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Der Beitrag der Allgemeinen Psychologie

zu Grundfragen der Didaktik

Theodor Bartmann

Zuummenf...ung
Der Artikel stellt als Grundfragen der Didaktik
aus allgemeinpsychologischer Sicht die Pro­
bleme der Ordnungsbildung und Zentrierung,
der Optimierung von Lehr-/Lernsituationen
sowie der Selbstfindung und Handlungsre­
gulation bei Lehrenden und Lernenden her­
aus. Aus grundlegenden Beitriigen der Berli­
ner Schule der Gestalttheorie, der Individual­
psychologie und der Humanistischen Psycho­
logie werden Orientierungshilfen abgeleitet
und abschlieBend in 4 Thesen zur Verbesse­
rung der Lernkontinuitiit in Lehr-/ Lernpro­
zessen zusammengefaBt.

In der gegenwartigen Diskussion des Di­
daktikbegriftes zeichnet sich die Tendenz
zu einem erweiterten Begriffsverstandnis
ab.Danach schlieP.>t der Begriff ))Didaktik«
die Frage nach den Methoden ein; es geht
in der Didaktik also nicht nur um Fragen des
Inhalts, sondern auch um das Vermitt­
lungsproblem - im weitesten Sinne um das
Problem einer ))Theorie und Praxis des
Lehrens und Lernens« (Jank & Meyer
1991, S.16; vgl. auch Achtenhagen 1975,
S. 454). Diese Arbeitsdefinition bildet den
Ausgangspunkt der folgenden Oberlegun­
gen, die den Beitrag der Aligemeinen Psy­
chologie, also der Psychologie der seelisch­
geistigen Grundfunktionen (Wahrnehmung,
Gedachtnis und Lernen, Denken, Motivation
und Emotion) zum Problemfeld ))Didaktik«
zum Gegenstand haben.Orientierungshilfe
leistet grundlegend die Gestalttheorie; ihre
Vertreter haben die Forderung nach einer
Revision der psychologischen Fragestel­
lung, ausgehend von der Psychologie der
Wahrnehmung und des Denkens, von An­
fang an mit besonderem Nachdruck ver­
treten. Zusatzlich zu den Beitragen der Ber­
liner Schule der Gestaltpsychologie (vgl.
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Ash 1996, Kap.13, werden auch die Feld­
theorie Kurt Lewins (1982; vgl. auch Ash
1996, Kap.16). die Individualpsychologie
Alfred Adlers (1976). die Humanistische
Psychologie Carl Rogers (1974) und die
Handlungstheorie Walter Volperts (1986).
insofern in diesen Schulen die gestaltpsy­
chologischen Erneuerungsimpulse aufge­
griffen bzw. weitergedacht worden sind, in
die Erorterung einbezogen.

GESETZMABIGKEITEN DER ORDNUNGSBILDUNG

Zu denjenigen kognitiven Grundleistungen,
die dem Individuum nicht erst durch Lehr­
Lernprozesse vermittelt werden mussen,
die vielmehr - im Sinne Kants (1787; vgl. § §

20 ft.) - unter die ))Bedingungen der Mog­
lichkeit von Erfahrung« einzuordnen sind
(vgl. auch Metzger 1954, S.209). gehoren
die von Gestaltpsychologen schon in der
Wahrnehmung des Neugeborenen empi­
risch nachgewiesenen Leistungen der Dif­
ferenzierung unserer anschaulichen Um­
welt nach ))Figur« und ))Hintergrund« sowie
die Gestaltfaktoren der Figurbildung (vor al­
lem: Gleichartigkeit, Nahe, Geschlossen­
heit und glatter Verlauf; vgl. dazu Metzger
1986, Kap.21). Das geordnete Zusammen­
wirken dieser Faktoren wird gestalttheore­
tisch von Wolfgang Kohler abgeleitet aus
dem Pragnanzprinzip (vgl. Ash 1996, S.182
f.): Jedes Geschehen, das sich selbst uber­
lassen bleibt, strebt - nach anfanglichen Zu­
standen der Regellosigkeit - zu einem sta­
bilen Ordnungszustand, der sich durch
groP.>tmogliche Einheitlichkeit im Aufbau
auszeichnet. Ais Prinzip der ))Selbstorgani­
sation des Universums« hat dieser Theorie­
Entwurf inzwischen Eingang in die Dis­
kussion unter Naturwissenschaftlern ge­
funden (Jantsch 1979 unter Bezugnahme
auf Forschungsergebnisse in Chemie, Phy-
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sik, Biologie und Okologie).lm padagogi­
schen Feld kann die Orientierung am Prag­
nanzprinzip fUr Lehrende und Erziehende
nun nicht bedeuten, gegenOber dem Ge­
schehen im Klassenzimmer beispielsweise
einen laissez-faire-Standpunkt einzuneh­
men. Lehr-/Lernsituationen sind ja in der
Regel durch nicht-situative Einflu~gro~en

(z. B. Schuladministration, anthropogene
und soziokulturelle Determinanten von
Lehrenden und Lernenden) wesentlich
mitbestimmt und stehen immer schon in ei­
nem Obergreifenden, den einzelnen Ge­
schehenstyp nicht sich selbst Oberlassen­
den, Geschehenszusammenhang.
Erforderlich aus gestaltpsychologischer
Sicht ist vielmehr der Aufbau einer diagno­
stischen Grundhaltung bei Lehrenden und
Erziehenden: die Uberlagerung autochtho­
nero im Unterrichtsgegenstand selbst lie­
gender Ordnungsfaktoren durch sachfrem­
de Einflu~gro~en zu erkennen und - gemein­
sam mit den SchOlern - Hindernisse beisei­
te zu raumen, die der Realisierung von Ge­
staltfaktoren im Wege stehen.
Ais sachfremde Einflur..gro~en konnen sich
z.B. die Anhaufung von Disziplinkonflikten
im Unterricht oder die Cliquenbildung in­
nerhalb einer Schulklasse herausbilden.
Die Dominanz von Disziplinkonflikten ge­
genOber Fragen der Wissensvermittlung
kann im Erleben von SchOlern zu einer Ver­
kehrung der llnormalen«, padagogisch er­
strebenswerten Figur-Hintergrund-Auftei­
lung in ihr Gegenteil fGhren: Organisatori­
sche Mar..nahmen des Lehrers gewinnen
Figurcharakter, Instruktionsprozesse tre­
ten in den Hintergrund. - Die Ausbildung
und Beibehaltung von Cliquen behindert die
Selbstorganisation des Klassenverbandes
in der Richtung auf ein pragnantes, stabi­
les Sozialgebilde mit gemeinsamer Zielset­
zung, Aufgabenteilung und untereinander
kommunizierenden Subsystemen. In bei­
den Fallen kann eine Thematisierung des
Sachverhaltes aus einer diagnostischpa­
dagogischen Grundhaltung heraus den
SchOlern dazu verhelfen, sich selbst die Be-
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dingungen fOr die Herstellung von Ordnung
zu schaffen.

DAS ZENTRIERUNGSPROBLEM

Uber die bisher diskutierten Fragen der
Ordnungsbildung hinaus stellt sich in der
padagogischen Praxis haufig ein Problem
der Bewertung ein: das Zentrierungspro­
blem. Es geht dabei um die Festlegung der
Schwerpunktlage von Gebilden und Pro­
zessen in Abhangigkeit von der jeweiligen
Beobachterperspektive. Der Schweizer Er­
kenntnistheoretiker und Entwicklungspsy­
chologe Jean Piaget (1943, S.185 f.) stell­
te seinerzeit dem Vorgang der Zentrierung
denjenigen der Dezentrierung gegenOber,
im Sinne des bewu~ten Ubergangs von der
zunachst (meist zufallig) eingenommenen
Perspektive auf andere, der Mehrdimen­
sionalitat des Gegenstandes entsprechen­
de Betrachtungsweisen. 1m wiederholten
Proze~ der Dezentrierung sah er den Leit­
faden fOr die kognitive Entwicklung des
Menschen. Etwas abweichend in der
sprachlichen Formulierung, in der Kenn­
zeichnung und Einschatzung des Sachver­
halts, jedoch mit Piaget wesentlich Ober­
einstimmend, beschreibt der Gestaltpsy­
chologe Max Wertheimer(1957, S.154 ff.)
den Vorgang der Umzentrierung, verstan­
den als Neufestsetzung der Schwerpunkt­
lage kognitiver Strukturen, als entschei­
dende Vorbedingung produktiven Denkens
und Handelns.
Die Auseinandersetzung mit dieser Proble­
matik kann fOr Padagogen eine Orientie­
rungshilfe sowohl in didaktischer Hinsicht
als auch bei der UberprOfung des FOhrungs­
stils im Klassenzimmer sein. Didaktisch ge­
sehen, ergibt sich aus der Wertschatzung
von Umzentrierungsvorgangen z.B. der
Verzicht auf Zeitdruck bei der Behandlung
des jeweiligen Unterrichtsgegenstandes,
um den Lernenden Operationen des Ab­
standgewinnens, des ZurOcktretens und
llHerumgehens« um den Gegenstand zu
ermoglichen sowie die sich einstellenden
.A.nderungen der Sichtweise zu reflektieren
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(einschl. des >l Kampfes gegen Festlegun­
gen«; vgl. Bartmann 1988. S. 73). Weitere
didaktische Konsequenzen sind dann der
Verzicht auf Volistandigkeit und die Beto­
nung des Exemplarischen bei der Auswahl
der Unterrichtsgegenstande. - Was die er­
ziehungspsychologische Seite der Proble­
matik betrifft. so mur.. ein auf soziale Inte­
gration abzielender Fuhrungsstil z.B. nicht
immer kindzentriert sein. Angesichts der
Mehrdimensionalitat des Unterrichtsge­
schehens setzt ein angemessen zentrier­
ter. integrierender Fuhrungsstil eher den
Erwerb einer Haltung voraus. die man als
sachzentrierte von einer ich- oder bedurf­
niszentrierten abgrenzen kann. Ais Ober­
windung von »Ichhaftigkeit« ist diese Pro­
blematik bei Alfred Adler (1966; 1976)
thematisiert.

)) DIE PSYCHOLOGISCHE SITUATION BEl LOHN

UNO STRAFEcc

Unter der oben genannten Oberschrift hat
der den Gestaltpsychologen nahestehende
Sozialpsychologe Kurt Lewin (1982. S.113­
164) eine Anwendung der von ihm ent­
wickelten. psychologischen Feldtheorie
auf den sozialwissenschaftlichen Bereich
publiziert. Die von ihm dort getroffene Un­
terscheidung einer >lSituation bei Lohn und
Strafe« gegenuber einer »Situation bei In­
teresse an der Sache« reflektiert eine
Sichtweise padagogischen Geschehens.
die exakt der bereits erwahnten. erzieheri­
schen Grundhaltung der Sachzentriertheit
entspricht. Die erstgenannte Situation kenn­
zeichnet Lewin als ein psychologisches
Krattefeld. in welchem der Lernende sich
einer Zielregion mit negativer Valenz ge­
genubersieht. Diesen negativen Aufforde­
rungscharakter behalt die Zielregion (z.B.
eine yom Schuler innerlich abgelehnte Auf­
gabe) auch dann bei. wenn die Lehrperson
eine Belohnung in Aussicht stellt. Bei einer
solchen Kraftekonstellation ist prinzipiell
immer mit einer Tendenz des Lernenden.
>laus dem Felde zu gehen«. zu rechnen:
entweder physisch die Situation zu verias-
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sen (besonders bei Strafandrohung) oder
psychisch sich in die Irrealitatsebene des
Tagtraumens und Wunschdenkens zu be­
geben (bei in Aussicht gestellter Beloh­
nung z.B. die - tatsachlich unerledigte - Auf­
gabe als erledigt anzugeben. um an die
Belohnung zu kommen). 1m Unterschied
hierzu kennzeichnet Lewin die >lSituation
bei Interesse an der Sache« als durch die
positive Valenz der Zielregion bestimmt.
die den Lernenden zur Zielerreichung oh­
ne extrinsische Motivierungsanreize ver­
anlar..t und ihn auch im Faile auftretender
Widerstande >lin« der Situation aktiv blei­
ben lar..t (z.B. in der Form des >lUmweg­
verhaltens« beim L6sen von Problemauf­
gaben).
Da in schulischen Lehr-/Lernsituationen hau­
fig nicht davon ausgegangen werden kann.
dar.. eine >lSituation bei Interesse an der Sa­
chell von Anfang an gegeben ist. stellt sich
hier fur Lehrende die Frage nach den psy­
chologischen Bedingungen fUr die Herstel­
lung einer solchen Situation. Lewin geht nur
kurz auf diese Frage ein. gibt dabei aber
den wertvollen Hinweis auf die M6glich­
keit. durch das Hineinstellen der Aufgabe in
einen gr6r..eren Sinnzusammenhang ihren
Aufforderungscharakter im Erleben der
Schuler zum Positiven hin zu verandern
(z.B. Schreib- und Rechenaufgaben im Rah­
men der Vorbereitung von Elternabenden
oder Schulfesten als notwendigerweise an­
fallende Arbeiten zu verteilen). Allen pada­
gogischen Einzelmar..nahmen vorgeordnet
bleibt jedoch - feldtheoretisch gesprochen­
die Analyse der jeweils vorliegenden. psy­
chologischen Gesamtsituation. Aus der
wiederholten Praxis einer so verstandenen
Situationsdiagnostik ist dann der Aufbau
der vorgehend er6rterten. sachzentrierten
Grundhaltung als Vorbedingung eines inte­
grativen Fuhrungsstils im Unterricht zu er­
warten.

))SCHOPFERISCHE FREIHEITCC

Die L6sung der oben aufgeworfenen Fra­
ge nach der Herstellung psychologischer
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Situationen vom Typus »Interesse an der
Sache« hangt im weiteren mit der Kenntnis
zweier unterschiedlicher Weisen der Ziel­
erreichung zusammen, auf welche der
Munsteraner Gestaltpsychologe Wolfgang
Metzger (1986, S.530 f. vgl. auch 1962,
S.68 ft.) in einer Schrift mit dem Titel dieser
KapitelUberschrift aufmerksam gemacht
hat: »erzwungene Zielerreichung« auf­
grund direkter Beeinflussung des Lernen­
den versus »freie Zielerreichung« dank einer
Optimierung der Lernsituation als ganzer.
Metzger verbindet hier den feldtheoreti­
schen Ansatz Lewins mit dem gestalttheo­
retischen Konzept der Berliner Schule: Aus­
gangspunkt der Uberlegungen ist stets die
Gesamtheit der Lernsituation, und ihre Op­
timierung besteht letztlich in der Zulassung
des Pragnanzprinzips als Wegbereiter frei­
er Zielerreichung.
1m einzelnen nennt Metzger unter den
MaBnahmen direkter Beeinflussung neben
der - von Lewin bereits problematisierten­
Verwendung von Lob und Tadel und dem
Aufrichten von Barrieren zur Verhinderung
des »Aus-dem-Felde-Gehens« (z.B. Appel­
Ie und Ermahnungen an die Adresse lern­
unwilliger Schuler) auch die Vermehrung
des Regelwissens sowie die (ohne Mitent­
scheidung durch den Schuler verfugte) Zu­
weisung einer neuen Aufgabe. Allen diesen
MaBnahmen gemeinsam ist das Merkmal
einer psychologischen Schubkraft, die den
Lernenden der Zielregion naherbringen 5011.
1m Unterschied hierzu fuhrt Metzger unter
den Strukturierungshilfen zur Optimierung
der Gesamtsituation des Lernenden an er­
ster Stelle MaBnahmen zur Erhohung der
Zugkraft des Zieles an (1962, S.86): darauf
achten, daB die Zielregion und der Weg
zum Ziel von den Kindern genugend klar er­
faBt werden, daB Teilziele ausgegliedert
und bei ihrem Erreichen immer wieder mit
dem Gesamtziel verglichen werden. Der
Lewinsche Hinweis auf das Einbeziehen
auBerunterrichtlicher Erlebnisbereiche von
Kindern in den ProzeB der Anderung des
Auftorderungscharakters von Schulaufga-
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ben fugt sich hier ein. Weitere Gesichts­
punkte betreffen die Ausschaltung von Ne­
benzielen (die z.B. beim Arbeiten unter
Zeitdruck oder unter Leistungsdruck in kon­
kurrenzorientierten Schulergruppen entste­
hen konnen), die Erhohung der intellektuel­
len Beweglichkeit des Lernenden (z.B.
durch Variation nicht nur des Aufgabenma­
terials, sondern auch der Wege zur Losung
ein und derselben Aufgabe) und schlieBlich
das - weiter oben schon erwahnte - Ausrau­
men von schulorganisatorischen Hindernis­
sen (z.B.lernen im 50-Minuten-Takt, facher­
spezifisch zerstOckelter Wissenserwerb).

SELBSTFINOUNG UNO HANOLUNGSREGULATION

Die durch Optimierung der Lernsituation
geforderte Art und Weise der Zielerrei­
chung wird seitens der Humanistischen
Psychologie, die sich als »Dritte Kraft« ne­
ben Behaviorismus und Psychoanalyse
verstanden wissen will und mit dieser Po­
sitionsbestimmung in die Nahe der Ge­
staltpsychologie ruckt, als »signifikantes
Lernen« bezeichnet (Rogers 1974, S.157).
Mit dieser Bezeichnung bringt Rogers, ei­
ner der fUhrenden Vertreter der Humanisti­
schen Psychologie, zum Ausdruck, daB in
belangvoller Weise nur dann gelernt wird,
wenn der Lernende uberzeugt ist, daB der
Lerninhalt relevante Bedeutung fur die Ent­
wicklung seiner eigenen Personlichkeit.
seines Selbst, besitzt. Voraussetzung fUr
den Aufbau dieser Uberzeugung ist - wie­
derum nach Rogers - ein »Lernen in Frei­
heit« (so der Titel der hier herangezogenen
Publikationl, das hinsichtlich der psycholo­
gischen Rahmenbedingungen exakt der
von Metzger beschriebenen Art der Zieler­
reichung vom Typus der Ziel-Zug-Span­
nung (im Gegensatz zur Barrieren-Druck-Si­
tuation) entspricht. Mit der Einbeziehung
der Personlichkeitsentwicklung in den Lern­
prozeB wird zwar der Rahmen der AlIge­
meinen Psychologie gesprengt, doch
macht das hier mitgedachte Konzept des
lebenslangen Lernens diese »Grenzuber­
schreitung« erforderlich.
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Diese Signifikanzbestimmung der einzel­
nen Lernakte - ihre Inbeziehungsetzung zur
eigenen Personlichkeitsentwicklung - kann
im Grunde nur der Lernende selbst vor­
nehmen. Allgemeinpsychologisch gese­
hen, geht es um die eingangs erorterte
Zentrierungsproblematik in ihrer zeitlichen,
den gesamten Lebenslauf umfassenden
Dimensionierung. Durch attraktive Zielset­
zungen, verbunden mit dem Erleben zu­
nehmender Eigenverantwortlichkeit von
Schulern fur die Auswahl und Behandlung
von Lerninhalten, die sich bei wiederholter
Reflexion des einsetzenden Lernprozesses
als sachnotwendig herausstellen, kann al­
lerdings die Grundlage zu einer uberdau­
ernden Einstellung junger Menschen auf
ein Lernen um des Lernens willen auch im
Klassenzimmer gelegt werden.
Zusammenfassend kennzeichnet Rogers
als seine im einzelnen, Lernakten zugrunde
liegende, anthropologische Leitvorstellung
»die sich selbst verwirklichende und voll
handlungsfahige Personlichkeit« (1974,S.77).
Von Vertretern der Handlungsregulations­
theorie, die sich innerhalb der klassischen
Domane der Motivationspsychologie als
relativ selbstandige Forschungsrichtung
versteht, wird zu diesem Problemkreis zu­
nehmender Selbststeuerung von Individu­
en der Hinweis auf die »Autonomie des
Subjekterlebens« (Volpert 1986, S.56) bei­
getragen. Das Erleben von Schulern, selbst
Verursacher von Veranderungen in ihrer an­
schaulichen (insbesondere schulischen!)
Umwelt zu sein, ist demnach als grundle­
gender, emotionaler Aspekt der sich ent­
wickelnden, autonomen Handlungskon­
trolle junger Menschen zu sehen. Die
Forderung gerade dieses Aspekts unter
schulischen Bedingungen durfte in beson­
derem Mar..e von der in diesem Beitrag dis­
kutierten, diagnostischen Grundhaltung
von Padagogen abhangen: die je vorliegen­
de Lernsituation in ihrer Gesamtheit - ein-
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schlier..lich der vom Padagogen einge­
brachten didaktischen Entscheidungen - so
zu reflektieren, dar.. Schuler die zunehmen­
de Verbindlichkeit ihrer eigenen Anteile an
der Ausgestaltung schulischer Lehr-/Lern­
situationen erleben.

SCHLU&FOLGERUNG

Aus den vorstehend zusammengetrage­
nen, in der Hauptsache allgemeinpsycho­
logischen Forschungsergebnissen lassen
sich im wesentlichen vier Schlur..folgerun­
gen hinsichtlich einer moglichen Optimie­
rung der Lehr- und Lernprozesse in Situa­
tionen schulischen Unterrichtens ziehen:
1. Jede Lernsituation sollte vom Lehrenden
als ein dynamisches Feld aufgefar..t werden,
in welchem Lernprozesse in Abhangigkeit
von der Beschaffenheit des psychologi­
schen Lebensraumes eines Individuums
ablaufen. Gegenwartige Lerninhalte mus­
sen sich im Erleben der Schuler als Teile in
gror..ere Sinnganze, welche die individuel­
Ie Lernvergangenheit und die personliche
Zukunft umfassen, einordnen.
2. Prozesse der Zielsetzung und der Zieler­
reichung sollten als Vorgange zunehmen­
der Selbststeuerung des Lernenden gese­
hen werden. Mar..nahmen zur Unterstutzung
dieses Prozesses sind eher indirekter Natur
und beziehen sich auf die Veranderung der
Lernsituation anstelle einer direkten Be­
einflussung des Lernenden.
3. Entscheidende Bedeutung fur die Her­
stellung einer »Situation bei Interesse an
der Sache« statt einer psychologischen
»Situation bei Lohn und Strafe« kommt
dem Verstandnis von Unterricht als Struk­
turierungshilfe fur Schuler zu.
4. Oem Unterrichtsziel der Verstandnisver­
tiefung (z.B. durch Reflektieren der einem
Lerngegenstand inharenten Zentrierungs­
problematik) sollte Prioritat vor dem Ziel
der quantitativen Wissenserweiterung ein­
geraumt werden.
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Sexueller MiBbrauch
in der Psychotherapie

-was tun?
Orientierungshilfen fOr Therapeuten

und interessierte Patienten.
(THEMA) 145 S., kt., DM 34.- (258-3)

Die psychotherapeutische Beziehung
Therapeut-Klient(in) ist fast zwangslaufig
gepragt durch Nahe und Intimitat, so daB

oft auch die Gefahr von Abhangigkeiten
mit mehr oder weniger erotischer Akzentu­

ierung besteht. In der OOentlichkeit wird
dies immer wieder diskutiert, vor allem

dann, wenn Faile weitergehenden sexuel­
len MiBbrauchs bekannt werden.

Dieses Buch soli zu einer Versachlichung
der Diskussion beitragen und den Beteilig­

ten und Betroffenen praktische Hilfen zur
Bewaltigung und zur Vorbeugung geben.
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