospective users." (TH0RESEN&MAHONEY 1974,45) 0

Eine befriedigende Reliabilität ist dabei allerdings nur unter der

Voraussetzung zu erwarten, daß die Beobachtungshilfen (meohanistisa
direkt an das zu beobachtende Verhalten gekoppelt sind, womit im

Normalfal1 'Störungen' vom Individuum aus eliminiert sind (vgl. z.B

den 'Klingel1apparat für den Enuretiker). Damit aber liegt ganz ein-

deutig eine methoden-Ztechnologiedeterminierte Reduktion des 'Gegen-

stands 'bereichs vor: denn der mögliche Vorteil der Selbstbeobachtung,

daß damit auch hochkomplexe, internale Ereignisse, Prozesse, Sachver-

halte beobachtbar werden, ist durch eine solche Technologie- 'Unter-

stützung ' verspielt; Selbstbeobachtung in dieser Form ist kein Aus-

gangspunkt für Selbststeuerung und Eigen-Kontrolle (gegenüber Um-

welt), sondern unterstellt das Individuum über die apparative Techno-
logie unvermeidbar wieder der Umweltkontrolle: z.B. wenn der Raucher

verpf1i chtet wird, seine Zi garetten nur noch in der Klinik zu kaufen
,

die für die objektive Beobachtung präparierte Schachteln bereit hält
.

Damit kommt der Aspekt ins Gesichtsfeld, der innerhalb der auf Relia-

bi1i tätsforderungen eingeschränkten behavioristisehen Konzeption von
Selbstkontroile gar nicht themati sch werden kann: die Valitität von

Selbstbeobachtung als mögliches Lernziel innerhalb einer Selbstkon-

trolle.

Wir wollen von einem Beispiel ausgehen: ein Klient will sein Zuwen-
dungsverhalten innerhalb einer Gruppe beobachten; er beobachtet je-
doch, geht man von den Kategorisierungen der Gruppenmitglieder aus,

sein Durchsetzungsverhalten. Das Problem ist, eine möglichst valide
(Selbst-)Beobachtung zu erreichen. Dazu läßt sich innerhalb einer
kognitiv-epistemologisehen Rekonstruktion wieder die oben (2.

2.)
entwickelte Heuristik der Voraussetzungs- und Zi elexpli kati on ein-
setzen: es sei gesetzt, daß eine deutliche Diskrepanz der jeweiligen
subjektiven Bedeutungszuschreibung von 'Zuwendung' und 'Durchsetzung'
besteht; für den Klienten bedeutet Zuwendung Akzeption der Gruppe
primär als Leistungsgruppe und entsprechend sachorientierte Beiträge,
die er, wenn immer möglich, zu äußern versucht. Die Gruppenmitglieder
dagegen - de facto an der Befriedigung ihres Affiliationsbedürfnisses
interessiert - lehnen eine von Sachorientierung bestimmte Zuwendung
als Durchsetzungsverhalten ab. Da sich die Gruppe dabei selbst expli-
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als Arbeitsgruppe (Leistungssystem) versteht, entsteht für den
.jenten objektiv eine inkohärente, gemischte Kommunikationsstruktur,

jje nicht sinnvoll decodierbare und reflexionseinschränkende Si-

tuation einzustufen ist. Da hinsichtlich der Persönlichkeitsmerkmale

und dem Zielverhalten (des Klienten) aber keine rations1itätsbe-
echränkenden Bedingungen vorliegen, ist zurErreichung des Lernziels
lvalide SB' eine fähigkeiteunterstützende Interventionshierarchie
(SALOMON 1975) zu entwickeln, die i.S. der Situationstransparenz
arbeitet: beginnend z.B. mit der Vermittlung inzwischen gewonnener
Informationen über die unterschiedliche Bedeutungszuschreibung lassen
ich über die Aufarbeitung der diskrepanten Deutungskonzepte i.S. der

>Einsichtstherapie' bis hin zu diskriminativem Konzeptlernen ein
immer größerer Konkretheitsgrad (von Beobachtungskategorien etc.) er-
reichen; dabei müssen, falls Verhaltensfertigkeiten im Affi1iations-
gereich ('Zuwendung') fehlen sollten, durchaus auch fähigkeitsaus-
.leichende Hilfen (SALOMON o.e.) i.S. eines Verhaltenstrainings
hierarchisch strukturiert angeboten werden. Der Klient erhält in
einer solchen kognitiv-reflexionszentrierten Strategie die Möglich-
keit (ei nschließlich der notwendi gen Fähigkeitsvoraussetzungen) zur
Uertungsautonomie hinsichtlich seiner Gruppe, d.h. er kann die Wer-
tungen der Gruppe (in Bezug auf das Zuwendungsverhalten) eigenge-

steuert übernehmen , kri ti si eren , zu verändern versuchen etc.

Eine nicht in dieser Weise vorgehende kognitive Rekonstruktion der
Selbstbeobachtungsprozesse und ihrer C

'

harakteri sti ka , also ei ne rei n

behavioristische, vor allem auf Objektivität/Reliabi1ität der Beob-
achtung ausgeri chtete Intervention steht in einem Fall wie dem

beschriebenen immer in der Gefahr, die Beohachtungskategorien und da-

mit Indikatordefinitionen der Gruppe als die 'intersubjektiveren'

und d.h. als die adäquateren anzusehen und zu akzeptieren. Das aber

hat - epistemologisch gesprochen - für den Klienten die Konsequenz,

daß er seine Beobachtungstheorie ändern muß und zwar in Anpassung an
'externe

' Beobachtungstheorien: der sozialen Umwelt, sei es in Form

des Therapeuten oder der sozialen Gruppe. Die behavioristische Kon-

zentration auf Objektivitäts- und Reliabi1itätskriterien bei der

Selbstbeobachtung führt letztendlich zur Zerstörung des Grundentwurfs
der Selbstkontrolle, nämlich des autonom kontrollierenden Subjekts,

indem potentiell, ja tendenziell immer noch die Realisierungsdynamik
in Richtung auf Kontrolle durch Umwelt impliziert ist.

Keineswegs besser ist die Situation für die behavioristische Konzep-
tuali sierung der Selbstbeobachtung, wenn diese als einziges Diagnose-
instrument innerhalb der therapeutischen Relation besteht. Allerdings

gesellt sich hier zur mögli chen 'Domestizierung' des Klienten durch

den Therapeuten/die soziale Umwelt noch die polar entgegengesetzte

Gefahr: nämlich daß der Therapeut ohne Oberprüfungsmöglichkei ten von

der Validität der je subjektiven Seibstbeobachtunaen ausgeht, aus-

gehen muß. Denn er hat ja keine - den wissenschaftlichen Beobach-
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tungskriterien eventuell parallele - Kriterien für die Beobachtung
durch den Klienten selbst; diese sind im Rahmen einer akzentuierend

formalen Bewertung der Beobachtungsprozesse erst auf der Grundlage

eines epistemologisehen Subjektmodells thematisierbar - Beispiele
wie Präzision, Konstanz i.S. der Situationsinvarianz

, Vernünftigkeit
empirische Validitä

't etc. sind oben unter dem Aspekt der Rationalität
diskutiert worden (vgl.o. II.2.). Die behav-Coristiaehe Konzeption

führt hier also zu einer methodischen Inkohärenz: gerade durch die
Präzisionsanforderungen der Wissenschaftskonzeption verliert der

Behavi ori smus bei der Explikation der Selbstkontrolle das Problem de»-

Validität von Selbst-Beobachtung aus dem Gesichtsfeld und themati-
siert für den 'naiven' Beobachter bei weitem nicht so starke Anforde-

rungen, wie dies das epistemologisehe Forschungsprogramm tut. In kon-

struktiver Weiterentwicklung der Selbstkontrolle lassen sich durch

die Erforschung dieser kognitiv-epistemologischen Merkmale von

Selbstbeobachtung u.E. auf die Dauer folgende Ziele innerhalb einer

nicht-reduzierenden Technologie von Selbstkontrolle implementieren
und verwirklichen:

- Sicherung subjektiver Ziel- und Handlungswertigkeiten gegenüber
übermächtigen Beratungs-/Therapiesituationen und -agenten;

- Aufdeckung irrationaler, realitätsinadäquater Indikatordefini-
ti onen;

- Aufhebung von Anspruchs- und Fähigkeitsdivergenzen;
- Festlegung handlungs- und erlebnisrelevanter Beobachtungseinheiten

.

SB als 'Treatment'

Die behavioristische Forschung zu SB als Interventionsstrategie/Treat-

raent geht von der Reaktivität der SB aus und fragt nach ihren thera-

peutischen Effekten, besonders der Möglichkeit deren systematischer

Maximierung in die gewünschte Richtung der Selbsttherapie. D.
h
.: auch

hier geht das behavioristische Forschungsprogramm nicht von den
Kognitionen des kontrollierenden (Selbst)Therapeuten aus, wie es z.B.

durch Anwendung der experimenter effects-Forschung (FRIEDMAN 1967;
ORNE 1969) möglich wäre, sondern geht von der Reaktivität des kon-

trollierten Subjekts aus. Anhand so fragender Forschungsbemühungen

ergeben sich allerdings nur Effekte, die die Möglichkeit von Verhal-
tensänderungen erkennen lassen, nicht aber deren Richtung und beson-

ders nicht die Abhängigkeit von problemspezifischen Merkmalen der SB

(vgl. KAZDIN 1974; NELSON et al. 1975; THORESENSMAHONEY 1974). Als
Grund dafür kann man - wiederum - die gegenstandsreduzierende beha-
vioristische Untersuchungsmethodik ansehen; denn in ihr wird versucht,

so theoriefrei wie möglich die Isolierung von SB-Effektten durch von

e)<tern eingeführte Bedingungsvariationen zu erreichen. Als Grundmu-

ster gilt (vgl. JEFFREY 1974) der Intergruppenvergleich mit dem Ziel,

jj-je Verhaltenswirksamkeit von SB gegenüber anderen Treatments, wie

Z,B.
externer (BELLACK 1976) oder auch seibstapplizierten Verstärkungs-

prozeduren (MAHONEY et al. 1973; MAHONEY 1974) oder von SB in Kombi-

ation mit anderen Interventionsstrategien (MAHONEY 1972) zu isolie-

ren. Die Isolierung von SB wird dabei über die (kognitive) Ausglie-

derung der SB aus dem Prozeßgesamt der SK angestrebt, indem teilin-

formierte Gruppen miteinander oder Ergebnisse von Gruppen mit zuneh-

mender Informiertheit miteinander verglichen werden. Das aber bedeu-

tet: der Klient wird von der Untersuchungsmethodik her in dem Zustand

partiellen Informationsrückstands gehalten, der vom Grundansatz der

SK aus gerade überwunden werden soll. Es liegt daher hier innerhalb

des behavioristisehen Forschungsprogramms zu SB als Treatment ein-

deutig eine methodikdeterminierte Gegenstandsreduktion vor, die das
Konzept der SK letztlich verfehlt. Die uneinheitlichen und im Über-

blick kaum aussagekräftigen Ergebnisse solcher (reduktionistisehen)
Forschungsbemühungen (vgl. SPATES&KANFER 1977 ,9f.) lassen sich über-
dies u.U. darauf zurückführen, daß wie auch bei anderen Anomalien des
behavioristischen Forschungsprogramms sich der 'Gegenstand', das re-

flexive Subjekt, gar nicht so leicht um seine Kognitionen reduzieren
läßt. Methodologisch selbstkritische Behavioristen geraten z.T.
selbst in Zweifel, ob sich die Klienten wirklich so determinierend

auf SB ohne Selbstverstärkung (SV) bzw. SV ohne SB festlegen lassen,

vgl. BELLACKs Überlegung am Schluß einer diesbezüglichen Untersuchung

innerhalb eines Gewichtsreduzierungs-Programms: "A direct comparison

between SM (Seif-Monitoring ; N.G./B.S.) and SR (Self-Reinforcement;
N.G./B.S.) Vs not possible. Subjects instrueted to administer SR must
SM first. Subjects instrueted to SM can freely administer covert SR

"

(1976 ,73). \
Bezieht man diese kognitiven Variablen in die Interpretation ein, so

ergibt sieh ein erhebliches Erklärungspotential einer solchen auf

Reflexivität ausgerichteten Rekonstruktionsperspektive. Wir greifen
dafür eine der Hypothesen über den Zusammenhang formaler Merkmale der
SB und der Richtung/Intensität ihres Treatment-Effekts heraus: z.B.
kann man den zeitlichen Ort der SB in Bezug auf ein Problemverhalten
und ihren Effekt thematisieren. Nach der Lerntheorie fungiert SB vor

bzw. während des thematischen Verhaltens als diskriminativer Stimu-

lus (SD), nach dem Zielverhalten als Verstärker (vgl. KAZDIN 1974,
239; THORESEN&MAHONEY 1974,43ff.; SCHULTE 1974 ,179). GOTTMAN&McFALL
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haben ( 1972) im Rahmen dieser Unterscheidung einen rei n formalen zu

sammenhang zwischen SB und Verhaltenseffekten hypostasiert, nämlich
daß postbehavi orale SB immer zu einem Anstieg des beobachteten Ver*.
haltens, während die SB von nicht ausgeführtem Verhalten automatisch

"

zur Verhaltensreduktion gegenüber der Baseline führt.

Oberprüft wurden diese Hypothesen in einem multiplen Zeit-Reihen-
Design mit einer cross-over-Phase an zwei Gruppen (N = 17 Vpn) von
High-School-Schülern, mit u.a. defizitärer Unterrichtsbeteiligung.

Die Autoren konnten, wie vorausgesagt, zunächst einen Rückgang der
sowieso schon defizitären Gesprächsbeteiligung nach der Registrierun

gewol1ter, aber nicht durchgeführter Beteiligung und danach einen 9

signifikanten Anstieg des Zielverhaltens beobachten, als dieselben
Vpn ihre tatsächlich erfolgte Unterrichtsbeteiligung zu notieren
hatten. Bei der Gruppe mit umgekehrter Phasenfolge zeigte sich zu-
nächst ein Anstieg, dann ein Abfall der Verhaltensfrequenz. Aller- j
dings sahen die Phasenverläufe der beiden zu vergleichenden Gruppen '
so unterschiedlich aus, daß die Verfasser selbst auf den Einfluß sub-

!
jekti ver Interpretation der SB-Si tuati on als möglicher Erklärung fy/ i
die Mnderungsrichtung hinweisen (1972,280).

Eine entsprechende Rekonstruktion könnte die rein mechanistische

Hypothese durch folgende Erklärung ersetzen: es handelt sich bei den '
themati sehen Effekten um eine vom SB-timing beeinflußte kognitive

(Um)Strukturierung im Selbstkonzept der eigenen Fähigkeiten; auf 1

diesem Hintergrund ist verständlich, warum die Gruppe, die zuerst ihr
'Versagen' registrieren muß, dann aber ihre Erfolge notiert, sich in
der Erfolgsphase sehr viel stärker am Unterri cht betei1i gt als die

Vpn, die mit der 'Erfolgs'phase beginnen. Gleichzeitig ergibt sich da-

mit ein Ansatzpunkt zur Spezifizierung von Effekten des SB-timings
auf zwei Verhaltensparameter: 'subjekti v erwünschtes vs. unerwünsch-

tes Verhalten': im Rahmen einer schon in Gang gesetzten SK subjektiv
unerwünschten (exzessiven) Verhaltens funktioniert SB präbehavioral
direkt als kognitiv ' umwelt'-(stimulus)kontrollierendes Verhalten

und das bedeutet für das vorher kontrol1i erte Individuum, daß es sich

ganz unmittelbar als Verursacher von 1 Gegenkontrol1e' erfahren und

bestätigen kann; ähnliches gilt für die postbehaviorale SB subjektiv

erwünschten (defizitären) Verhaltens. Dagegen erhält das sich selbst

beobachtende Individuum in den beiden anderen Fällen (postbehavio-
rale SB subjektiv unerwünschten Verhaltens und präbehavi orale SB

erwünschten Verhaltens) innerhalb einer SK negative Informationen über

die eigene Kompetzenz in Sachen autonome Umweltkontrol1e. Je nach

verfügbarem Attribuierungsmuster (z.B. auf fehlende Anstrengung,
mangelnde Fähigkeit) und Stärke der Aufgabenmotivierung bewirkt der
anschließende Ist-Soll-Wert-Vergleich erneute bzw. nachlassende

Anstrengung; hier wären auf die Dauer die Ergebnisse der Attribuie-

rungsforschung etc. zu integrieren (vgl. BANDURA 1976; HALISCH et al.

J977; MAHONEY 1974a; SPATES&KANFER 1977).

pamit zeigt sich u.E. ganz deutlich, daß die (behavi ori sti sch) postu-

lierte Automatik von S-R-Kontingenzen die Komplexität von SB-Wirkun-

gen verfehlt und stattdessen Erklärung und Prognose von SB angewiesen

sind auf Daten über das reflexive Subjekt, das SB benutzt.

5.2.
Selbstevaluation

Wir ziehen in Bezug auf die Phase der Selbstbewertung den Ausdruck
Selbstevaluation (SE) vor, damit in den Abkürzungen keine Verwechsel-
barkeit mit der Selbstbeobachtung zustandekommt. Um Mißverständnisse
zu vermeiden, ist darüber hinaus auch die Festlegung einiger wei-
terer Begriffe nötig: das Verhalten, auf das sich die (Selbst-)
Therapie bezieht, heiße problematisches Verhalten, und zwar, wenn
es aus der Sicht des Seibsttherapeuten'weg 1-therapiert werden soll,

unerwünschtes, wenn es 1 an'-therapiert werden soll, erwünschtes Ver-
halten. Dasjenige Verhalten, das durch die Selbstkontrolle am Schluß
erreicht werden soll, wird Zielverhalten genannt; alle bisher thema-

tisierten Verhaltensklassen beziehen sich auf das Verhalten des
Selbsttherapeuten in seinem Rollensegment als Klient (Objekt-Ebene)
und sollen kontrolliertes Verhalten heißen. Im Gegensatz dazu wird
das Verhalten in der Therapeuten-Rolle als kontrollierendes Verhalten
bezeichnet (also Metaebene; die beiden Ebenen, besonders das kontrol-
lierende und das Zielverhalten werden häufig nicht präzise genug
getrennt: vgl. z.B. die Kategorien, die SOMMER 1977 ,617f. unter
'steuerndem' Verhalten nennt).

Antizipation/
'

Intention als Grundlagen von Bewertung

Für Selbstevaluationsprozesse weist das behavioristisehe Paradigma,

da es sich dabei um 'internale' Aspekte einer 'Welt- und Selbstsicht

handelt (vgl.0. 1.2.) , naturgemäß keine genuin relevanten Ansätze
auf; so ist denn die Diskussion der SE innerhalb des Konzepts der SK

auch vornehmlich durch eine - für den Behavioristen unvermeidbare -

Assimilation kognitiver Perspektiven gekennzeichnet, ohne daß dies

explizit akzeptiert oder gar in Konsequenzen für einen Paradigma-
wechsel umgesetzt wird. Unter dem immer wieder vorgebrachten Aus-

gangspostulat, daß für internale Ereignisse (private events) die
gleichen Gesetzmäßigkeiten gelten wie für beobachtbares (overt) Ver-
halten wird von den Protagonisten der SK im Rahmen eines erweiterten
S-R-Modells (wie bei KANFER&KAROLY 1972) die Integrierbarkeit von SE

zwar permanent erneut behauptet, jedoch nie elaboriert nachgewiesen

(das gilt auch für neuere Sammelbände wie HARTIG 1973; MAHONEY&

THORESEN 1974). Stattdessen wird SE, in der 'Ist- und So!1 zustand

vom Selbsttherapeuten miteinander verglichen werden',
innerhalb der

thematischen Verhaltenssequenz als 'di scrimi nati on response1 klassi-

218 219



fiziert (KANFER 1973 ,80; 1975 ,312 ; KANFER&KAROLY 1973 ,186 ) und um
sie herum dann - quasi als potentiell einf1ußnehmende Speicher -

die zum jeweiligen Forschungszeitpunkt fruchtbar erscheinenden

Erklärungskonzepte menschlichen Handelns wie: 'Anspruchsniveau1
,

'Leistungskriterien', 'kausale Schemata1, 'Leistungsversprechen1
,

'Handlungs- und Erlebniswertigkeiten' etc. gruppiert, ohne freilief,
die Frage ihrer Verknüpfungsmöglichkeiten mit der 'discrimination-

response
' einer ernsthaften Explikation, geschweige denn Prüfung zu

unterziehen (Strategie bei KANFER 197o; 1973; 1975; THORESEN&MAHONEy
1974; auch SOMMER 1977). Dabei ist die Perspektive der SE an sich

schon eine Manifestation der fortschreitenden (wenn auch nur impli ;
ten) Kogriitivierung des SK-Konzepts: während bei SKINNER (1953) noch
die vorauslaufende Reaktion (praktisch automatisch und ausschließ-

lich) für das Eintreten von SV verantwortlich war, führt KANFER

(1971; vgl.1973) den 'Vergleichsmechanismus' SE mit seibstregulatori.
scher Relevanz ein. Dadurch werden die 'Bedingungen für das Auftreten

von Selbstbekräfigung .. eingeschränkt. Das Individuum setzt selbst
die Normen, an denen es das eigene Verhalten mißt.1 (HALISCH et al

.

1976,149) Durch die explizite Hereinnahme von Selbstbewertungsver-

halten in den selbstregulatorischen Prozeß wird die Aufhebung des

verhaltenstheoretischen Anspruchs auf SK zumindest für die behavio-

ristische Selbstsicht erfolgreich vermieden; denn mit Hilfe dieser

Ausweitung gelingt es scheinbar, diejenigen paradigmafernen Konzepte
zu assoziieren, die notwendig sind, um aufgetretene Anomalien (der

SKINNER-Version von SK) 'weg' zuerklären (vgl. die folgende Abbildung
nach KANFER 1973,80; s. nächste Seite).

Im Prinzip sind in diesem als ' feedback'-System auf zuf assen-den Modell

alle wesentlichen Parameter eines kognitiven Modells intentionalen

Handelns enthalten. Was allerdings in der behavioristisehen Konzep-

tion bis heute fehlt, ist die syntaktische Integration dieser kogni-

tionstheoretisch schon sehr differenziert ausgearbeiteten Konzepte

(vgl. HECKHAUSENs kognitives Motivationsmodell 1977). Eine differen-

zierte Analyse (die hier auf eine spätere Arbeit verschoben werden

muß) könnte u.E. zeigen, daß sich die Behavioristen auch an dieser

Stelle unter expliziter Behauptung behavioristischer Paradigmakon-

stanz an die kognitionstheoretisehen Strukturen (der 'Grammatik' ei-

nes solchen feedback-Prozesses) anpassen.
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Reaktions-

Rückmeldung Diskriinination Ergebnis

RApropriozeptive Vergleich von (a) Leistung: niedriger als Norm (a) Sd-*Rb
sensorische Rückmeldung (b) Leistung: Norm - sr+ oder sr~-*(b) wiederhole RA
affektive und Leistungs- (c) Leistung: höher als Norm (c) beende

kriterium

Induviduelle Lerngeschichte Induviduelle sr-Raten

Aufgabenanl'orderungen Kontingenzen-Parameter
Soziale Normen

frühere Verstärkungen
Erfolgsmotivation

Selbstüberwachung Selbstbewertung Selbstverstärkung

Ahb. 8: Arbeitsmodell der Se1bstregu1ation nach KANFER (1973,80)

paß diese implizite und explizite Behauptung der Paradigmakonstanz

nicht gerechtfertigt ist, geht nicht nur aus der Notwendigkeit der

Einführung eines SE-Prozeßstadium und der impliziten Obernahme der

kognitiven Relationsstruktur der Konstrukte innerhalb des selbstre-

gul atori sehen feedback-Prozesses hervor, sondern auch - noch grund-
legender - aus den notwendigen kognitiven Begriffsbedeutungen. Denn:

gemessen an der behavioristisehen Forderunn, Selbstregulation bzw.
SK ' a-mentalistisch' zu konzipieren, ist paradigmakonträr ein zu-

nehmend freizügiger und unbekümmerter Umgang mit Konzepten wie Vor-

satz-, Absichtserklärung, Standardsetzung, Leistungsversprechen,

Übereinkunft, Vertrag etc. zu beobachten (vgl.u.a. KANFER 1975; 1976;

KANFER&KAROLY 1973; 1974; MAHONEY&THORESEN 1974; SOMMER 1977) - also

alles auf Intentionalität ausgeriahtete Begriffe. Sie dienen in der

Explikation von SK-Prozessen dazu. Formen der Selbstaufforderung zur

Verhaltensänderung und deren Bedeutung für eine erfolgreiche SK zu

thematisieren. Dabei handelt es sich im verhaltensanalytischen

Sprachspiel um verbale operants, die entsprechend 'verdeckt' oder
'offen' auftreten, sich selbst und anderen gegenüber erfolgen können.

Mit der Benennung dieser Leistungsversprechen (s.o. Vertrag) als
'Statement of Intention' (KANFER&KAROLY 1972 ,41o) müßte eigentlich

die Anerkennung von Antizipation(en) und Intention als Grundlage

jeder SK und daraus folgend der Übergang von Verhaltens- zum Hand-

lungsbegriff (wie er oben II.2.
6

. skizziert wurde) verbunden sein.

Die Klassifizierung dieser Intentionen als 'verbal operants' aber
versucht den Eindruck zu erwecken

, als umfasse das behavioristisehe

Forschungsparadigma all diese Terme mit den in ihnen bezeichneten Ge-
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genstandsdimensionen ohne eine substantielle Modifikation seiner jen
tralen Annahmen. Diese schon von CHOf'SKY kritisierte (vgl .0. 1.5

.2)
Strategie einfach der Etikettierung kognitiver Bedeutungen mit 'ob.

jektiven' Verhaltensbegriffen ist eigentlich durchschaubar unzuläs-
sig: dadurch daß Selbst- durch ' Beta'-regulation ersetzt wird, ist

der grundlegende Wechsel von dem Kontrol 1 iert-Werden des Subjekts zu
aktiver Umweltkontrolle nicht eliminierbar; durch die Bezeichung
'verbal operants1 sind die intentional en Dimensionen von Leistungs-

versprechen, Standardsetzung, SE nicht eliminierbar. Das einzige, W8s
dadurch erreicht wird, ist eine unzureichende und z.T. in sich wider*

sprüchliche Explikation der so verdrängten Kerni ntensi onen der Be-

griffe: so wird z.B. mit der Kategorisierung des 'Vertrags' als

offene oder verdeckte 'verbal operants' (wie schon oben bei der SB)
automatisch die Validität solcher Sätze, d.h. deren Bezeichnungsfunk.
tion unterstellt - eine Voraussetzung, die der Behaviorismus in

seiner Forschungskonzeption hinsichtlich der Aussagen von Vpn immer

militant negiert hat (und die im übrigen innerhalb einer epistemolo-

gi sehen Perspektive in solcher Naivität nie zu tolerieren wäre, s.o.
die Ausführung zur Veridika1itat: II.2.). Auch hier gilt also das,

was schon hinsichtlich der Anomalien des behavioristisehen Paradig-
mas im Erklärungsbereich konstatiert wurde: de facto ist der Paradig.
mawechsel schon erfolgt, er wird nur von seiten der Behavioristen

durch Aufrechterhaltung eines 'objektiv'-verhaltenstheoretisehen

Sprachspiels zu verschleiern versucht.

Dementsprechend manifestieren die mittlerweile erarbeiteten Anforde-

rungen für die optimale Struktur des zentralen Leistungsverspre-
chens innerhalb der SK denn auch vor allem die aus der kognitions-

psychologischen Forschung bekannten Charakteristika für eine effek-
tive Handlungssteuerung (durch Pläne) - wie z.B. Explizitheit, Kon-
kretheit, maximale Informationsausnutzung, hierarchische Strukturie-

rung etc. SOMMER faßt die (kognitiven) Handlungsanweisungen zur Ver-

tragsabfassung folgenderweise konkret zusammen.

"1
. Das Vertragsziel muß klar definiert sein (evtl. mit Zwischen-

schritten).
2

. Die Schritte zur Erreichung des Ziels müssen genau beschri eben
werden (welche Verhaltensweisen muß der Klient ausführen; werden
andere Personen einbezogen?).

3
. Es muß geklärt werden, welche Konsequenzen das Erfüllen oder

Nichterfüllen des Vertrages hat: positive Konsequenzen bei Er-
füllen des Vertrags, negative bei Nicht-Erfüllen ('Vertragsab-
bruch')." (1977,615)
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Zu den im Rahmen handlungstheoretischer Rekonstruktion zentralen
Aspekten des intentionalen Planens gehören natürlich auch die

tivationalen Dimensionen: der Vertrag soll z.B. generell positive
uncl faire Bedingungen enthalten, globale übergeordnete Ziele sollen
jurch eine vertraglich geregelte schrittweise Annäherung (gleich er-
reichbare Unterziele) ersetzt werden (MAHONEY&THORESEN 1974

,54). Mit

anderen Worten: der Vertrag soll so angelegt sein, daß er Oberforde-

rungssituationen mit motivationsschädigenden Mißerfolgserlebnissen

ausschließt, stattdessen soll er über eine realistische Ausbalancie-

rung von Selbstanforderung (Standards) und tatsächlichem Lei stungs-
vermögen Zi elerrei chung garantieren, dabei gleichzeitig aber auch

gewährleisten, daß die Zielerreichung sinnvoll im Rahmen von Eigen-
steuerung interpretiert werden kann. Durch diese (und andere) Regeln
der Vertragstechnologie ist allerdings die theoretisch behauptete

Hodellvorstellung einer linearen Verknüpfung von S und R längst

gesprengt - denn es wird durch diese Technologie die Möglichkeit zu
komplexen kognitiven Sequenzen (wie Zielsetzung, Planung, adaptive
Ausführung etc.) vorausgesetzt.

Hie Wertungsaspekte der SE

Erst innerhalb einer ausgearbeiteten kognitiv-epistemologischen Theo-

riekonzeption ist eine differenzierte Analyse von Ziel-Mittel-Re-

flexionen des Selbsttherapeuten und damit eine Thematisierung auch
der Wertungsaspekte von SE möglich; denn der Selbstregulationsansatz

eines behavioristischen SK-Modelle (sensu KÄUFER) bleibt zwangsläufig
auf den funktionalen Regelungsaspekt des 'Standards' beschränkt. Eine

inhaltlich-funktionale Entwi eklung weiterer Erwartungs- und Bewer-

tungsstrukturen , wie sie etwa auf der Grundlage von entscheidungstheo-
retischen Modellen derzeit in der kognitiven Motivationspsychologie
erarbeitet werden (vgl.Erwartungs-x-Wert-Ansätze bei HECKHAUSEN 1975;

SCHMALT&MEYER 1976), wird damit unterbunden. Dabei hat sich aber ge-
rade hier zeigen lassen, daß 'Standards' überhaupt nur dann 'kontrol-

lierend' funktionieren, wenn sie als "selbstgesetzte und verbindlich

erlebte Bezugsnormen verstanden" und im Zusammenhang mit der Kausal -
attribuierung (der zu bewertenden Handlung) eingesetzt werden können
(HALISCH et al. 1976,155ff.); d.h. beide, Handlung und Standard,
müssen dem Handelnden wertbesetzt kognitiv präsent sein,

dami t

Selbstbewertung überhaupt einsetzt und dann in ihrer Folge Korrek-
turen, Selbstverstärkung etc. möglich werden. So kritisieren HALISCH

et al. mit Recht die fehlende Handlungs- und Erlebensrepräsentanz der
behavioristischen Designs zur Selbstbewertung und -Verstärkung,

die
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die kognitiv-motivationalen Voraussetzungen von SE eher untergraben
anstatt experimentell zu realisieren, geschweige denn nachprüfend 2|J

sichern (o.e. , 157ff.) .

Auf dem Hintergrund einer nicht-reduzierenden Thematisierung der SE-
Prozesse lassen sich dann alle attributionstheoretisehen Beschrei-

bungs- und Erklärungsansätze innerhalb der SK fruchtbar machen, die
für die Verarbeitung von Bewertungen eigener Leistungen (wie sie ja
auch die SE innerhalb der SK impliziert) entwickelt worden sind (be-

sonders in der Leistungsmotivationsforschung) ; davon kann man sich,
vor allem bei Berücksichtigung der 'individuellen Voreingenommenhei-

ten' hinsichtlich der Ursachenzuschreibungen (WEINER 1976), Aufklä-

rung Über die Bedingungen für Ingangsetzung, AufFechterhaltung, Ab~

oder Zunahme der Anstrengungsbereitschaft von SK-Prozessen verspre-

chen. Wir wollen jedoch jetzt hier nicht eine solche Anwendung schon

explizierter Ansätze ausarbeiten, sondern konstruktiv weitere Diffe.
renzierungsmöglichkeiten, die gerade in der Anwendung von Erwartungs-

x-Wert-Modellen innerhalb der SK-Perspektive gegeben sind, ski 2 zieren':
so lassen sich u.E. hinausgehend über die bisherigen Konzeptualisie-

rungen des Wert-Begriffs für die SE neben der Standardsetzung folgen-
de Dimensionen des Wert-Konzepts unterscheiden:

1.
Die erste Dimension ist diejenige, die im leistungsthematischen

Kontext zumeist prävalent ist: die zielanalytische Bewertung des 'out

come
' von Ereignissen/Handlungen nach Erfolg und Mißerfolg. Diese Di-

mension impliziert im bewertenden Vergleich von Ereignis und subjek-

tiv verbindlichem Standard über diesen individuellen Vergleichsmaßstal

zwar indirekt auch bestimmte strukturelle Wertinhalte, im Vordergrund

steht jedoch die Erreichung bzw. Nichterreichung des Ziels.

2
.
'Wert'voll sind die Gegenstände des SE-Prozesses für das Indivi-

duum auch noch auf einer höheren (oder strukturelleren) Ebene: der

des 'Informationsgewinns über die eigenen Fähigkeiten' (vgl.MEYER

1976); struktureller ist dieser Aspekt, weil er eine situationsin-
variantere Bedeutung für das Selbstkonzept impliziert. Innerhalb

eines epistemologisehen Subjektmodel 1s ist diese Dimension (des

Wert-Konzepts) als subjektive Zielkomponente des Hypothesen (auch
über sich selbst) testenden Individuums zu rekonstruieren.

Beiden Aspekten (1 und 2) gemeinsam ist, daß sie Wert/Nutzen im Hin-

blick auf die Orientierungs- und Erkenntnisfunktion, d.h. die kog-

nitiven Bedürfnisse des reflexiven (seibsttherapierenden) Subjekts

akzentuieren.
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3,
Mit den Hypothesen über sich selbst, d.h. dem durch den Informa-

tionsgewinn ins Spiel gekommenen Selbstkonzept, werden aber auch Di-
mensionen z.B. der Person 1ichkei tszentrali tat thematisch

,
die die

affektive Relevanz des intentionalen Handelns im Bewertungsprozeß
manifestieren. 'Wert' bedeutet hier dann das Ausmaß an Bestätigung,

die das Individuum aufgrund der Geltung einer Hypothese in Bezug
aUf seinen Selbstwert erfährt

. Als Bedingung der Möglichkeit für eine

solche Erfahrung ist die Selbstwertrelevanz des angestrebten Ziels
vorauszusetzen.

So läßt sich selbstkontrolliert etwa ein Prüfungsziel verfolgen, ohne
daß das Resultat den geringsten versichernden bzw. verunsichernden
Effekt für das Selbstkonzept besitzt, eben weil das zu erreichende
Ziel keinerlei persönlichkeitszentrale Qualitäten besitzt; in diesem
fall besteht der Wert nur im Informationsgewinn in Bezug auf z.B.
die technologische Qualität der eingesetzten Lösungsstrategie. Ande-
rerseits aber kann das Bestätigungsbedürfnis, z.B. auf einem bestimm-
ten Interessengebiet, so stark ausgeprägt sein, daß der kognitive
Aspekt des Lernens qua Informationsgewinn nur mehr eine untergeordne-
te (bzw. überhaupt keine) Rolle spielt. Dabei stellt sich dann als
weiterführende Frage das Problem, in welcher Weise die Bewertungs-
strategie (Attributionsmuster etc.) von der Selbstwertrelevanz der
Aufgabe determiniert werden.

Eine solche Ausdifferenzierung der Wert-Komponenten von SE kann U.E.
auf die Dauer die bisher in der theoretischen Diskussion konkurrie-

renden Aspekte von kognitivem Informationsbedürfnis und affektiver
Bedeutung für den Handelnden bei Bewertungs- und darin implizierten

Attributionsprozessen (vgl. HECKHAUSEN 1975; MEYER 1976) integrieren.

Einen letzten Aspekt der SE - der allerdings im konkreten Prozeßabi auf
einer der ersten, wenn nicht der erste ist - gilt es zu thematisie-

ren : die Zielfestlegung. Dieser Gesichtspunkt fällt nun aus einer

funkti onalen, kyberneti sehen Modellierung von Seibststeuerung völ1i g
heraus. Ein solches Modell setzt immer erst auf der Grundlage vor-
handener Ziele als Sollwerte der Steuerung ein (vgl. CUBE 1974;

GROEBEN&HOFER 1977). Regeltechnisehe Vorstellungen sind gerade dadurch
charakterisiert, daß Ist-Soll -Diskrepanzen nur zur Anpassung des
Ist-Zustands an den Sollwert führen

, nicht etwa zur Kritik und Ver-

änderung von SolIwerten , also Zielen seibst. Eine umfassende Explika-

tion des Begriffs SeZ&st-Steuerung wird jedoch gerade diesen Aspekt
autonomer Kontrolle

, die eigenständige Zielfestlegung, mitumfassen
(vgl. GROEBEN&HOFER ebda.). Wie berechtigt eine solche Explikations-
forderung ist, zeigt sich im übrigen darin, daß die konzeptionelle
Ausschließung seibstkontrol1ierter qua selbstbestimmter Zielsetzungen

zu u.E. untolerablen Aussparungen in der Bearbeitung zentraler Pro-
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blembereiehe führt. So ist die anerkannt wichtige Frage nach dem Ent
sohluß zur SK innerhalb der behavioristisch-funktionalen Konzeption

von SK gar nicht thematisierbar; dementsprechend ist "von behavio- ;
ristischen Forschern ... bislang fast ausschließlich nur der zweite

Aspekt, die Ausführung des S-K-Verhaltens , untersucht und behandelt
worden.

" (HARTIG 1973,16) Die Analyse eines solchen vorgeordneten
Entschlusses als Akzeptierung eines vor allen inhaltlichen Zielen

grundsätzlichen Ziels wird die Wertigkeit der Handlung, hier der

selbstherapeutischen Be-Handlung, berücksichtigen müssen (vgl. zur

Wertigkeit von Handlungen o. III.4.1.). Entsprechend der Kernannah-
men des epistemologischen Subjektmodells wird bei einer Rekonstruk-

tion der möglichen Wertigkeitsdimensionen in Bezug auf den Entschluß
zur SK wiederum der Aspekt der eigenen Kontrolle Uber Umwelt im Vor-

dergrund stehen. Von hier aus lassen sich zumindest 3 grundeätzliohe
EinBchätzungsmöglichkeiten der Wertigkeit von SK mit entsprechenden
Konsequenzen für einen diesbezüglichen Entschluß postulieren:

1.
Das Individuum hat ein starkes Kontrollbedürfnis, das sich auch

auf die Mittel bezieht (also z.B. auf das kontrollierende wie kon-

trollierte Verhalten); dann wird vermutlich die Technologie (beson-
ders des sich Selbst-Belohnens oder Selbst-Bestrafens für die Aus-

führung/ Nicht ausführung 'vertraglich' vereinbarter Handlungen) als zu

reduzierend empfunden und SK abgelehnt. Allerdings wird eine syste-

matische SK im Sinne der hier besprochenen Selbsttherapie möglicher-

weise gerade wegen des starken Kontrollbedürfnisses gar nicht nötig

sei n , weil das Erkennen der Reizabhängigkeit als ' Bestrafung' aus-

reicht, um Unabhängigkeit zu erreichen.

Ein konkretes Beispiel gibt PREMACK mit einem Mann, der 2o Jahre
lang stark geraucht hatte und dann von einem Tag zu anderen das
Rauchen aufgab. Er machte selbst dafür als Schlüsselerlebnis verant-
wortlich, daß er eines Tages, als er seine Kinder von der Stadtbü-
cherei abholen wollte, diese in strömendem Regen stehen ließ, um

schnell noch mit dem Wagen um die Ecke eine neue Schachtel Zigaretten
zu holen. Das Erlebnis brachte ihm plötzlich seine eingeschliffene

Abhängigkeit vom Zigarettenkonsum zu Bewußtsein, was als Therapie-
effekt ausreichte (PREMACK 1973 ,147) .

2
.

Es kann auch - diametral entgegengesetzt zu 1) - eine minimale

oder überhaupt keine Empfindlichkeit hinsichtlich der Wertigkeit der

Technologie bestehen, d.h. die Mittel der SK werden vom Individuum
ausschließlich unter dem Gesi chtspunkt ihrer zielerreichenden Instru-

mental i tät gesehen und ergo akzeptiert. Diese Bewertung scheint uns

(als intrumentalistisch halbierte Rationalität) hinter der behavio-
ri sti sehen Auffassung der SK zu stehen.
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Ais Beispiel dafür kann wohl KUNZELMANN gelten, der in einem konse-
quenten Selbstversuch das verhaltenstheoretische SK-Konzept lu-
penrein realisiert hat und dabei im Laufe von 3 Monaten 31 seinerLunds Lebendgewicht einbüßte: indem er die 184 Bissen Essen die er
]a Durchschnitt zur Erhaltung seiner 25o Pfund brauchte, kontinuier-
lich reduzierte (so daß ein durchschnittlicher Gewichtsverlust von
2 Pfund pro Woche resultierte; 197o).

für alle, die so etwas nicht publizieren können, ergibt sich aber
das Problem, ob das Kontrol1bedürfnis hinsichtlich des Ziels (z.B.
sChlanker zu werden) ausgeprägt genug ist, damit das Individuum in-

nerhalb des 'Vertrags' verbleibt und zumindest sein kontrollierendes

yerhalten aufrechterhält - hier würde man von einem epistemologischen
Standpunkt aus in Bezug auf Personen, die aus mangelndem Kontrol1be-

dürfni s heraus die SK-Mechanismen akzeptieren, skeptisch sei n; prak-
tische Erfahrungen hinsi chtli ch des Abbruchs von SK zei gen u.E. zu-

mindest , daß dies keine rein akademische Frage ist.

3. Vom epistemologischen Gesichtspunkt aus wäre das Optimum hinsicht-
lich des Entschlusses für SK eine mittlere Empfindlichkeit in Bezug
auf die Wertigkeit der Mittel. Man könnte in einem solchen Fall evtl.

von einem ausgeprägten Autonomi estreben hinsichtlich des Ziels und

von einer einsichtsvollen Toleranz 1n Bezug auf kurzfristig zu akzep-
tierende zielkonträre Mittel ausgehen (vgl .o. III.4.1.). Damit läge
eine grundsätzliche Bewertungsübereinstimmung von Ziel und Mittel

vor, die im Rahmenmodell des reflexiven Subjekts als optimale motiva-
tionale Bedingung für eine erfolgreiche SK zu postulieren (und selbst-
verständlich empirisch zu überprüfen), ist.

Wir meinen, daß die skizzierten Beispiele es rechtfertigen, die Fol-
gerung von HARTIG (1973,16) zu unterstreichen: "daß jeder Versuch,
das Problem der SK anzugehen, ohne ein bewußtseinsfähiges Individuum
in Rechung zu stellen, das sich von seinem Verhalten distanzieren

,

Konflikte bewußt erleben, reflektieren, mögliche Konsequenzen seines
Verhaltens antizipieren, Entschlüsse fassen und diese verwirklichen
kann, unweigerlich in eine Sackgasse führen muß.

"

5.3. Seibstverstärkung

Für die Selbstverstärkung gelten grundsätzlich alle Argumente eben-
falls, die bei der Diskussion der These vom Paradigmawechsel oben

(I.) unter der Perspektive von Forschung und Erklärung in Bezug bzw.
gegen die behavioristisehe Auffassung des Verstärkungskonzepts vor-
gebracht worden sind; wir wol1en di ese Argumente hier nicht in exten-

so wiederholen, sondern kurz einige für die Selbstverstärkung spezi-
fische Beispiele anführen, in denen sich kognitive Bedingungen als
notwendig für die Funktion der 'Verstärkung' erweisen.
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Ein erster Aspekt bezieht sich auf die expliziten, 'offenen' Ver-

stärkungsprozesse; für die konditionierungstheoretieohe Konzeption

der SK handelt es sich bei SV immer um Verstärkungsprozeese im St:nng
der Selbstapplizierung 'frei verfügbarer' Verstärker vgl. u.a.
BANDURA 1974; KANFER 1970,1976; HALISCH et al. 1976, 1977). Im Gegen-
satz dazu wird bei einer differenzierten Explizierung des SE-Konzept;
wie oben skizziert, deutlich, daß Verstärkung auch aus bestimmten
'internalen' Bewertungsdimensionen in Bezug auf das eigene Selbst be-
stehen kann. Mit den aus der SE resultierenden Verstärkungen (die

eben nicht im genannten Sinn seibstapplizierbar sind) werden im kog-

nitiv-epistemologisehen Paradigma erklärt:

- Lernen Uberhaupt: über Information, d.h. Erfahrung, für das Lernen
notwendige Konzeptbildung etc. (MEYER 1976)

- effektive Stabilisierung in Bezug auf das Selbstkonzept (vgl. den
Oberblick bei HALISCH 1976 ; HALISCH et al . 1977 ; HECKHAUSEN 1975)

- in der Interaktion der beiden vorstehenden Punkte das 'driften' in
Bezug auf die Standardsetzung (vgl. BANDURA 1976,144), das in beide
mögliche Richtungen gehen kann.

In der Beratung zur SK muß darauf geachtet werden, daß realitätsadä-

quater Informationsgewinn bei gleichzeitiger emotionaler Stabi1isierun
einer positiven Selbsteinschätzung erreicht wird: unterstützend wirkt
hier auf der Grundlage des 'Vertrags' die 'cognitive restruetering

therapy' (vgl. den Oberblick bei MAHONEY 1974). Es ist aber auch gut
möglich, daß der Selbsttherapeut bereits ein so 'intaktes' bekräfti-

gendes (i.S. von reflexionsfördernd) Attributionssystem entwickelt
hat bzw. entwickelt, daß eine zusätzliche Selbstapplizierung von

('frei verfügbaren') Verstärkern gar nicht mehr nötig ist. BANDURA
weist darauf hin, daß 'Individuen, wenn ihnen ihre SE über materielle

Dinge geht, nicht in Obereinstimmung mit Nutzen-Theorien handeln, die
das Verhalten in Begriffen des Kosten-Nutzen-Ausgleichs erklären'

(1976,145). In einem solchen Fall wäre die Anleitung zur zusätzlichen
Selbstverstärkung möglicherweise sogar gegenindiziert, worauf z.B.
HALISCH et al. (1976,152) hinweisen; es handelt sich dabei vor allem
um die Zerstörung intrinsischer Motivation durch externale Verstärker

HARLOW et al. konnten eine solche Zerstörung bei Affen nachweisen

(195o), DECI (1971) sowie LEPPER et al. (1973) für Kinder (vgl. auch
BANDURA 1976; MAHONEY 1974a). Die Einführung von externen Bekräfigern
kann danach 'bestehende innere Steuerungsmechanismen zerstören, inde»
es Verhalten an momentan vorhandene externale Bekräftiger bindet'

(HALISCH et al. 1976,152; vgl. DECI 1975; NOTZ 1975). Eine kognitiv
rekonstruierte und ausgearbeitete SK-Konzepti on wird daher vor allen

'!
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aUch solche 'Verstärkungs 'prozesse thematisieren, die für external-

eelbstapplizierte Verstärker eine Gegenindikation bedeuten und damit

die Grenzen der konditionierungstheoretisehen Konzeption von SK Uber
schrei ten.

Uber auch für selbstverabreichte externale Verstärker lassen sich
kognitive Dimensionen als ausschlaggebende Bedingungen nachweisen.
pie verhaltenstheoretische SK-Forschung beschäftigt sich auch hier

vornehmlich mit dem rein funktional-technologisehen Aspekt und ar-

beitet nur die verschiedenen Möglichkeiten des 'behavior Programming

(das sowohl materielle als auch 'symbolische' Verstärker umfaßt) aus
so stellen z.B. MAHONEY&THORESEN (1974 ,5o) in Parallelität zur

Klassifizierung des Verstärkerbegriffs allgemein auch für die SV fol

gende Kategorien von 'Belohnung' und 'Bestrafung' auf:

Positive ("Pleasant") Negative ("Aversive")
Stimulus Stimulus

Presentation Positive Negative
reward pumshment

Removal Positive Negative
pumshment reward

Daß auch für diese Technologie kognitive Bedingungen von aussohlag-

gebender Relevanz sind, soll an einem etwas komplexeren Beispiel der
'positiven Belohnung' deutlich gemacht werden, dem sog. PREMACK-

Prinzip. Das Prinzip behauptet, daß Aktivitäten, die häufiger als an

dere vorkommen ('high probability behavior', HPBs), in der Lage sind

weniger häufige Aktivitäten ('1ow probability behavior' - LPBs) zu

verstärken. Zur Oberprüfung des Prinzips kann man z.B. feststellen

, (PREMACK 1959), ob Kinder 'lieber', d.h. häufiger, an einem Spiel-

automaten spielen oder Bonbons essen (bei frei zugänglichen Möglich-

keiten dazu). Die festgestellten Gruppen der 'manipulators ' vs .

' eaters1 werden dann beide zwei Kontingenzen unterstellt: ' eat-mani-

pulate ' und 'manipulate-eat' , d.h. bei der ersten ist das Bonbon-

Essen Voraussetzung für das Spielen am Automaten, bei der zweiten

ist es umgekehrt. Die Ergebnisse zeigen, daß in der Tat die erste

Kontingenz die Häufigkeit des Bonbons-Essens bei denjenigen Vpn,

für die das Spielen am Automaten ein HPB war, heraufsetzen konnte;

für die zweite Kontingenz galt das umgekehrte (Steigerung des Spie-
lens am Automaten - nur - bei 'eaters'). Innerhalb des Kondi ti onie-

rungskonzepts von SK gilt natürli ch auch für diese Verstärkungsform

die Annahme einer automatisch-mechanischen Wirkung (vgl.
BANDURA
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1976,152). Die Analyse und Kritik des PREMACK-Prinzips hat aber,

wie auch bei den Verstärkungsprozessen innerhalb des verbalen Kondi.
tionierens etc., gerade diese Implikation als unzutreffend verdeut-
licht; MAHONEY stellt (in MAHONEY&THORESEM 1974,253ff.) als Kritik-
punkte zusammen, daß das PREMACK-Prinzip nur funktioniert, wenn
folgende Bedingungen (als notwendige) erfüllt sind:

- die HPBs müssen vom Individuum selbst als wünschenswert empfunden

(kogniziert) werden (Steuern zahlen ist z.B. ein sehr häufiges Ver-
halten, etwa über Mehrwert-/Umsatzsteuern etc. beim Konsumgiiterkauf

,

und wirkt trotzdem nach allem, was bisher bekannt ist, nicht verstär-
kend) ;

- der Selbstherapeut muß außerdem die HPBs für das zu verstärkende

Verhalten als kontingent sehen, ihnen also eine Bedeutung in Bezug
auf thematisches Verhalten geben, und - .noch weitergehend - diese

(HP)Verhaltensweisen auch nur noch im Zusammenhang mit erwünschtem
Verhalten ausüben (nach dem Motto 'erst die Arbeit, dann das Spiel';

dies ist die bei der SK notwendigerweise aktive 'Manifestation der

oben bei der Paradigmadiskussion - I. - festgestellten notwendigen

Bedingung ' awareness'!);

- aber auch diese Bedingung reicht noch nicht ganz aus; von SKINNER

selbst stammt das Beispiel (vgl. MAHONEY o.e., 255), daß ein Kaffee-
Trinken, das im Laufe eines Vormittags z.B. sowieso erfolgt wäre und

quasi nur zufällig auf eine Sequenz von Arbeitsverhalten folgt,
keineswegs verstärkend wirkt; es tut dies nur dann, wenn es dezidiert

(und d.h. intentional) bis zur Beendigung einer bestimmten, zu
verstärkenden Verhaltenssequenz hinausgeschoben wird. Die Notwendig-

keit des Hinausschiebens (in behavioristischer Terminologie: der De-

privation von HPBs) für die Verstärkungswirkung macht, zumindest für
die SV, die Einsicht in die Notwendigkeit des Wissens um Kontingenzen

als unverzichtbare Bedingung für Verstärkungswirkungen u.E. unver-

meidbar;

- dies gilt im übrigen auch hinsichtlich der in entsprechenden Hypo-
thesen implizierten Zeitdimensionen: denn Verhalten, das positiv

verstärkt wird (auch HPBs), erhöht sich in der Auftretenswahrschein-
lichkeit nicht, 'wenn das Individuum von anderen Informationsquellen

her glaubt, daß die gleiche Aktivität in Zukunft nicht verstärkt wer-
den wird' (ESTES 1972, BANDURA 1976,147); man sieht leicht, in welche
Aporien man auch hier wieder kommt, wenn man nicht auf die planvolle
Intentionalität des Selbsttherapeuten rekurriert.

schließend sei noch ein weiteres, rein analytisches Beispiel für
: j e Unumgänglichkeit einer kognitiven Rekonstruktion skizziert. Nach
*

(jeu verhaltenstheoretischen Modell kann ja auch das 'kontrollierende'
erhalten innerhalb einer SK nicht sozusagen vom Himmel fallen, son-

; jern muß verstärkt werden - da es sich um SK handelt, natürlich auch
. wieder vom Selbsttherapeuten. Das gilt besonders für die Anfangspha-

sen der Selbstkontrolle und hier vor allem für Situationen
,
in denen

das kontrollierende Verhalten des Selbsttherapeuten eine Bestrafung
der eigenen Person (als Klient) darstellt. Es handelt sich also um

jen Fall, da das Individuum sein problematisches Verhalten nicht ent-

) sprechend der Zielrichtung ändert und sich dafür selbst bestraft; die-
: se Selbstbestrafung und damit Erfüllung des selbstkontrollierenden

i Prinzips ist natürlich für die Erreichung des thematischen Verhaltens-

ziels sehr viel besser, als wenn der Therapeut-Klient gänzlich aus
dem Seibstkontrol1-Kontext ausbrechen würde - z.B. mit der Feststel-

lung, daß 'ja doch alles nicht funktioniere'. Um dieses gerade in den
Anfangsphasen relativ schwere 'Bei-der-Stange-Bleiben ' zu erleichtern,

, ist die Selbstverstärkung für das Einhalten und Durchführen der

Selbstkontrolle sinnvoll und einzuüben. Dadurch kann nun die Situa-

tion eintreten, daß sich ein Selbsttherapeut zunächst für das Nicht-

Erreichen eines Leistungsstandards bestrafen muß und gleich darauf
für das Einhalten der Selbstkontrolle belohnen kann. Hier ist es

verhaltenstheoretisch kaum erklärbar, wieso der abschließende posi-
! tive Stimulus nicht auch als Bekräftigung des zunächst bestraften

Verhaltens fungieren kann, da er im konkreten Fall zeitlich vom

thematischen Verhalten nur wenig weiter entfernt ist als der negative
Stimulus (bzw. daß der negative Stimulus nicht zum SD für den
positiven wird und auf diese Weise letztendlich das Nichterfül1en des

i 'Vertrags' verstärkt wird: vgl. MAHONEY 1973,77). Innerhalb des kog-

nitiv-epistemologischen Paradigmas ist dies keine Schwierigkeit: es
handelt sich einfach um die Untersaheidung vom Objekt- und Metaebene

,

wie sie oben (5.2) bei der Explikation von problematischem und kon-
tollierendem Verhalten eingeführt wurde. Und da das reflexive Sub-

jekt im epistemologisehen Paradigma grundsätzlich über die gleichen
Fähigkeiten verfügt wie ein Wissenschaftler, kann man bei der Ein-

übung von Selbstkontrolle Uber Instruktion die Einstellung erarbei-
ten, daß (im thematischen Beispiel) die Bestrafung auf die Objekt-

: und die Belohnung auf die Metaebene zu beziehen ist. Damit ist die

differentielle Wirkung der selbstapplizierten 'Verstärkungen' von der
kognitiven Einstellung her gesichert. Eine verha1tenstheoretisehe
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Differenzierung von Objekt- und Metaebene ist uns nicht bekannt v<

zweifeln auch daran, daß sie möglich ist; doch selbst wenn, so spri

die Ökonomie (das Einfachheitsprinzip) der in der Wissenschaft einge
führten Objekt-/Hetaebenen-Trennung sicherlich für deren Obernahme

"

i

die Konstituierung eines Selbsttherapeuten als reflexivem Subjek-

Nach den vorgebrachten Kritiken ist es nicht sehr verwunderlich
, dag

bisher Vergleiche zwischen Selbst- und Fremdverstärkung keinen deut-

lichen Vorteil zugunsten der Selbstverstärkung in der Effektivität
erbrachten (vgl. BANDURA 1976,149; MAHONEY 1974a). Die z.T. noch un-

einheitlichen Ergebnisse werden sich u.E. nach einer kogni ti ven Re-

konstruktion der SV in den oben angesprochenen Dimensionen vereindey.

tigen lassen, und u.U. wird dann auch bei entsprechender Erweiterung

der 'Verstärkungs'konzeption (um die effektive Bedeutung von Selbst-

bewertungsprozessen etc.) eine größere Wirksamkeit der SV im Ver-

gleich zur Fremdverstärkung zu erreichen sein.

6. FÜR EINEN BEWUßTEN PARADIGMAWECHSEL

Damit ist auch für den Berei ch der Technologie am Beispiel ei ner In-

terventionsstrategie, die aus dem behavioristischen Forschungsprogan»
hervorgegangen ist, der si ch abzeichnende Paradigmawechsel vom beha-

vi oralen zum epi stemologi sehen Subjektmodell nachgewiesen; in Bezug
auf die eingangs genannten (o.4.) Perspektiven des Paradigmawechsels

konnten für die Technologie der SK unter jedem Aspekt mehrere Bei-

spiele herausgearbei tet werden. Si e seien zur Zusammenfassung noch

ei nma1 kurz genannt:

- konzeptuel1e Inkohärenzen : Vernachlässigung des Validitätsaspektes
bei der SB; naive Implikation der Vali di tät von 'Statements of In-
tention' als ' verbal operants ' ;

- methodendeterminierte Gegenstandsreduktion: Reduktion der Selbst-
bestimmung durch reliabilitatsorientierte (apparative) Technologie-
Unterstützung bei der SB; Anpassung an externe Beobachtungstheorien
Reduktion der Selbstbestimmung durch funktionale Regelungskonzep-
tion der 'Standardsetzung';

- kogni ti ve Begriffsexplikationen: Bedeutung von Intenti onali täts-
und Mandlungs-Termen (wie Leistungsversprechen, Vertrag, Standard-
setzung etc.) ; Unterschei dung von kontrollierendem und kontrol 1 ier-
tem Verhalten (Objekt-/Metaebene);

- uneinheitliche Ergebnisse (empirische Anomalien): Abhängigkeit der
Treatment-Effekte der SB von deren formalen Charakteristiken; SV
nicht durch 'offene'

, seibs tapp 1i zi erte Verstärker mögli ch (son-
dern auch durch i nterne Bewertungsdimensionen);

- Erklärungspotenti al kognitiver Vari ab 1enstrukturen: Interaktion
von prä-/postbehavioraler SB mit dem Selbstkonzept und Attri buie-
rungsgewohnhei ten ; kogni ti v-steuernde Merkmale des 'Vertrags';

Hypothesen und Intenti on in Bezug auf di e Kontingenzen bei der SV
(z.B. hinsichtlich HPBs);
konstruktive Weiterentwicklung unter kognitiv-epistemologischer'
Perspektive: Vali di tät der SB als Lernziel; Wertungsdimensionen
innerhalb der SE; Zielfestlegung für die SK; Bedingung des Ent-
schlusses zur SK und deren erfolgreicher Durchfuhrung; Aufrechter-
haltung des kontrollierenden Verhaltens (durch Metaebenen-'Verstär-

kung
').

] der Ausarbeitung dieser Nachw i se ist allerdings schon deutlich

geWorden, daß trotz u.E. erdrückender Indikatoren für einen Paradi g-

wechsel gerade in der Manifestation des SK-Konzepts die Vertreter

(jes behavioristischen Paradigmas diesen Wechsel kei nensfal 1 s ge-wahr

werden (wollen): es fehlt hier in der Tat die 'awareness ' . Nachdem

SKINNER (1953) selbst das Kuckucks-Ei der SK in das syntaktisch so
bestechend einfach gebaute Nest (vgl. dazu BOLLES 1972) des Behavio-
rismus aufnahm, i st der Argumentationshintergrund für di e exp1i zi te

These der Paradigma-Konstanz von Seiten der Behavi ori s ten konstant

geblieben: nämlich daß internales Verhalten genauso wie externales

von Verstärkungsprizipien her erklärbar sei. Diese Behauptung des

totalen Geltungsanspruchs wird allerdi ngs auf dem Gebiet der SK nicht

ei ter auf Brauchbarkeit, Bewährung etc. überprüft. Vielmehr wird

neuestens geradezu ei ne Kreati vi tät im Erfi nden bzw. Assimi1i eren

immer neuer , praktisch kogni tiver Interventions-Tei1 Strategien an

den Tag gelegt, die allerdings (s.o.) ins behavioristisehe Sprach-

spiel 'übersetzt' werden , woran sich die Versicherung anschließt,

alles im behavi ori sti sehen Paradigma subsumiert zu haben - auch (oder

gerade dann?) wenn die eigenen Daten eklatant gegen die Annahme ei-
nes durchgängigen Funktionsparallelismus von offenem und verdecktem

Verhalten sprechen (vgl. dazu die Arbeiten von MEICHENBAUM 1971; 1973

aber auch MAHONEY 1974 - besonders die Diskussion der Kontinuitäts-

annahmen des behavioristischen Ansatzes). Das mangelnde Bewußtsein

vom ablaufenden Paradigmawechsel ist daher u.E. als Immunisierungs-

strategie der (Selbst-)Verteidigung des zusammenbrechenden Behavi o-

rismus anzusehen; diese Strategie manifestiert sich (s. Beispiele

oben) in: Ableugnen begri ffsexpli kati ver Erwei terungen , Fes thalten

an anomaliengenerierender Methodik, Verdrängung methodenkriterialer

Aporien und ad hoc-Assimi1ationen kognitiver Erklärungen (in behavi o-

ristischer Sprachform). All diese Defensiv-Strategien führen insge-

samt jedoch nur dazu, daß die thematischen Konzepte, hier SK,
nicht

konstruk ti v ausgearbei tet werden können. Der Grund dafür, daß das

Entwicklungspotential an di eser Stel1e der Forschungsentwicklung vor-

nehmlich bei der kogni ti ven Perspektive 1i egt, ist die Di vergenz der
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Annahmenkerne: der Annahmenkern des behaviovistischen Paradigmas

(mit der zentralen Kontrolle durch die Umwelt) widerspricht letzt-
lieh dem Annahmenkern, der mit der Definition des Problems Selbst-
Kontrolle gegeben ist. Ein Aufrechterhalten des behavioristischen

Paradigmas bedeutet daher wegen der Realisierungsdynamik, die gerade
Technologien aufweisen, unvermeidbar eine Reduktion des

'Gegenstan-

des', hier des Klienten in der klinischen Praxis. Nur ein bewußter

Paradigmawechsel kann von der Forschung her eine solche Gegenstands-
reduktion vermeiden, einen adäquaten voraussetzungs- und zielspezifi.

sehen Einsatz von Interventionsstrategien ermöglichen - und das

heißt: das reflexive Subjekt als regulative Zielidee auch innerhalb
der klinischen Therapie zu realisieren helfen: dem Therapeuten, mehr
aber noch dem zu Therapierenden!
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