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1. Problemstellung

—_

Es ist ein historisch normales Phinomen, daP eine neue
Richtuno - sei sie kilnstlerischer oder wissenschaftlicher

Art - im BewuPftsein ihres Reformpotentials gegeniiber einne-
schliffenen Problemstellungen/-1dsunnen nit einem iliberzogenen
Losungsanspruch auftritt: sie behauntet zunichst, fiir alile
bekannten und zumeist auch noch unbekannten Probleme die
optimale LOsungsstrategie zu besitzen. Das gilt auch (wenn
nicht sogar in verstdrktem MaB) fiir Technologien, d.h. fiir
aus wissenschaftlichen Erklidrungsmodellen abgeleitete
Techniken/Instrumente zur L&sung von Prohblemen in der Praxis.
Im Laufe der Auseinandersetzung mit anderen Positionen,
"Forschungs- und Technologienrogrammen wird dann dieser An-
spruch zumeist auf einen Kernbereich von Problemen reduziert,
fiir den die neue Technologie als optimal erscheint, wihrend
sich fiir andere Bereiche andere Technologien als wirksamer
erveisen. So verlief z.B. die Entwicklung der Technologie

des Programmierten Unterrichts, der zunichst mit dem Anspruch,
das gesamte Schulsystem zu revolutionieren und alle Problene
des schulischen Wissenserwerbs sowohl neu zu stellen als

auch umfassend zu ldsen, auftrat: heute ist diese Technologie
eingeschrédnkt auf bestimmte (Anfangs-)Stadien von Wissens-
erwerb und wird (berechtigterweise) nur in Verbindung

mit anderen Technologien (die ihre Nachteile, z.B. auf
motivationalem und kognitiv-kreativem Bereich kompensieren)
eingesetzt (JUTTENZGROEBEN 1972).

Es scheint nun so, als ob mittlerweile auch auf dem Gebiet
der zweiten eminenten Technologieanwendung der behaviori-
stischen Verhaltenstheorie, der Verhaltenstherapie, der
Zeitpunkt erreicht ist, da die umfassende Wirksamkeits-
behauptung dieses Technologieproqramms in der Klinischen
Psychologie explizit zuriicknenommen werden muB. Selbst
innerhalb der Klinischen Psycholonie, zu deren extensiver
Etablierung und Stabilisierung zweifelsohne die Verhaltens-
therapie mit den Grundstein gelect hat, mehren sich die
Forschungsergebnisse, die auBerhalb des verhaltenstheore-
tischen Paradigmas liegende kognitive Variablen als relevant
nachweisen (vgl. MURRAY&LJACNBSON 1971; MAHONEY 1974),.
Entsprechend sind (auch schon aus der alten Konkurrenz
verhaltenstheoretischer und kognitiver Forschungsproaramme
heraus) Technologien entwickelt worden, die sich von koani-
tiven (Lern-)Theorien herleiten (vgl. u.a. ELLIS 1967;

KELLY 1955; MEICHENBAUM 1975 ff.; SEIDENSTOCKER et al, <1974},
Mit dem VYorliegen zweier Tééﬁnn1ngiepﬂo15, des verhaltens-
theoretischen unﬁ des koonitiven ndmlich, aber stellt sich
die Indikationsfrage: fiir welches Problem, welche Situation,
welche Person, ist welche Technolongie (sprich im klinischen

Bereich welche Therapieform) die ontimale (vgl. LAZARUS &



DAVISON 1971)? Der Blick auf die bisherigen wissenschaftshi-
storischen Entwicklungen leot nahe, diese Frane im Sinn
einer Bereichs-/Problemabgrenzung zu beantworten, d.h.

daf man die jeweilinen Technoloniesysteme auf filr sie zen-
trale Geqgenstand-/Problembereiche verteilt und auf diese
Weise eine Optimierung des Realititsoehalts und damit auch
der Praxisrelevanz erreicht. Nahei ist allerdings zu be-
riicksichtigen, daf® dieses Technoloaieprohlerm der Klinischen
Psycholonie diesmal historisch mit einer verschirften grund-
sdtzlichen Krise des behavioristischen Paradigmas zusammen-
fd11t: auch im Bereich der wissenschaftlichen Erkliirungsper-
spektive wird das verhaltenstheoretische Modell umfassend
und wissenschaftstheoretisch/-historisch grundsdtzlich

von kognitiver Seite aus in Frage agestellt: die VYorstellung
eines Paradigmawechsels (im Sinne der wissenschaftlichen
Revolution nach KUHM 1967; val. GRNEBEN 1975) wiirde aber
bedeuten, daB man die verhaltenstherapeutischen Technologien
schlicht durch die (umfassendere) koqgnitive Technologie
ersetzt.

Aus dieser Problematik ergibt sich (advanced organizer)

die Argumentationsstruktur in Richtung auf eine Problem-
abgrenzung von (verhaltenstherapeutischen vs. kognitiven)
Technologien: zundchst ist zu begriinden, wieso die Strateqie
der Bereichs-/Problemabgrenzung als Fortschritt von Er-
kenntnisaehalt bzw. Problemltsungspotential angesehen werden
kann (2.). Sodann ist die heuristische Strategie der Problem-
abgrenzung durch die Entwicklung zentraler Dimensionen zur
Problemcharakterisierung und die Zuordnung von Technologie-
klassen zu bestimmten Problemarten zu leisten und an Bei-
spielen zu verdeutlichen (3.1. bis 3.3.,). Das dabei

zunichst als geldst vorausnesetzte Problem der Charakteri-
sierung der Technologien als behavioral vs. kognitiv soll
abschlieBend anhand eines Beispiels (der Selbstkontrolle)
problematisiert werden (4.).

2. Paradigmakonkurrenz und Erkenntnisfortschritt

Wenn man den Konditionierungs- und den Kognitionsansatz
innerhalb der Lerntheorie als Paradigmen im Sinne von KUHM
ansetzt, dann gibt es sicherlich in der Psvchologie des
Lernens seit geraumer Zeit (die nach Jahrzehnten zdhlit)
eine Paradigmakonkurrenz. An einer solchen jahnzghntelanqgen
Paradigmakonkurrenz sind zwei Dinge recht 'unkuhnianisch':
einmal das relativ dauerhafte Nebeneinander von zwei Para-
digmen (schon seit Thorndike contra Tolman, festaltthenrie
contra Behaviorismus etc.), da nach KUHMN (1867) eine Para-
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digmakonkurrenz nur in einer Krise der normalen Wissenschaft
auftritt, die wiederum (relativ bald) durch den Siea des
neuen Paradigmas (die wissenschaftliche Revolution) aufgeldst
wird. Darin steckt auch schon die zweite'ﬂhweﬁchung vom
KUHNschen Idealmodell: Paradigma ist hier immer im Sinn

des die ganze Disziplin umfassenden/beherrschenden Theorie-
modells benutzt (was sicherlich gerade bei einer lingeren
Paradigmakonkurrenz nicht angenommen werden kann). Trotz-

dem ist es sinnvoll und leqgitim, 'Paradqua' in einem nicht
so umfassenden Sinn (wie in KUHNs Idealperspektive) zu ge-
brauchen, und zwar gerade auf dem Hinterqgrund der in KlIHNs
Modell der Wissenschaftshistorie implizierten wissenschafts-
theoretischen Konzeption, die (von SMEED 1971; STEG™OLLER
1973 u.a.) als der non-statement view von Theorien herausqge-
arbeitet worden ist. Dabei sind (wir folgen hier sofort

der Ausweitung des non-statement views auf nichtformali-
sierte psychologische Theorien durch HERPMANN 1974; 1976)
Theorien nicht mehr falsifizierbare Hypothesen/Hypothesen-
hierarchien, sondern nur mehr nichtfalsifizierbare Instru-
mente: sie bestehen aus einem Annahmenkern, der praktisch
eine Problemdefinition ausmacht, und daher durch keine em-
pirische Untersuchung innerhalb des Paradigmas ilbersprunagen
werden kann - eine Revidierung dieses Annahmenkerns brinat
das Problem und damit das Forschunagsprogramm zum VYerschwinden.
Erst auf der Grundlage einer solchen Problemdefinition (durch
Kernannahmen) sind durch Hinzufiigung von (falsifizierbaren)
Sekundirannahmen pr&zise Hypothesen, Yoraussagen ableitbar,
die einer empirischen Oberpriifung zugefiihrt werden konnen.
Eine potentielle Falsifikation aber schldgt natiirlich immer
nur auf die SekundZrannahmen zuriick, nicht auf die Kern-
annahmen. Daher ist es unter dem non-statement view von
Theorien absolut sinnvoll und legitim, immer wieder eine

neue Anwendung der Kernannahmen in einem bestimmten Gegen-
stands-/Forschungsbereich durch die Kombination mit neuen
Sekunddrannahmen zu versuchen. Das ist, unter Einqrenzunqg

der Reichweite des Paradigmakonzepts, eine durchaus plausible
Erkldrung flr die Existenz einer dauerhaften, nie endgiiltiog
entschiedenen Paradigmakonkurrenz. Und als eben solche
Paradigmen mittlerer Reichweite lassen sich der Konditio-



nierungs- wie Kognitionsansatz innerhalb der Lerntheorien
ansehen: dabei verbinden sich (wie in KUHNs letzter Fassung
des Paradigmakonzepts durch den Beqriff der 'diszipliniren
Matrix' expliziert, 1972) inhaltliche Kernannahmen mit der
Methodik des Versuchsaufbaus zu einer in sich kohdrenten
selbststiitzenden Problemkonzeption (inhaltliche Ausfiihrung
dazu unter 3.1.).

Hinsichtlich dieser Kernannahmen und methodologischen Normen
trifft auch in der Prdzisierunn durch den non-statement view
die Behauptung (von KUHN 1967; FEYERABEND 1970 u.a.) der
Inkommensurabilitdt von Theorien zu. In Bezug auf den
Erkenntnisfortschritt aber und d.h. die Theorienrelation
nach einer Abldsung einer Theorie (Paradigma) durch eine
andere wird die Inkommensurabiliti@tsthese negiert; viel-
mehr 13Bt sich der Erkenntnisfortschritt durch Paradigma-
wechsel unter dem non-statement view als Theorienreduktion
rekonstruieren (STEGMOLLER 1973, 254 ff.).

Danach wird die alte Theorie durch die neue in einem
dreifachen (HEGELschen) Sinne 'aufgehoben': 1. muB die

neue Theorie die bestidtigenden empirischen Evidenzen der
alten Theorie genauso gqut erkldren; 2. muR die Theorie

die Anomalien (falsifizierenden Evidenzen) der alten Theorie
erkldren kdnnen; 3. muB die neue Theorie erkl&ren (im Sinne
von begriinden), warum die alte Theorie bei hestimmten
Phanomenen versagen muBte. Auf diese lleise wird die alte
Theorie auf die neue reduziert, insofern sie z.B. nurmehr
als Spezialfall innerhalb der neuen 'aufnehoben' wird.

Als Beispiel dafiir wird zumeist die Relation von Newtonscher
zu Einsteinscher Physik angefiihrt. Allerdings bleibt auch
hier fraglich, ob es diese optimale (und optimal eindeutige)
Version des Erkenntnisfortschritts auch auferhalb von voll
axiomatisierten, formalisierten (bzw. formalisierbaren)
naturwissenschaftlichen Theorien gibt. Zumindest scheint

uns der Prizisions- und damit Knmmenaurahi]ﬁtﬁtsgrad vieler
psychologischer Theorien nicht ausreichend zu sein, um eine
solche Reduktion der alten auf die neue Theorie zu leisten.
Das mu® aber noch nicht zur Konsequenz haben, daB man die
Frage des Erkenntnisfortschritts im Sinne der sukzessive



besseren Erklarung der psyvchischen Phinomene als (zumindest
bislang) unldsbar aufsteckt. Es ist u.E. durchaus sinnvoll,
bei MNicht-Erreichung der Optimalversion Anniherunnsstra-
tegien zu verfolgen, die zumindest approximativ eine Para-
digma-/Theorienkonkurrenz in Richtung auf artferen Beali-
tdtsgehalt und Praxisrelevanz aufzuldsen vermiagen. Eine
solche Approximationsstrateqgie lient sicherlich in der
Bereichsabgrenzung von Theorien vor, die jeder Theorie/
jedem Paradigma einen zentralen Bereich ihrer erfolareichen
Erkl&rung bzw. Anwendung zuweist und damit die das Paradiama
belastenden Anomalien dem jeweils kontrZren Paradigma, in
dem sie keine negativen Evidenzen darstellen, zuceschrieben
werden. Eine solche Bereichsabgrenzuno ist eine Approxi-
mationsstrategie zur Steigerung von Realit¥ts- und
Praxisgehalt der Theorien insofern, als nur eine der drei
Anforderungen der oben diskutierten Optimalversion des
Erkenntnisfortschritts nicht erfiillt wird - und zwar
interessanterweise die erste. Die zweite und dritte Anfor-
derung werden bei kontriren Forschunqgsproqrammen, die einen
Gegenstandsbereich insgesamt komplementHr vollsti&ndig ab-
decken und bei denen ein Programm dem anderen (zumindest
partiell) ilibergeordnet wird, durchaus erfiillt: die zweite
Anforderung (der ErklErung der Anomalien von Theorie1 durch
Theuriez} stel1t den Kern der Bereichsabgrenzuna dar.
Anforderung drei erfordert allerdings, daR eine der beiden
als (im Gegenstandsbereich/Erkldrungsaehalt) komplementér
angesetzten Theorien/Forschungsproaramme als iibergeordnet
konstituiert wird. Wir gehen, nicht nur aus den oben (1.)
diskutiérten_wTSEEnschaftshiStﬂrischan Griinden, von der
(partiellen) Oberordnung des koanitiven Forschungsproaramms
iiber das behavioristische aus. Benriindung: das koqgnitive
Forschungsprogramm (und dementsprechend auch seine techno-
logische Anwendung) konstituiert den Menschen als (potentiell)
rationales Subjekt, wihrend das verhaltenstheoretische
Programm von der diszipliniren Yatrix (z.B. der Versuchs-
anordnung her) eine implizite Nynamik der Reduktion auf
'A-Rationalitdt' aufweist (Nachweis u. am Beispiel).

Ober das Rationalitdtspostulat kann dann die kognitive
Position erkldren, warum das behavioristische Paradigma

bei bestimmten Problemen versasen muf.



Zwei Beispiele: wie schon mehrfach rekonstruiert (DE NIKE
1963; HOLZKAMP 1972; GROEBEN 1975) stellt das 'verbal
conditioning' eine Anomalie des behavioristischen Forschunns-
programms dar: nach behavioristischen Annahmen miifite verbales
Konditionieren (also z.B. das vermehrte Auftreten von Pluralen
durch entsprechende Verstidrkung des V1) ohne 'awareness'

der Vp erreicht werden kdnnen; es hat sich allerdinos mehr-
fach relativ eindeutig sichern lassen, daf’ die 'awareness'
(und das bedeutet in kognitiver Terminologie die Hypothesen-
bildung der Vp iiber das Versuchsziel) notwendiqge Bedingung
filr eimen 'Lerneffekt' dist. Hier zeingt sich, dal die Aus-
schlieBung von (rationaler) Hypothesenbildung zur Ver-
hinderung eines Lerneffekts fiihrt - ein Miflerfolg, den das
kognitive Paradiagma ohne Schwierinkeiten erkl®ren kann.
Jberdies weist hier das kognitive Paradioma nicht nur den
griBeren Erklirunasgehalt, sondern auch das ortBere Effekti-
vitdtspotential auf: MERBAUMALUKENS (1968) haben die ver-
schiedenen Technologien zum verbalen 'Lernen' im Sinne

der Emittierung bestimmter verbaler Items veralichen
(verbales Konditionieren, Hervorlockunn durch Fragen, und
direkte koqnitive Instruktion); bei der Instruktion

('sag mal Plurale') wird (durch Ausnutzung der Obermichtiq-
keit kognitiver Sets) ein sehr viel griferer Erfoln erreicht
als beim verbalen Konditionieren.

Es gibt auch direkte Hinweise auf die irrationalistische
Reduktion des behavioristischen Paradiomas durch seine
Versuchsanordnung, Setzt man z.B. einen Menschen sozusagen
vor eine Art T-maze, in dem zwei Reaktionen unterschiedlich
belohnt werden (z.B. zufdllig im Verhdltnis ven 7 zu 3),

so zeigt er eine suboptimale (Antwort-)Strategie: er wdhlt
nimlich diese beiden Reize genau in dem Yerhdltnis 7 zu 3,
was weqen der Zufdlligkeit nur zu einer Trefferzahl von

58% fihrt. Wiirde er nur den hdufigeren Reiz wdhlen, hitte

er eine Trefferzahl von 70%. Empirische lintersuchungen
innerhalb der Entscheidungstheorie zum Wahrscheinlich-
keitslernen (das ist der eben beschriebene Vornang) zeigen,
dalt die 'falsche' Reaktion durch den Anspruch eines Treffers
fiir mbglichst jedes Ereignis und die (objektiv unberechtigte)
Berticksichtigung von Ereignissequenzen zustandekommt
(JUNGERMANN 1976). Der Mensch reagiert also ineffektiv durch
extensives Hypothesenqgenerieren; 'dichte' er iiberhaupt nicht
oder sehr eingeschrinkt (nur in Richtuna auf miglichst

viel Treffer insgesamt), hitte er grdReren Erfolg. Dement-
sprechend 18sen auch Ratten dieses Problem optimal 'objektiv
rational': sie wihlen nach kiirzerer Zeit nur_mehr den Weo
zum hiufigeren Ereignis (BRNOKSHIRE 1970). Dies Beispiel
zeigt anschaulich sowohl die Reduktion des behavioristischen
Paradigmas in Richtung auf zumindest A-Rationalitdt, als
auch seine Fihigkeit, scheinbar 'irrationale' Phédnomene

zu erklsren (vgl. GROEBEN 1977).

Nun ist natiirlich nicht zu leunnen, daR es im menschlichen
Bereich sicherlich eine Menne Irrationalitdt gibt (fir

die u.U. das kognitive Paradigma insbesdndere hinsichtlich
der Verinderung nicht optimal ist (SCHULTE 1977); die ins
Auge gefaBte Strategie sieht denn auch durchaus die Be-
riicksichtigung des behavioristischen Paradigmas zur Erkldrung
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und Verdnderung solcher Probleme vor. Trotzdem scheint uns
eine Oberordnung im Sinne der Vorordnuna des koanitiven
Paradigmas gerechtfertint; man mu® dabei auf zwei Grund-
werturteile zuriickgreifen (die wir hier nicht ausfiihrlicher
rechtfertinen konnen, vermutlich aber auch nicht miissen,

da diese Urteile relativ einheitlicher Konsens sein diirften):
zum ersten, daf die griBere Effektivitdt vorzuziehen ist
(und diese lient, wenn man auf der Rationalitit des Sub-
jekts aufbauen kann, sicherlich bei einer kognitiven Techno-
logie); zum zweiten, daf Rationalit®t mehr anzustreben ist
als Irrationalitdt (die Legitimation wiirde iiber die
Selbstanwendungs-Begriindung gehen; vogl. GRUNEBEN 1975).
Daraus folot, daP man das koanitive Paradiama dem behaviori-
stischen im Sinne der Vorordnune iiberordnet, d.h. zundchst
mit der kognitiv-rationalen Erkl&rung und Technologie
beginnt und erst bei Unbrauchbarkeit in die potentiell
a-rationale behavioristische Erklirung/Technologie geht.
Wenn diese Rangfolge bei der Stratenie der Bereichs-/Problem-
abgrenzung eingehalten wird, kann man berechtiqterweise
behaupten, daf es sich dabei um eine Approximation des
Erkenntnis- und Praxisrelevanzfortschritts durch Erfiillung
der Anforderungen 2 und 3 der Theorienreduktion handelt.

3. Bereichs-/Problemabgrenzung als Heuristikstrateaie
der Anwendunasontimierunn.

3.1. Dimensionen zur Bereichs-/Problemcharakterisierung
Eine solche Strategie ist auch besonders im Bereich der
Anwendunqg von Theorien erfolgversprechend, denn es steht
zu erwarten, da® eine Theorie in dem Kernbereich erfolg-
reicher Erkldrungen auch filir die Lésunc von praktischen
Problemen das aridlte Wirkungspotential aufweist. In

beiden F&llen, dem Erkl&rungs- wie Anwendunasfall, handelt
es sich um eine heuristische Strategie, da der tatsdchliche
Erfolg dieses Optimierungsversuches erst noch empirisch zu
sichern ist. Fiir den Anwendungshereich besteht die Opti-
mierungsstratengie darin, Probleme nach ihrer Nihe zu den
(inhaltlichen und methodologischen) Kernannahmen des/der
Paradigmen zu klassifizieren und je nach Ercebnis dieser
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Klassifikation zur LGsung des praktischen Problems die eine
oder andere Lerntheorieart vorzusehen. Diese Klassifikation
muB die den Paradigmen angemessenen Dimensionen der Be-
reichsabgrenzung reproduzieren.

Um zu solchen Dimensionen der Bereichsabgrenzung fiir
Lernparadigmen und ihre Anwendung zu kommen, ist zunichst
von der abstrakten Definition eines Problems auszugehen:

ein Problem ist eine Diskrepanz zwischen einem (bestehenden,
zu beobachtenden) Ist- und einem anqgestrebten Sol1-Zustand.
Bei einem Problem, fir dessen L8sung Lerntheorien relevant
werden, liegt zwischen vorhandenem Ist-Zustand und
angestrebtem 5o0l1-Zustand als Mittel der Soll1/Ziel-Er-
reichung der zu initiierende LernprozeR. Der Soll-Zustand
ist in diesem Fall also als Lernziel zu explizieren, im
Ist-Zustand sind die Voraussetzungen fiir den Lernpro-

zell zu sehen, Hinsichtlich dieser beiden grundsitzlichen
Dimensionen, der Voraussetzungen und des Ziels des Lern-
prozesses, sind die praktischen Probleme daher unter

Bezug auf die paradigmatischen Kernannahmen zu spezifizieren,
um zu einer (weitestmiglich begriindeten) Entscheidung iiber
den Einsatz des einen oder anderen Lernparadigmas zu kommen.
Es geht also um den voraussetzungs- und zielspezifischen
Einsatz von Lerntheorien zur L@sung konkreter Prohleme in
der Praxis, Damit werden bestimmte implizite bisherige
Strategien der Anwendung von Lerntheorien prizisiert,
-andere jedoch auch iiberholt. Eine der impliziten Strategien,
die es bisher zu geben scheint und die durch ein solches
differenzierteres Heuristikmodell iiberholt wiirde, ist die
Aufteilung, daB Konditionierungstheorien besonders fiir
Probleme der klinisch-therapeutischen Praxis und Kognitions-
theorien vor allem im pddagogisch-psychologischen Raum ein-
gesetzt werden. Allerdings hat sich die Begrenztheit dieser
(impliziten) Strategien schon seit geraumer Zeit erwiesen,
und es gibt durchaus Verschridnkungen, 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 prédzisiert.
Das damit ins Auge gefaBte Vorgehen wird durch das folgende



Prozefschema noch einmal zusammengefaBft; die in diesem Ab-
schnitt (3.) dargestellte Argumentation spart zundchst
einmal den 'Speicher' als gegeben und damit als unproble-
matisch aus, die Frage der Einordnung von Technologien als
konditionierungstheoretisch oder kognitiv wird abschlieBend
im Abschnitt 4, thematisiert:

Enre
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Ist=Zustand: = é | Soll=Zustand
| \Voraussetzungen | ER TN Ziele
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sionan kogn./Fond.-Charakt.

Abb.1.: FRUZESSCHEMA des vorsussetzungs- und ziplspezifischen Einsatzes von Honditionie-
rungs- und kognitiven Technologien
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Damit soll eine konkrete Realisieruna der Anwendung
psychologischer Theorien in der Praxis als heuristischer
ProzeB geleistet werden, wie ihn BROMMEZHUMBERG 1976
wissenschaftstheoretisch und -psvchologisch herausgearbeitet
haben. Hach ihrer Rekonstruktion ist die Anwendung wissen-
schaftlicher Theorien/Ergebnisse in der Praxis nicht auf der
Grundlage direkter Regel- oder Technologienableitung mdolich
(1676,35 ff.; vagl. auch WESTMEYER 1976), sondern nur als
heuristische Planbildung zu verstehen. Innerhalb dieser
Heuristik sind besonders zwei Theorie-Praxis-Grdben zu fiber-
winden: zum einen sind die von der Hissenschaft angebotenen
Theorien relativ spezifisch, so daB der Praktiker hdufig
gezwuncen ist, mehrere Theorien nebeneinander anzuwenden
(horizontaler heuristischer ProzeB); dieser Perspektive wird
unser Prinzip der Bereichsabgrenzung konstruktiv gerecht.
Zum anderen niissen wissenschaftliche Theorien als allgemeine
GesetzmdBickeiten notwendig die konkrete Komplexitdt der
einmaligen historischen Situation reduzieren, was wieder-
eine direkte Anwendung auf konkrete Situation/Probleme
verhindert; bei der Anwendung wissenschaftlicher Theorien
muP daher diese Komplexitdtsreduktion " vom Praktiker

wieder riickodngig gemacht werden; dies ist ein wichtiger
Schritt der Wisssentransformation. .. Es werden Theorien
konkretisiert auf den speziellen Fall, und die Beobachtungen,

die Wahrnehmung des Problems werden dazu geqenldufig unter
dem Aspekt ihrer Subsumption unter bestimmte Allgemeinbeqgriffe
analysiert d.h. es wird versucht, aus ihnen wiederum

die Allgemeinbeariffe zu abstrahieren " (BPNMMME&HUMBERG 1976,
40). Eine solche Zuordnung konkret-spezifischer Problem-
dimensionen und der in wissenschaftlichen Theorien inhdrenten
Handlungs-/Erlebenskategorien (val. HOLZKAMP 1964) ist
Ausgangspunkt der voraussetzungs- und zielspezifischen
Anwendungs-Strategie psychologischen Wissens. Sie soll hier
versucht werden durch Riickgriff auf die Kernannahmen/Annahmen-
kerne des Konditionierungs- und Kognitionsparadigmas (nach

dern oben benannten Verstindnis des non-statement views von
Theorien). Wie schon angedeutet, sind in diesen Kernannahmen
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inhaltlich-metaphysische Zentralhypothesen und methodolo-
gische Kriterien, die sich im Versuchsaufbau etc. mani-
festieren, miteinander verschrinkt, so da® eine struktur-
parallele Synthese von Deskription und Prdskrintion vor-
liegt wie in der Beriicksichtigungo von Voraussetzungs- und
Zieldimensionen. Die Annahmenkerne in gedr&ngter Zusammen-
fassung (nach GROEBEN 1975):

Konditionierunagsparadiama: Der Versuchsaufbau (die diszipli-
nire Matrix) der Konditionierungstheorie geht von einer
grundsitzlichen Asymmetrie 2zwischen Erkenntnissubjekt (V1)
und Erkenntnisobjekt (Vp) aus: der V1 hat den Oberblick iiber
die Versuchssituation, wahrend der Vp die lGsungsrelevanten
Informationen vorenthalten werden (bzw. erst nach dem Yer-
suchssituation ist fiir das Erkenntnisobjekt nicht iiber- und
durchschaubar (zumindest nicht vdllig), d.h. parzelliert

und labjlisiert. Dementsprechend sind auch die inhaltlichen
Menschenbild-Vorstellungen des Konditionierunnsparadigmas:
das Erkenntnisobjekt wird liber die Gleichsetzung mit Tieren
von relativ geringer Intelligenz auf seine organismischen
Dimensionen reduziert, es wird als unter Kontrolle der Umwelt
stehend angesetzt; Dimensionen wie Autonomie, individuelle
Reflexion (qua Welt-"und Selbstsicht) werden explizit aus-
geschlossen. Wie die Diskussion zwischen Verstirkungs- und
sozialen Lerntheoretikern ergeben hat, entspricht dem auch
die Konzentrierung auf relativ unkomplexe bzw. einfach
zusammengesetzte Yerhaltenssequenzen, die entsorechend der
Kontroll-Annahmen eine spezifische Anpassung an die Situa-
tion bringt (vgl. BANDURA 1974).

Aus dieser gedringten Skizzierunqg ergibt sich zunichst eine
abstrakte Konsequenz: die Dimension der (Lern)Voraussetzungen
1iRt sich ausdifferenzieren in (vom Paradigma her wichtige)
zwei Unterkategorien: ndmlich zum einen in die der Situations-
faktoren, zum anderen in die der Persdnlichkeitsvariablen.
Die Zielkategorie kann als einheitliche bestehen bleiben.
Innerhalb der Vnrausset;ungskategnrien Situation und Per-
sénlichkeit sowie der Zielkategorie nimmt nun das kongitive
Paradigma inhaltlich genau die polaren Gegennunkte zum
Konditionierungsparadigma ein:

Das kognitive Paradigma strebt (grundsdtzlich) eine relati-
ve Symmetrie zwischen Erkenntnissubjekt urd -objekt an, zu-
mindest in Bezug auf die Information, Problemsicht etc. Das
heiBt, daB die Vp (sogar Kghlers Menschenaffen) lber alle

zur Problemsicht- und 18sunqg notwendigen Informationen ver-
fligt; idealtypisch ist also die Situation fiir das Erkenntnis-

objekt iiberschaubar. Desaleichen sind auch gerade die dazu
notwendigen Persidnlichkeitsvariablen gefordert: kognitive
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Flexibilitdt. Reflexivitdt (im Sinne von Welt- und Selbstsicht,
die filr die Situationsdefinition relevant werden). Die da-

mit zusammenhdngenden zentralen kognitiven Konstrukte (wie
Einsicht etc.) zielen auch wiederum konstruktiv auf héher-
komplexes Verhalten ab, das zudem nicht akzentuiert situa-
tionsspezifisch (zumindest nicht im Sinne von zentral ange-
paBt), sondern eher situationsiibergreifend (Generalitit/
Transfer) zu nennen ist (vnl. MAHONEY 1974). :

FaBt man die skizzierten Kernannahmen des Konditionierungs-
vs. Kognitionsparadigmas in den herausgearbeiteten (Voraus-

setzungs- und Ziel-)Dimensionen zusammen, so eraibt sich
folgendes (noch relativ grobes)Schema:

Voraussetzungen (Lero/Verhaltens)Ziels

Sltuationscharakteristika PersBnl ichkeitamerkmale

nicht Oberschaubar, keine keine Autonceie; AuBen- ginfache, rusammengesstztie Ver-
Konditionie- hinreichende Information, geleitetheit, organis- haltenssequenzen, situdtionsab-
;--g-;ﬁ;;; Parzellierung, Labili= mische Reduktion; keine héngiges Verhalten [i.5. von -
Iyngechencis sierung Reflexivitdt tuationsspezifisch bis -angepaBs.

durchschaubar, vol'stin- Autonomie; innengelei="" komplexe, einstel lunas~
Koonltions=- dige Infermation Ober tete Kognitivicht; Re- haltensstrukturen/=dispos..ia o,
;—l_fé‘r-i--"- Situation/Problem; kog- flexivitit; Rationali= situaticnsunabhSngiges Verhalten
inesris nitiv (sinavell) struk- tit (i.5. von situationsiibergreifond

turierbar und dennoch -adBquat)

Abp.2.: Schema der paradigmaspezifischen Kernannahmen

Dieses Schema gibt das Kernstiick der heuristischen Strategie
der Problemabgrenzung nach den paradigmaspezifischen Kern-
annahmen und damit des voraussetzungs- und zielspezifischen
Einsatzes der verschiedenen konkurrierenden Lerntheorien zur
Losung praktischer Probleme wieder; es fdllt auf, daB die
Voraussetzungs- und Zielcharakterisierungen auf seiten der
Konditionierungstheorie praktisch nur ex negativo von dem
kognitiven Paradigma her bestimmt sind. Das ist zum einen
notwendig, um die fiir den Vergleich unabdingbare Kommen-
surabilitdt herzustellen, zum anderen in dieser Formulierung
(man konnte ja auch von der Konditionierungstheorie aus-
gehen) eine direkte Manifestation der oben (unter 2.) expli-
zierten Yorordnung des kognitiven Paradiqgmas. Die Beariindunn
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dieser Yorordnung stellt die Legitimation fiir die
Bestimmung (und Ausfiillunnq) der Situations-, Persénlich-
keits- und Zieldimensionen vom koanitiven Paradiema aus

dar!

Da auf diesem Kernstiick alle weiteren Konseauenzen aufhauen,
sollen s2ine zentralen Bestimmunqgsstiicke noch kurz heispielhaft
verdeutlicht und beariindet und einige nahelienende Einwinde/
Vorbehalte entkriftet werden.

Kie das Beispiel des Menschen vor dem T-'faze (s.o.; 'Belohnunas-
‘relation 7 : -3) zeint, muf eine 'konditionierungs-paradinma-
tische' Situationsstruktur nicht nur durch fehlende Information
bzw. Durchschaubarkeit charakterisiert sein; ebensoqut ist eine
Labilisierung im Sinne nicht-hinreichender Information durch
implizite, 'falsche' Aufaabencharakteristika moglich (hier

die Beriicksichtigung der Ereignissequenzen). NHatiirlich ist auch
die Wahl 'immer rechts' als hypnthesenqgeleitet vorstellbar/
rekonstruierbar: allerdings nur dann, wenn das Ziel 'mdglichst
viel Belohnung' mit dem (eta-)Wissen um die Dedeutungslosig-
keit der Ereignissequenzen verbunden wird (unter dieser Be-
dingunn verbessert sich in der Tat das menschliche 'Yahrschein-
lichkeitslernen', val. JUNGER™ANN 1976). Eine solche reali-
tdtsaddquate Informationsdynamik ist also in der Rede von der
'kognitiv-sinnvollen Strukturierbarkeit' als kognitionspara-
digmatisches Yerkmal von Situationen immer mitnemeint. S
Im Bereich der Personmerkmale ist durch die Charakteristika
'Autononie', 'RPationalitdt' etc. nicht nur das einfache VYor-
handensein von Kognition(en) gemeint, sondern deren unge-
brochene Wirksamkeit im inteqrierten VYerhand mit anderen
personalen Ebenen (besonders der emotiven und Yerhaltensehene).
Das ist z.B. relevant bei der Einschitzung von Heurotikern,

die nach MOWTER (1950) durch ein 'neurotisches Paradoxon'
gekennzeichnet sind, d.h. dem lNeurotiker ist z.T. durchaus

die strukturelle Intelligenz und sogar die aktuelle Ein-

sicht in die Unangemessenheit seines Yerhaltens gegeben (die
ihn den Kernannahmen eines koanitiv-epistemnlogischen “enschen-
bildes entsprechend erscheinen lassen); dennoch ist sein '
Verhalten und ev. auch schon sein kognitiv-planerischer
Handlungsentwurf durch die Emotion, besonders Anast, gestirt.
Diese emotionale Beeintrdchtiqunn, die zu einer HNicht-Yer-
fiigbarkeit der eicenen Handlungsweisen fiihrt, verhindert dann
die Autonomie - was bei der dichotomisierenden Trennunna

des Kontinuums zwischen konditionierunqgs- vs. kognitionspara -
digmatischen Merkmalen zur Einordnunn mehr am Konditionierungs-
pol filihren wiirde. Offen bleibt dahei, ob wenen der meistens
vorlienenden Reizkontrolle der Angst, nicht weitere Diffe-
renzierungen ndtig sind: z.B. in kurzfristige vs. langfristige
Persdnlichkeitsmerkmale bzw. Interaktionsasnekte mit der
Situation (vgl. dazu u. SchluB von 3.2.)

Die Verhaltensziele bezeichnen wir als Lernziele, obwohl

KLAUER (1972, 14f.) deutlich gemacht hat, da® z.B. eine
Oberpriifung der Erreichung dieser Ziele als 'lehrziel-
orientierter Test' anzusprechen ist, weil das Ziel in einen
ProzeR der externen Steuerunn des Lernens (den man Lehren
nennt) vornenehen wird und nicht notwendin mit den Zielen

des selbstgesteuerten Systems identisch ist. In der Benennunt
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der Verhaltensziele als 'Lernziele' lieot daher auf dem
Hintergrund dieser Unterscheidung eine programmatische Nynamik:
entsprechend der Vorordnuna des kognitiven Paradiomas und

der epistemologischen Strukturparallelitit von Klient und
Therapeut gehen wir davon aus, da® im Optimalfall das (extern
angebotene) Lehrziel mit dem (intern angenommenen) Lernziel
identisch wird (im Sinne eines dialog-konsenstheoretischen
Entscheidunoskriteriums; vgl. GRDEBE! 1975,23)., Paraliel

dazu ist auch inhaltlich die Benennuna der Situationsab-
hingigkeit/-spezifitdt vs. -unahh¥nginkeit zu verstehn:

es geht hier auch um die Kontrnlldimension! Die kondition-
ierungs-paradigmatische Situationsabhingigkeit und -spezifitit
schlieBt natiirlich nicht Phiinomene der Reizqeneralisation

aus; denn auch bei diesen bleibt im Konditionierungs-Para-
digma die Abh&noigkeit des Verhaltens von der Situation
bestehen: Spezifitit eben im Sinne der AngepaRtheit. Des-
gleichen ist kognitiv flexibles Verhalten definitionsqemi’

auf sehr variable Beriicksichtunguna spezifischer Situation(en)
ausgerichtet - doch bleibt eben auch die Einstellung auf

die spezielle Situation rational argumentativ variabel und damit
libergreifend im Sinne der Addquanz.

Insgesamt beriicksichtigt diese Differenzieruna der Voraus-
setzunas-/Zieldimensionen der Problemstellung, daR sich in

der Anwenduno psychologischer (Lern)Therorien auf die klini--
sche Praxis die Voraussetzung einer Unifomitit/Homogenitit

als 'Mythos' erwiesen hat (vql. BASTINE 1975,53f.,). KIESLER

hat (1971) diesen Mythos inshesondere in Bezuq auf den Klienten,
den Therapeuten und das Therapieziel ('outcome' 1971,40)
kritisiert und ein Gitter-Modell mit eben diesen drei Dimensio-
nen zur Auflsunqg des Homonenitdts-"ivthos vergeleqt. In

unserem Ansatz sind lber die Person- und Zielcharakteristika
hinaus die Situationsmerkmale beriicksichtigt, weil die Analyse
der Kernannahmen der Paradigmen hier wichtige Unterschiede
ergeben haben: von daher ist - gerade auch auf der Grundlage
der unterschiedlichen experimentellen Situationskonstituierungen
bei der Genese und Oberpriifung des wissenschaftlichen "Yissens,
eine bedeutsame, nicht zu vernachl®ssigende Relevanz der
Situationsdimension anzunehmen. Dafiir allerdings ist - hisher -
in unserer Anwendunfgsheuristik die Therapeutendimension noch
nicht berilicksichtigt: zum einen, weil hier keine paradigma-
zentralen Kernannahmen abzuleiten sind, zum anderen, weil

es: noch sehr wenino empirisches Wissen um die Interaktion von
klient, Situation, und Therapeut giht. Es ist aber unbestritten,
daB dies eine wichtige Dimension ist, die bei weiterer Diffe-
renzierung des !Modells einzufiihren ist (s.u. SchluB 3.2.).

Die hier zugrundegeleaqte Explikation der Kernannahmen des
Konditionierungs-Paradigmas widerspricht in vielen Teilen

der Auffassung, wie sie manche Yerhaltenstherapeuten von

ihrer therapeutischen Praxis haben; so hat z.B. JAEGGI (1975,
423ff.) als Kernannahmen der Verhaltenstherapie-Praxis heraus-
gearbeitet: - Therapeut und Klient sind qgleichgewichtig Plan-
ende (Abhdngigkeit des Klienten hichstens voriibergehend und
bewul3t akzeptiert); - Vt vermeidet asymmetrische Oberforderungs-
situationen (weil Klient Lernziele solange iiben darf, bis er
sie beherrscht); - erfolgreiche Vt-Praxis ist angewiesen auf
Aktivitdt des Klienten (und das impliziert die Fdhigkeit des
Menschen zum Erkenntnisqewinn durch aktive Titigkeit); - De-
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terminationsdimensionen in der VYt implizieren den “enschen

als lernendes System; - die Vt hat vergleichsweise die

groGten Adaptationsmiglichkeiten, es wird gerade keine "etho-
denanpassuna des Klienten getrieben. Auf dem Hintergrund
dieses Verstdndnisses von Vt erscheinen die von uns ange-
setzten Kernannahmen des Konditionierunasparadigmas (und

in zumindest (nomo)pragmatischer - vgl., WESTHMEYER? 1976 -
Nachfolge der Vt) als iibergeneralisierte 'Vulgirvorstellung'
(JAEGGI 1975, 431). Zwar steht die Autorin mit dieser Aus-
weituna des Vt-Konzepts nicht allein, doch ist dieses !m-
kehrbild der rekonstruierten Kernannahmen des Konditionierungs-
Paradigmas u.E. nur ein Indikator fiir die (durch Anomalien
erzwungene 'Aufweichung' des Konditionierungs-Ansatzes. Und
diese (iiberziehende) Ausweitunn ist nicht aus wissenschaft-
lichem Purismus bzw. Rechthaberei abzulehnen, sondern weil

sie die Anwendungsproblematik verschleiert und damit wissen-
schaftlichen Losungsmtnlichkeiten entzieht. Zuerst einmal

ist die Oberziehung einer Position/Technolonie ein Zeichen

flir den in der Psychologie hd@ufigen Fall der Theorie/Po-
sition, die alles zu erkldren behauptet, anstatt sich - gerade
um der praktischen Humanitit willen - um die Identifi-

kation von Bereichen zu kiimmern, die einen optimal-mdglichen
Realititsgehalt bzw. Praxisrelevanz der Theorien/Technologien
ermdglichen, Zum zweiten ist auch die kreativ-eklektische
Position, die der Praktiker mit der 'Aufweichung' der 'harten'
Technologie verbinden kann, letztlich nicht befriedigend.

Jenn der praktisch ti&tige Therapeut mag zwar 'paradigma-
gemischte' Technologie-Teilmengen heranziehen, doch kann er
die Zuordnunn zu bestimmten Problemen nur intuitiv leisten -
und auf diese Weise den notwendig ungerichteten, ungewich-
tenden Eklektizismus nie iiberwinden. Dijes ist erst durch eine
explizite Anwendunnsstrateqie ménlich, wie sie hier als Heu-
ristik versuchsweise vorgelegt wird und grundsitzlich der
empirischen Effekt-Oberpriifung offensteht (vgl. SchluB von 4.).

Das bedeutsamste, wissenschaftstheoretische Problem 1iegt dabei
in der Frace der Vergleichbarkeit der bheiden Paradigmen;

so ist vom Theoretiker u.U. der Einwand zu erwarten, dafPf

die propagierte Heuristikstrategie zu harmonistisch in Bezug
auf die Inkommensurabilitdt von Theorien sei. Denn durch

die (radikale) Abhdngigkeit der Beobachtunqgs- von den theore-
tischen Begriffen (FEYERABEND 1970; vgl. GRRNEBENAWESTMEYEDR 1975,
190 ff.) bestehe eine Erkldrungs-Beschreibunns-Zirkel und das
bedeute eine Inkommensurabilitdt von Beschreibung und Erklirung
des gleichen Tatbestandes innerhalb verschiedener Theorien
(FEYERABEND; KUHN). BROMME&HBMBERG fiihren als Beispiel fiir
diese Unvergleichbarkeit, aus der auch konkurrierende praktische
Konsequenzen folgen, die Agaressionsforschung an (1976, 59):
wihrend triebtheoretische Auffassungen als Technologie die
'Katharsis', d.h. den Agaressions-Abbau durch 'Ausleben’

in- der Identifikation mit einem aggressiven Yodell propagieren,
wiirde fiir die lerntheoretische Position darin gerade eine
'erneute Situation' geschaffen werden, "in der aggressives
Verhalten erworben und gefestigt wird." Diesen Einwidnden

148t sich entgegenhalten, daB bei solchen echten Theorien-
konkurrenzen (im Sinne von HERPRMANN 1871) durchaus eine )
Entscheidung iiber den Bewihrungsarad der Positionen durch die
extensional vergleichbaren Daten (vol. SCHEFFLE® 1967; KNRDIG
1972) mboglich ist - wie ja auch im Bereich der Aggressions-
forschung zuungunsten der Katharsis-Hypothese geschehen
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(vgl. SCHMIDT et al. 1975; SCHMIDT-MUMMENDEY 1972).

Und fiir die Bereiche, in denen keine direkt veraleich-

baren extensionalen Daten vorlienen, gehen wir hinsichtlich

der Konkurrenz von konditionierunaos- und kognitivem Paradinma
davon aus, daB die Oberlegenheit des koanitiven Ansatzes
dadurch gesichert ist, daf (ehemals ausqeschlossene) kogni-
tive Vaiablen als notwendige Bedingung flir eine erfolgreiche
Erkldrung der thematischen Phi@nomene nachgewiesen sind;

" diese Nachweise finden sich in groBer Zahl in den einschliagigen
Forschungsiiberblicken (vgl. BERGIN&GARFIELD 1971; MEICHENBAUM
1975 ff.; MAHONEY 1974). Und aus diesem Machweis resultiert

die Berechtiqung der Vorordnung des kognitiven Paradigmas

und damit der Schaffung von Vergleichbarkeit durch Beschrei-
bung der Problemsituation in 'kognitiver' Sprache. Allerdings
ist zuzugestehen, daPl solche Nachweise bei weitem nicht be-
ziiglich aller mtglichen Phdanomene vorhanden sind - einfach
deshalb weil das Konditionierungs-Paradiama lange Zeit domi-
niert hat und daher einfach besser iberpriift und 'bewdhrt'

ist. Auch flir diese Fdlle aber ist die Vorordnung der koani-
tiven Sprache zu rechtfertigen, und zwar gerade unter Riick-
griff auf die praktischen Konsequenzen der Forschunqspro-
gramme - denn: "Das Menschenbild, das in die Verhaltenstechno-
logien eingeht, ist .. mehr als nur ein philosophisches Problem.
Es entscheidet mit dariiber, welche Mdglichkeiten des "enschen
gefordert werden und welche unterentwickelt bleiben. "(BANDURA
1976, 216). Und hier propagieren wir mit Engagement die ratio-
nalen Moglichkeiten eines epistemoloaisch aufaefaBten und
konstituierten Subjekts.

3.2. Problemspezifischer Einsatz von verhaltenstheoretischen
vs., kognitiven Technologien

Auf der Grundlage dieser Voraussetzungs- und Zielcharakteri-
sierungen lassen sich nun Zuordriungen zu spezifischen Pro-
blemen vorschlagen. Wie schon erwihnt, wird eine solche
Spezifizierungsstrategie implizit wie explizit bisher am
ehesten im Bereich der Lernziele vertreten (vgl. GAGNE 1969).
Entsprechend der vorgelegten Unterscheidung der paradigma-
spezifischen Lernziele ergibt sich fiir den klinischen Bereich
folgende Binnenstruktur des lernzielspezifischen Einsatzes
von Konditionierungs- vs. Koanitionstechnoloagien:
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Lernziel.e
Verhaltenssequenzen Generalisierung Einstellung Technolegie
X {(keine Generalisierungﬂ Konditionierung
Konditionierung: Transfer ———> Integration
Iy (empirischer Ent-
&————5Spezifizierung: Kognition——— scheid zwischen
Transfer oder Spe-
o e et e g s oAbt s S ore i e EaE s s we moaab o Zifl=lerung)
ol
|{autumatische Verhal tenskompe tenz }&- X Kognition

Abb.3.

: Schema der Binnenstruktur des lernzielspezifischen Einsatzes von Kon-

ditionierungs- vs. Kognitionstechnologien.

Dabei wiren (idealtypisch) Konditionierungstechnologien
hauptsdchlich fiir einfache, nicht zu generalisierende
Verhaltenssequenzen einzusetzen, koqnitive Technoloqien

fiir generelle Einstellungen (mit dem Postulat, da® 'automa-
tisch' Verhaltenskompetenz vorlieqt). Fiir die dazwischen
liegenden Probleme, wo entweder von der spezifischah Ver-
haltenweise aus eine Generalisierunag angestrebt ist oder

mit der (kognitiven) Einstellung keine automatische Ver-
haltenskompetenz angenommen werden kann und also eine Spezi-
fizierung in Richtung auf konkrete, wenn auch nicht unkomplexe
Verhaltensweisen angezeigt ist, ist eine Verbindung beider
Technologieklassen zu wihlen., Dieser Integrationsbereich

nun 1i8t sich durch Beriicksichtiqung der Voraussetzungen

im Situations- und PErsﬁnIichkeitshereich‘nnch ausdifferen-
zieren/strukturieren; die einfa:hstel{und dkonomischste)
Voraussetzungs- und Zielspezifitit von Technologien ist

im folgenden Schema abaebildet:
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Situaction PersBnlichkeirt
Voraussetzungen 5 5 P i P f
paradigmaabgren= reflexionshemmend| |reflexionsfirdernd reflexionshemme i reflexions frdernd|
zind klassifi= =ginschrinkend =grleichternd =einschrinkend } =grleichternd
riert .

1 :II 111 Iy

Lernziele- PR
behavior. i ﬁ "'—'---..________--_.:____ { T!i?mer.ge}
: eilmenge)

| | | |

. HMischstrategie: Mischstrategie: .
Interventions- ﬁi:::t:;.‘n:ﬂmgs Verhaltenseinlbung Instruktion (verbales MW;E““ i
strategien und Instruktion Lernen u. anwendungs- rategie
! orientierte Verhaltens-
einifbung )
l:-ln;raj.lsiarmg—}
e tperifizierung

Abb.b.: Schems des voravssetzungs= und zielspezifischen Einsatzes von Monditionierungs= und kognitiven Technologien

Dieses Modell baut auf folgenden Annahmen auf, die insgesamt
noch einmal die vorgeschlagene Strateqie der Anwendungs-
optimierung von Konditionierungs-.und kognitiven Lerntheorien
zusammenfassen und beschreiben:

1. Die paradigmavergleichenden Merkmale werden als polar-
dichotom angesetzt und fiir die Charakterisierung der Vor-
aussetzungen und Ziele von Problemen (Ist-Soll-Zustand)

vom Paradioma aus formuliert. Das beqgriindet sich zum einen
dadurch, daB der Paradigma-Vergleich hier durch Abgrenzung
geschehen soll, was bei zwei miteinander konkurrierenden
Paradigmen zu einer polaren Dicﬁotnmisﬁerung fiihren muf;

zum anderen spiegelt sich darin die Vorordnung des kogni-
tiven Paradigmas wieder, die von der Perspektive der po-
tentiellen Rationalitdt/Reflexivitdt des (Genqenstands)
'Mensch' begriindet wurde (deswegen steht auch die Reflexivi-
tdt in der Kurzbenennung der Charakteristika im Vorderqrund:
flir eine vollstédndige Lesart wiren hier zumindest die zu-
sammenfassenden Benennungen von Abb. 2. einzufiinen).

2. Die paradiamaabgrenzende Dichotomisierunqg wird als
gegenstandserschipfend impliziert; darin manifestiert sich
das Postulat, daB die beiden hier durch Abarenzung miteinander
verbundenen Paradigmen wechselseitin die Anomalien erkldren
kdnnen und zwar vollstdndig erkl&ren kinnen (also kein wei-
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teres drittes oder viertes Erkldrungsproqgramm zur Opti-
mierung des Realitdtsaehalts und der Praxisrelevanz bendtigt
wird). Die Berechtigung zu diesem Postulat leitet sich aus
der bisherigen gegenseitigen Kritik und den dabei als Be-
griindung vorgebrachten empirischen Befunden her, die zu-
mindest zum gegenwdrtigen Zeitpunkt bei einer gegenseitigen
Erginzung der beiden Forschungsprogramme (im Sinne der akzen-
tuierend-abgrenzenden Gegenstandsbereichsaufteilung) eine
Optimierung des Realitdtsgehalts vermuten 148t.

3. Innerhalb der Voraussetzungsdimension sind die beiden
Subdimensionen 'Situation' und 'Persdnlichkeit' als unab-
hingig voneinander angesetzt; das ist der Grund dafiir, daB
aus den einzelnen Situations- und Personlichkeitskateqgorien
Kombinationen gebildet werden (kinnen). Die Berechtigqung

fiir diese Unabhdngigkeit liegt zum einen in der Absenz
sinnvoller Hypothesen iiber eine relevante Abhingigkeit von
Personlichkeits- und Situationsdimensionen, zum anderen
(konstruktiv) in den Moglichkeiten der Interaktion und gegen-
seitigen Kompensation: wenn z.B. in der Perstnlichkeits-
dimension Imbezillitdt vorliegt, dann kann die Situation
noch so durchschaubar etc. sein, es wird sicherlich kein
hochkomplex kognitives Lernziel und damit auch keine koani-
tive Technologie mdglich sein.

4. Das Beispiel verdeutlicht aber auch bereits eine weitere
Annahme: von den beiden Voraussetzungsdimensionen wird intern
P(erstnlichkeit) der S(ituation) vorgeordnet. Es ist dies
wiederum eine Implikation, die sich auf das Postulat der
auch konstruktiven Konstituierung von Rationalitit im
Gegenstandsbereich stiitzt (s.o. Abschnitt 2.): hier kann

die Gestaltung der Situation in Richtunq auf Reflexions-
erleichterung hilfreich sein, der zentrale Ort von Rationa-
19tdt (qua kognitver Disposition) dirfte aber innerhalb

der menschlichen Person zu suchen sein. Dementsprechend
kénnen dann auch Einschrénkungen im Situationsbereich durch
die personspezifische Verarbeitung kompensiert werden (nicht
aber, wie das Beispiel unter Punkt 3. zeigt, umgekehrt).
Diese Vorordnung manifestiert sich im Schema darin, daB bei
einer Kombination von reflexionserleichterndem mit -er-
schwerendem Merkmal das Charakteristikum innerhalb der
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Personlichkeitsdimension den Ausschlag gibt (graphisch an-
schaulich durch den stumpfen Winkel der Kombinationsagraden
im Fall III}.

5. Im Gegensatz zur internen Unabhingigkeit der Voraus-
setzungsdimensionen wird die Dimension des Ziels von den
Voraussetzungsdimensionen (d.h. deren Kombhination) als
abhdngig angesetzt. Die Beqgriindung lieat in dem Briicken-
prinzip zwischen deskriptiven Feststellungen und prEskriptiven
Sdtzen (was ja Ziele sind): 'Sollen impliziert Konnen'

(vgl. ALBERT 1971). Entsprechend der Beschridnkung auf der
Situations- und Persdnlichkeitsseite (bzw. der fehlenden
Beschrinkungen) sind sinnvoll nur Lernziele mit einer
jeweils spezifischen Kombination von behavioralen und kogni-
tiven Teilmengen (entsprechend der Abb., 3.) mdglich, Bei
z.B. in beiden Voraussetzungsdimensionen reflexionshemmenden
Merkmalen wire es eine unsinnige (und unpsychologische)
Oberforderung, ein zu bedeutsamen Teilen kognitives Lernziel
zu generieren. Desqgleichen wird allerdings (bei reflexions-
erleichternden Bedingungen) eine Unterforderung (durch
stdrkere Akzeption behavioristischer Lernzielteilmengen als
notig) vermieden; die Rechtfertigung besteht wiederum in

dem aktiven Anstreben menschlicher Rationalitdt (s.o.).

6. Daraus folgt, daB die Zieldimension grunds&tzlich konti-
nuierliche UOberginge zeigt; dies ist in dem Schema durch

die flichenmiRige Abstufung der behavioralen vs. kognitiven
Teilmengen veranschaulicht. Das Postulat der qrundsdtzlich
kontinuierlichen Oberg&nge ermiaglicht es natlirlich, sehr
viel mehr Abstufunnen als die in diesem vorgeleqgten Modell
angesetzten vier zu generieren; das hdalt das “odell folaenden
Weiterentwicklungen (die schon jetzt als notwendig abzusehén
sind; s.u.) offen, andererseits ist eine differenziertere
Abstufung, solange keine quantitativen, sondern nur kate-
gorisierende Einstufungen von behavioralen und kognitiven
Lernzieldimensionen miéglich sind, unpraktisch.

7. Zwischen den als idealtypisch (rein) anzusehenden Lern-
zielpolen der reinen, konkreten Verhaltenssenquenz und der
generellen, kognitiv-dispositionalen Einstelluna wird als
Verhdltnis die unter Abb. 3. explizierte Relation der
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Generalisierunn/Spezifizierunn angesetzt.

8. Im Inteqgrationsbereich der Lernziele und damit auch
Technoloaien werden in dem vom Schema reprdsentierten ein-
fachsten Fall (der 4 Kategorien 2 MMischtypen angesetzt:

in ihnen werden Konditionierungs- und kognitive Technolonien
kombiniert unter wechselnder Yorordnung. Die Yorordnuna

- richtet sich nach der unter Punkt 3. und 4. beschriebenen
Kombination/Interaktion der Situations- und Persdnlichkeits-
charakteristika. Mit der grundsdtzlichen Mdglichkeit der
Ausdifferenzierung von Abstufungen im Lernzielbereich (Punkt
6.) sind natiirlich (wegen der direkten Entsprechuna von
Lernzielcharakterisierung und Technologiekonstituierunq) auch
hier weitere Abstufungen von Technoloniekombinationen miglich.
9, Der Einfachheit halber, der Verdeutlichung des Prinzips
wegen und der bislang u.E. unterentwickelten Beschreibung

von Lernzielen und Technologien nach verhaltenstheoretischen
vs. kognitiven Merkmalen haben wir im vorliegendem Schema

nur 4 Klassen von Technologien als Endpunkt der voraus-
setzungs- und zielspezifischen Anwendung von koanitiven und
Konditionierunqgs-Lerntheorien vorgesehen. Dies reicht u.M.
auch als heuristische Anrequng fiir praktische Klassifikation
und Handlungsregulative (in der klinischen Praxis) aus.

Dabei ist unbestritten, daB eine Differenzierung anzustreben
ist, die das Modell auch aqrundsitzlich zulHBt. Diese Aus-
differenzierung wird vermutlich besonders im mittleren
Bereich der Mischformen nétig sein, da hier mit qroBer Wahr-
scheinlichkeit rein statistisch-quantitativ der iiberwieqende
Anteil von ausldsenden Problem-Situationen und damit auch
Technologie-Kombinationen angesjedelt ist, so daB ohne eine
weiterqgehende Differenzierung die beiden bisher vorgesehenen
Misch-Kateqgorien der Technoloqien wiederum zu einem Sammel-
becken fiir relativ unterschiedliche Problemstellungen wiirden.
Das aber widerspriche der angestrebten Strategie der Bereichs-/
Problemabgrenzung. Der Ausbau des Modells durch weitere
Differenzierung ist in drei Bereichen mdglich, die sich

schon jetzt als potentiell fruchtbar abschdtzen lassen:

- zundchst durch eine Unterscheidung von kurz- und lanafri-
stigen Persinlichkeitsmerkmalen; diese Unterscheidung ist

fiir die Strategie der Problemabgrenzung bedeutsam, weil

sich hinsichtlich der Erreichharkeit von Rationalitdt und
damit der Oberwindbarkeit von Einschridnkungen durch koqnitive
Technologien unterschiedliche Méglichkeiten erdffnen; ein
Beispiel fiir eine kurzfristige Einschrinkung (mit entsprechen-
den Konsequenzen hinsichtlich der Oberwindbarkeit) ist u.l.
das oben beschriebene (3.1) 'neurotische Paradoxon'.
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- sodann durch die Beriicksichtigung der Interaktion von

Person und Situationsvariablen, wie sie besonders von der
neueren Differentiellen Psychologie thematisiert worden

sind (vgl. BOWERS 1973; MISCHEL 1968;1973). Dabei wird diese
Interaktion vermutlich am fruchtbarsten unter der fiir ein
kognitiv-epistemologisches Subjektmodell sowieso unvermeid-
baren Perspektive des Realitdtsgehalts subjektiv-theoretischer
Situationsdefinitionen und Interpretationen zu beriicksichtinen
sein. D.h. man wird zwischen ph&nomenaler (Klienten) Sicht

" der Situation und 'objektiver', d.h. externer Problemsicht
trennen miissen und sodann die 'Veridikalitdt' der subjektiven
Interpretation/Attribution (val. GROEBEN 1975, 25f.) mitein-
beziehen (im iibrigen ein Ansatzpunkt, der manche Therapie-
konzepte, wie z.B. das der GT zu modifizieren ndtia machen
wiirde).

- last not least ist eine Erweiterung der Dimensionen nottia:
auf jeden Fall um die Therapeuten-Dimension. Hier kann man

die Erkenntnisse bei der Entwicklung des parallelen Forschunaos-
programms in der Padaacogischen Psychologie nutzen: denn das
Konzept der Bereichsabgrenzung fiir Interventionsstrategien

hat in diesem Teilbereich der (angewandten) Psychologie die
ldngste Tradition. Es ist hier bekannt geworden unter der
Bezeichnung der 'ATI-Forschung'; diese Bezeichnung manifestiert
den Ausgangspunkt der Strategie: die Berilicksichtigung won
Interaktionen (I) zwischen Schiilermerkmal ('aptitude'(A)) und:
Lehrmethode ('treatment' (T)). Dem Schiilermerkmal entspricht
in unserem Modell der problemabgegrenzten klinischen Inter-
ventionsstrategien das (Klienten-) Perstnlichkeitsmerkmal, der
Lehrmethode das klinisch-psychologische 'Treatment'. Eine
kritische Analyse der Entwicklung des ATI-Programms (durch
TREIBER&PETERMANN 1976) hat die Notwendigkeit einer Erwei-
terung zum ATTTI-Programm aufgewiesen; die beiden hinzuoe-
kommenen Ts sind: Aufgabenmerkmale (tasks) und Lehrermerk-
male ('teachers' oder 'traits') (ebd., 539). Den Aufgaben-
merkmalen entsprechen in unserem Modell die Situationscharak-
teristika, den Lehrermerkmalen wiirden die Therapeutencharak-
teristika entsprechen, um die das Modell daher zu erweitern
ist. Mit einer solchen Erweiterung konnte man nach den Er-
fahrungen mit dem p3idagogisch-psvchologischen ATI-Programm
davon ausaehen, ein relativ vollstindiges, geniigend diffe-
renzierendes Modell zur prohlemabarenzenden Anwendung klini-
scher Technologien zu besitzen. Die Einbeziehung der Thera-
peutenvariablen wiirde auch der bislang noch fehlenden Dber-
windung des Homogenitdtsmythos auf der Therapeuten-Seite (val.
KIESLER 1971) entsprechen.

Der jetzt vorgeschlagene grundsétzliche Ansatz soll fir
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 ahaeleiteten Annahmen, sondern
lediglich ihre Ergdnzung nidtio sein.
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3.3. Beispiele fiir die heuristische Fruchtbarkeit

Unabh@ngig von solchen Erweiterungsmiqlichkeiten soll

an dieser Stelle die vorgeschlanene Stratenie durch kurze
Skizzierung je eines Beispiels fiir die vorgesehenen 4
Technologiemdglichkeiten abschliefend noch einmal veran-
schaulicht werden; dabei lassen sich die Yoraussetzunns-,
Ziel- und Interventionscharakterisierungen natiirlich nur
stichwortartig andeuten (das gilt insbesondere im Hinbhlick
auft sequentielle Stratenien, Teil-Lernzielausdifferenzierunnen
etc., die fiir eine solche Illustration kaum sinnvoll aus-
zuarbeiten sind):

Beispiel fir I:

Problem: Ein Sechsjdihriger spricht nur in Anwesenheit seines
Betreuers (Ist-Zustand); erwlinschtes VYerhalten ist das be-
treuerabhidngige Sprechen des Kindes (Soll1-Zustand).
Heuristik: Die Analyse der situationalen Aspekte 1dBt
beziiglich des Zielverhaltens eine zu starke Verhaltensfixier-
ung auf den Betreuer vermuten; die Test- und Beobachtungs-
ergebnisse fiir die Analyseeinheit 'Perstinlichkeits-Merkmale'
zeigen unterdurchschnittliche Werte im kognitiven Bereich
sowie Defizite in zielrelevanten, sozial motivierten Bereichen
von Heugier und Kontaktsuche. Damit sind beide Voraussetzungs-
kategorien als erheblich restringiert (akoanitiv/reflexions-
hemmend) im Sinne des konditionierungstheoretischen Para-
digmas anzusehen. Auf der Basis dieser paradinmaorientierten
Einschitzung der problemrelevanten Voraussetzunqgen sind

gemdfB der Modellimplikation 'Sollen impliziert Kénnen'

(vgl. Punkt 5.) die LernprozeBteilmengen des (1. Teil)Lehr-
ziels festzulegen: Im vorlienenden Fall sollte es - zumindest
anfanglich, um Storunnen der Lehr/Lernsituation durch fOber-
forderung zu vermeiden - voraussetzunnsaddquat im wesent-
lichen aus situationsabhingigen Verhaltenssequenzen bestehen,
so z.B. in der durch AuBenkontrolle gesteuerten Koppelung des
Sprechverhaltens an die Belohnung durch eine dritte Person.
Dieses Ziel scheint am ehesten dadurch erreichbar, daB ein
Co-Therapeut Belohnungsfunktionen fiir das Sprechverhalten
iibernimmt. Lerntheoretisch formuliert bedeutet das 'Lernen

am Erfolg', das durch operante Konditionierungstechniken

am prdzisesten ermdglicht werden kann (hier z.B. durch
svstematische Schwidchung der starren 5timu1Hskuntro11e

bei gleichzeitiger Einfiihrung eines neuen §° (wobei
selbstverstindlich die konkreten Inhalte der in Frage
stehenden Kontingenzkontrolle nur auf der Grundlane einer
sorgfiltigen Yerhaltensdiagnostik entwickelt werden kdnnen;
vgl. SCHMOODK et al. 1974; SCHULTE 1973). Damit ist liber

die paradigmatheoretische Einsch%tzung der problemrelevanten
Lernprozesse die Interventionsstratecie gefunden, die sich

in der Tat auch bisher empirisch dort am besten bhewihrt hat,
wo Lernender, Lernumwelt und erwiinschtes Endverhalten dhnlich
restriktive Charakteristika aufwiesen, wie sie fiir die
experimentelle Situation der Grundlaaenforschung innerhalb
des Konditionierungsparadigmas kennzeichnend sind (vgl.

GOTTYALD&REDLIN 1972; MEYEPRCHESSEM 1971).
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Beispiel fiir II

Problem: Ein Achtjdhriger wird noch aefiittert (Ist-Zustand);
erwiinschtes Verhalten ist das selbstindige Essen (Soll1-Zustand),
Heuristik: Abgesehen von der Tatsache, daB gefiittert wird,
bringt die Situationsanalyse keine Hinweise auf externe
Faktoren, die das erwiinschte Verhalten unterdriicken oder
den kiinftigen Lernprozefl stérend beeinflussen kdnnten, also
als reflexionshemmend ancesehen werden miiBten.

Da zudem in der Rubrik der Persdnlichkeits-Merkmale lediglich
Defizite im kognitiven Bereich festzustellen sind, das Kind
also weder Antriebsarmut noch Verhaltensauffdlligkeiten

im sozialem Bereich zeiat und iiberdies liber die verhaltens-
notwendigen motorischen F&higkeiten verfiigt, muB angenommen
werden, daB bisher keine Gelegenhesit war, das erwiinschte
Verhalten zu erlernen. Verqglichen mit dem ersten Beispiel
ist hier also nur eine voraussetzunnsspezifische Lernbe-
hinderung zu erwarten. Da es sich dabei jedoch um eine
relativ therapieresistente kognitive Einschrénkung handelt,
ist gemdB der 'iodellimplikation das komplexe Verhaltens-
ziel wiederum in Teilschritte auf der VYerhaltensehene zu
zerlegen (denkbar wdre beispielsweise, mit Koordinations-
aufgaben fiir die Hdnde auf einer Unterlage von Telleriiber-
grife zu beginnen); weitere Reduktionen der Lernsituation
im Sinne des Konditionierungsparadiogmas, wie z.B. Verzicht
auf Entdeckungs- und Imitationslernen, auf Instruktions-
hilfen, Einrichtung einer starren Kontingenzkontrolle etc.
wdren allerdings fehl indiziert, weil sie die 'natiirlich'
vorhandenen Optimierungsmoglichkeiten ungenutzt 1ieBen
(was u.U. zusdtzlich Stdrunnen bewXhrter Lernstrategien

und Verstidrkungsmuster zur Folge haben kinnte). Dagegen
sind unter Riickbezun auf die Modellimplikation 4 (die
Voraussetzungsdimension P(ersinlichkeit) wird der S(ituation)
vorgeordnaet) therapeutische Mafnahmen zu kombhinieren, die
einerseits eine.Kompensation der Intelligenzdefizite von
extern gewghrleisten, d.b. eine schrittweise Anndheruno an
das Zielverhalten auf Verhaltenehbene, und andererseits den
konstruktiven Einbezug der reflexionserleichternden Dispo-
sitionen ermdqlichen, d.b. u.a. Instruktion iiber Aufaabe,
Schwierigkeiten und Losungsmiglichkeiten, Anleitung zur
Imitation entsprechenden Therapeutenverhaltens (vgl. GOTT-
WALD&REDLIN 1972), Anleitung zur Selbstinstruktion (zur
Selbstinstruktion etc. als kognitiver Technoloaie vgl.
Abschnitt 4.).

Beispiel fiir III:

Problem: Ein Student leidet unter starken Angstgefiihlen in
interpersonalen Situationen (Ist-Zustand); erwiinschtes Ver-
halten ist die angstfreie Kommunikation mit anderen (Soll-
Zustand).

Heuristik: Durch das Studium, das lehrplangemd3 in der Haupt-
sache aus studentenorientierter Kleinoruppenarbeit besteht,
wird der Student, der bis zu diesem Zeitpunkt erfolgreich

in einer extrem lehrerzentrierten Unterrichtsweise und
Leistungsbewertung sozialisiert worden ist, mit einer ihm
gdnzlich neuen, interaktionistisch determinterten Lernsitua-
tion konfrontiert, deren ProzeBstruktur, Mittel, Ziele,
Selbst- ,Fremdbeurteilung und Bewertunqgsmuster etc. fiir ihn
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nicht handlungsrelevant entschliisselbar sind. NDa aber die
zielrelevanten Daten der Voraussetzunosdimension Persdnlich-
keits-Merkmale liberwiegend positiv im koanitionstheoretischen
Paradigma zu interpretieren sind (I im Durchschnittsbereich
der studentischen Population, intrinsisch motiviertes Arbeits-
verhalten, reflexive Selbst- und Fremdeinschitzung, Strategien
kognitiver Strukturierung, seziale Kompetenz etc.) ist anzu-
nehmen, daB die aktuellen Angstzust&nde in der Labilisierung
durch die Unterrichtsform beariindet und das Auftreten von
Furcht vor MiBerfolg, Sprechdngsten, nenativen Selbstbe-
wertungen, Arbeitsstérungen, psychosomatischen Beschwerden
Folgen eben dieser angstevozierenden Verunsicherung sind.

Auf Grund dieser Einschitzung der Voraussetzungscharakteri-
stika (labilisierénd, nicht vollstdndia transparent im
Situationsbereich, reflexionserleichternd in den Perstnlich-
keitsdimensionen) besteht zundchst keine rationale Notwendin-
keit das hochkomplexe Zielverhalten verhaltensanalyvtisch

zu transkribieren, in Teilziel zu zerleqen, um dann kondi-
tionierungspsychologisch zu intervenieren. Vielmehr sind
gemdB des Optimierungspostulat (vol. Hodellimplikation 4.)
die kognitiven Kernannahmen von Persinlichkeitsvoraussetzunnen
und Zielmerkmalen soweit wie mdglich beizuhehalten, was fiir
die Wahl der therapeutischen MaRnahmen eindeutia eine Vor-
ordnung der kognitiven Behandlunasverfahren: Informations-
gebung, "Einsichts"therapie, Selbstinstruktionsverfahren

zur AngstbewZltiqung (MEICHENBAUM 1973) vor lerntheore-

tisch begriindete Verhaltensmodifikation (z.B. systematische
Desesibilisierunag) bedeutet. Dabei ist ein direktes Mit-Trai-
nieren der angestrebten Verhaltensseauenzen im Sinne einer
"Cognitive-Behavior-Modification"-Intervention (vgl. MEICHEN-
BAUM 1975ff.) durchaus impliziert. Erst wenn auf diese Heise
nur unbefriedioende Anndherungen an das erwiinschte Zielver-
halten zu beobachten sind, wird man iiber eine voraussetzungs-
spezifische Reanalyse eine Kognitionstheoretisch reduzierte
Lernschritthierarchie aufstellen und entsprechende konditio-
nierungstheoretische Interventionsstrategien finden miissen.

Beispiel fir IV:

Frnﬁiem: Eine Mutter verhdlt sich ihrem Kind gegeniiber
selbstindigkeitshemmend (Ist-Zustand); erwiinscht ist das
selbstédndigkeitsfdérdernde Verhalten der Mutter (Soll-Zustand).
Heuristik: Der Anamnese der Mutter-Kind-Interaktion ist zu :
entnehmen, daB die HMutter ein ihren Vorstellungen nach
angemessenes pflenendes, maximal beschiitzendes Erziehungs-
verhalten zu praktizieren versuchte, nachdem man beim Kind

in den ersten Lebensmonaten ein leichtes, nicht therapie-
bediirftiges hirnorganisches Syndrom diagnostiziert hatte.

Sie selbst beurteilt zum aktuellen Zeitpunkt das Selbstidndig-
keitsverhalten ihres schulpflichtigen Kindes als unzureichend
und fragt nach optimalen zielerreichenden Strateaien. Da
ansonsten keine weiteren Anzeichen fiir verhaltensdetermi-
nierende externe Faktoren (wie etwa rZumliche Beengtheit,
Zeitmangel, Oberbelastung der Mutter, Verhaltensschwierigkeiten
des Kindes) bestehen und auch die persinlichkeitsspezifischen
Voraussetzungen (wie Selbstheobachtuna, soziatke Kompetenz,
Selbstindinkeit in der subjektiven Wertehierarchie, rational-
emotionales Interesse an der Problemldsuna und das bedeutet
insgesamt Reflexivitdt) zieladdquat erscheinen, ist beqgriindet
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anzunehmen, daB die erwiinschte Verhaltensidnderung auf einer
kognitiv-hochkomplexen Einstellungsinderung als Lernziel
basiert und daher durch ein rein kognitiv vermitteltes
Konzept- und Diskriminationslernen erreicht werden kann.

Mit Hilfe des Konzeptlernens werden die noch fehlenden pro-
blemumgreifenden Informationen erworben (z.B. Konzepte wie

das der MNeugierevozierung, des Entdeckungslernens, des An-
spruchsniveaus, der Erfolgsverantwortlichkeit, Belohnungs-
prinzipien etc.) wihrend im Diskriminationstraining gelernt
werden soll, kognitiv beispielsweise zwischen selbstindig-
keitsforderndem, neutralen und selbstindiqgkeitshemmenden
verbalen und nonverbalen Verhalten zu unterscheiden. Mit

der Kombination dieser beiden kognitiven Interventionsstra-
tegien, das mit dem Diskrimiationstraining eine selbstge-
steuerte Verhaltenskorrektur (val. zur empirisch bestdtigten
Oberlegenheit des diskriminativen Konzeptlernens iiber

das verhaltensorientierte 'Microteaching' WAGHER 1973;1976)
und mit dem Konzeptlernen (vgl. BOURNE et al. 1971) eine
aktive, inhaltlich ldsungsgenerierende Umsetzung eben dieser
Differenzierungscharakteristika ermdalicht, ist das Reflexions-
und Rationalitatspotential der geqgebenen Problemsituation

(qua Voraussetzungs- und Zielkonstellation) technologisch
durch die zentral kognitionstheoretische Interventionsstrategie
beriicksichtigt.

Dies Beispiel zeigt im iibrigen, daB innerhalb eines koagnitiven

Paradigmas auch der Technologie-Beqriff zu problematisieren
ist. Wir sind bisher bei der Bewertunqg von Technologie immer
davon ausgegangen, daB die Praxisrelevanz einer Technologie
direkt von dem Realitdtsgehalt der zugrundeliegenden

Theorie abhdngt. Dies vernachldssigt natiirlich ein wenig

die Problematik der externen Validitit (CAMPELL&STANLEY 1963):
denn die Anwendungssituation (der Technologie) kann erhebliche
Unterschiede zur Oberpriifungssituation (der Theorie) auf-
weisen. Das zeiqt sich z.B. bei der in diesem Beispiel vor-
geschlagenen Strategie, die eine Obermittlung von wissen-
schaftlichem Zusammenhangswissen an die Klientin (die Mutter)
impliziert. Dabei tritt u.a. das Problem auf, daB dies Zu-
sammenhangswissen gar nicht so valide sein muB, wie es wvon

der Technologie des diskriminativen Konzeptlernens z.B. sicher
vorausgesetzt wird. Eine Beriicksichtiqung solcher Schwierig-
keiten und Problematiken kann nur zu einer Verstdrkung der
Konzeption fiihren, die sowieso vom kognitiv-epistemologischen
Subjektmodell her bei der Obermittlung von wissenschaftlichem
Wissen an den 'Alltagsmenschen' nahegelegt wird: nEmIich

diese Vermittlung als einen 'Austausch von objektiver und
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subjektiver Theorie' zu betreiben (val. HECKHAUSEN 1975:
WEINERT 1976), d.h. dem Klienten ein Yitsprache- und

Entscheidungsrecht iber die Akzeptierung des sog. objektiven
Yissens einzurdumen.

. Ausblick: Die Fruchtbarkeit/praktische Effizienz der hier
fiir vier Beispiele vorqgeschlaqgenen Interventionsstratenien
miiBte natiirlich, da es sich um eine Heuristik handelt, noch
enpirisch iiberpriift werden; die (teilweise) angefiihrten i
empirischen Evidenzen implizieren durchwegs eine Rekonstruk-
tion der Voraussetzungscharakteristika unter der von uns
vertretenen Perspektive der Paradiqgma-Bereichs-Abarenzung
und kionnen daher hochstens als - selbststiitzende - Be-
griindung, nicht aber als direkte empirische Stiitzuno ange-
sehen werden. Hinsichtlich der heuristischen Strategie
fé11t bei den Beispielen sicherlich auf, daR entsprechend
der Vorordnung des kognitiven vor das behavioristische
Paradigma die Situationscharakterisierung nicht mehr allein
‘von externer' Perspektive vnrgannmneﬁ, sondern die
'Bedeutung der Situation fiir den Klienten' beriicksichtigt
wird (s.o. SchluB von 3.2.). Das ist allerdings im Sinne
einer Interaktion zwischen objektiv-externen und subjektiv-
phdnomenalen Merkmalen zu verstehen und darf nicht zu

einer Reduktion auf die subjektive (Klienten-)Sicht fithren -
denn dann wire die Situationscharakterisierunn von den
Persdnlichkeitsmerkmalen abhédngia bzw. auf diese reduziert
und damit die Modellimplikation 3. verletzt.

4. Die Frage der Paradigma-Einordnung von Technologien:
Beispiel Selbstkontrolle.

Die Zusammenstellung der Technolongieauswahl in Abhdnaigkeit
von den voraussetzungs- und zielspezifischen Problemcha-
rakteristika setzte ein Problem als geldst bzw. irrelevant
voraus, das so indifferent nicht ist: die Einschdtzung

der einzelnen Technologien, Interventionsstrategien etc. nach
kognitiv-oder konditionierunqstheoretisch. Die unmittelbar
plausible Vermutung, daP die Technolonien einfach je nach
ihrer Ableitung aus den verschiedenen Theorien dem einen

oder anderen Paradigma zuzuordnen sind, tr#at nimlich
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nicht weit; vielmehr ist es so, daR manche Technologien

zwar nach dem Selbstverstdndnis der Autoren dem einen oder
anderen Paradigma zugehtren, aber in der Anwendungsorientie-
rung bereits objektiv die durch Anomalien des jeweiligen
Paradigmas resultierenden Schwierigkeiten zu iiberspielen
suchen und daher Implikationen des entgegengesetzten Para-
digmas (unter Beibehaltung der alten, klassischen Yort/Kon-
struktmarken/begriffe) assimilieren. Ein klassisches Beispiel
dafiir ist das Konzept/die Technoloqgie der Selbstkontrolle
(HARTIG 1973), fiir die sich nachweisen 1dBt, daR es sich
dabei praktisch um einen 'unbemerkten Paradiomawechsel'
('without awareness') handelt.

Es seien hier nur die wichtigsten Arqumente aufaefiihrt:

- In der Selbstkontrolle liegt eine Identitdt von Klient

und Therapeut vor, die notwendig die Asymmetrie des beha-
vioristischen Paradigmas zerstbdrt. Das zeigt sich darin,

daP® Selbstkontrolle zentral aus dem Problem der Verhaltens-
steuerung durch internale Ereianisse und Regeln in Abwesen-
heit von unmittelbarer externaler Verstérkung besteht. Dement-
sprechend bezieht sich auch bereits die Verhaltens- qua
Selbstbeachtung auf internale Ereignisse; das wird auch durch
Benennung der Selbstkontrolle mit dem (neuen 'objektiven'?)
Kunstwort 'Betaregulation' (KANFER&KAROLY 1972) nicht
hinweg-explizierbar.

- Fir die zweite Phase der Selbstkontrolle, nimlich die
Selbstbewertung, ist der 'Vertrag' des Klienten mit sich
und/oder dem Therapeuten zentral relevant; hier kommt auch
der Verhaltenstheoretiker nicht mehr ohne intentionale
Begriffsexplikationen aus ('Leistungsversprechen' etc.,

vgl. KANFERAKAROLY 1973; PREMACK 1973).

- Auch die dritte Phase, die Selbstverstd#rkuna, zeigt -

hier nun durchaus empirisch beleqt - daB Verstirkungsmecha-
nismen durch (im behavioralen -Paradigma nicht voraesehen)
kognitive Prozesse stattfinden/ersetzt werden kinnen:

es kommt u.a. schon ein Verhaltensinderungserfola durch

reine Obung der Selbstbeobachtunq zustande (KANFER 1973);
hochkomplexe, hochabstrakte semantische Selbstinstruktionen
('sei klar und logisch'; MEICHENBAUM 1973) haben einen
Verhaltensdnderunnserfolg; das Premack-Prinzip funktioniert
nur mit kognitionspsychologischer Prdzisierunqg; das Verbleihen
des Klienten im Selbstkontrollkonzept bei Riickschldaen ist
nur durch eine kognitive Objekt-Metaebenentrennunna erklédrbar
(vgl. MAHONY 1973).

Aus diesem Beispiel der Selbstkontrolle 1#Bt sich zur
Bestimmung der Technolooien als kognitions-/konditionierungs-
theoretisch folgendes Verfahren ableiten/vorschlagen (wobei
die Kognitionstheorie meistens keine Umarmungsstrategie hat,
daher hier auch erst einmal nicht zu beriicksichtigen ist):

1. Schritt: Priifen, ob Konditionierunqsbegriffe nicht unter
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der Hand Variablen einfiilhren, die dem kognitionstheore-

tischen Paradigma entstammen;

2, Schritt: Priifen, ob bestimmte Konstrukte notwendig 'intentio-
nal' zu explizieren sind und damit auf introspektionistische
Daten (des kognitiven Paradiamas) rekurrieren miissen; 3.Schritt:
empirische Evidenzen hinsichtlich einer Anomalienbelastung

. der Technologie unter dem behaupteten Paradigma iberpriifen.
Sollte in allen drei Priifschritten keine Erweiterung des
behavioristischen Paradigmas in Richtung auf Kognitions-

theorie festzustellen se{n, so ist die Technologie als
Konditionierungstechnologie einstufbar. Sollten solche Er-
weiterungen festzustellen sein, so sagt das natiirlich liber-
haupt nichts gegen das Verdnderungspotential der Technoloagie
aus, man wird lediglich die entsprechende Technologie als

eine Integration von Konditionierungs- und Kognitionsteil-
menqgen ansehen und im Zweifelsfall im Mittelbereich der
Problemcharakteristiken, die fiir beide Technologieklassen

produktiv sind, einsetzen.

Das formale Vorgehen dieser Technoloaoieneinschiatzung ist
wiederum, wie schon oben (3.1) bei der Explikation der Para-
digma-Annahmen beschrieben, eine begriffliche Klassifikation.
Entsprechend der generellen Heuristik-Konzeption von
BROMME&HUMBERG (1976) fungiert der Begriff hier als 'Produkt
und VYerkzeug der heuristischen Planbildung'. Innerhalb der
Heuristik-Konzeption wird iiberdies durch die Frage der
Technologieklassifikation die bisher benutzte Wortwahl 'Problem'
spezifische Anwendung legitimiert: denn wenn der Yeg zur
Losung einer Fragestellung un'problematisch' und bekannt ist,
dann bezeichnet man das normalerweise als 'Aufoabe'’ (BROMME&X
HUOMBERG 1976, 41). Erst wenn auch der Weg noch elaboriert,
ausgewdhlt oder dergleichen werden muB, handelt es sich

un 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 muB der ganze 'Technolonie-Speicher' klassifika-
torisch aufgearbeitet werden, ehe eine praktikable Problem-
spezifizierung mtglich wird. Fiir solche Aufarbeitungen des
Technologiespeichers sind zunichst nicht-paradigmaoebundene
Zusammenfassungen von Technologieformen Voraussetzung, wie
sie bisher am undogmatischsten BASTIME (1975) vorgelegt hat;
er faRt eine Fiille von Einzeltechnoloaien unter 9 Kateaorien
zusammen: Amplifizieren, Unterbrechen von Handlungsketten,
Vereinfachen, Konfrontieren, Selbstaktivieren, '"odellieren,
Attribuieren, Riickmelden, Akzentuieren. "an kdnnte nun

diese Verfahrensweisen hinsichtlich des Ansetzens mehr

an der Person oder mehr an der Situation (bzw. phdnomenalen/
objektiven Person-/ Situationsattribuierung) einordnen;

da die Technolocieklassen paradiamaiibergreifend formuliert
sind, miiBte man dann unter
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dem Ziel der problemspezifischen Anwendung, innerhalb

jeder Kategorie nach konditionierungs- vs. kggnitions-
implikativen Ausprigung dieser Technologieform unterscheiden.
Mit den Dimensionen Person- vs. Situationsorientierung und
Konditionierungs- vs. Kognitiensimplikation(en) hdtte man

dann einen Differenzierungsgrad des Technologiespeichers
erreicht, der eine produktive Zuordnung zum oben skizzierten
umfassenden Problem-Spezifizierunnosmodell erlaubt. '
Eine enmpirische Uberpriifung der vorgeschlagenen heuristischen
Anwendunnsstrateqie wird zuniichst die notwendige Voraus-
setzung fiir das. Gelingen dieses Ansatzes kldren missen:
nimlich ob es méglich ist, intersubjektiv ilibereinstimmend

die begriffliche Klassifikation als Yerkzeua der heuristischen
Planbildung durchzufiihren: sowohl hinsichtlich der Paradioma-
spezifizierung von Problemsituation wie auch von Technologien.
Ist diese Voraussetzung als empirisch erreichbar nachoewiesen,
kann {und sollte) ilberpriift werden, ob sich mit der hier
vorgeschlagenen problemspezifizierenden Anwendunasstratepie

in der Tat effektiver als bisher auf der Basis eines intuitiven

Zuordnungsmechanismus in der therapeutischen Praxis arbeiten
1d/t.

Wir danken fiir Kritik und Anregquno: R. Bastine, M. Hofer,
C. Malchow, D, Schulte, B. Treiber,



LITERATUR:

ALBERT ;H< 2

CANDURA LA,

BASTINE ,R.:

BEPGIN A&
GARFIELD,S.L.[eds.):
BOURNE,L.E. et al.:
BOWERS ,K.S5.:

BROMME,R. &
HE"BERG,E. :

BROOKSHIRE yK.H.:
CAMPBELL ,D.&

STANLEY,J.C.:

DE HIRKE,L.D.:

ELLISA.:

FEYERABEND,P.K.:

FLAMMER ,A.:

-31-

Kritizismus und Naturalismus. In:
LENK,H.(ed.): Meue Aspekte der !lissen-
schaftstheorie. Braunschweig 1971,11-23

Behavior theory and the models of man.
American Psvchologist 1974 ,0ez,,859-859;
dt.0Obersetzunn in: BANDUPA A et al.:
Lernen an Modell. Stuttgart 1976,205-229

Auf dem Yege zu einer intenrierten Psycho-
therapie. Psvcholonie heute, Juli 1875,
53-58

Handbook of psychotherany and behavior
chanoe. New York 1971

The psvcholony of thinking. Enalewood
Cliffs, N.J. 1971

Situationism in psychology. Psychologi-
cal Review 1973,80,307-336

Einfiihrende Bemerkunngen zum Problem der
Anvendung psychologischen {issens (Tech-
noloaieproblem).lnverdfftl.anuskript
Minster 1976

Quantitative differences in learning
ability and function. In:"ARX,M.H.(ed.):
Learning interactions. liew York 1970,
299-347

Experimental and quasi-experimental re-
search, 1963;dt.Bearbeitunng:SCHYARZE E.
In:INGERKAMF ,K.(ed.) :Hdb.d.Unterrichts-
forschung,Bd.I,einheim 1970,443-631

Awareness 1in verbal conditioning: the
assessment of awareness from verbal re-
ports written by subjects during con-
ditioning.Unpublished Ph.N.Diss. Duke
University 1963

Reason and enotion in psychotherany. New
York 1967

Against method: outline of an anarchistic
theory of knowledqge.In: Minnesota Studies
in the Philosonhv of Science IV,1970,
17-130

Individuelle U'nterschiede im Lernen.
lleinheim 1975



GAGHE ,R.M. :
GOTTUALD, P&
REDLIN,Y. :

GROEBEMN,H.

ders.:

HARTIG,M. (ed.

HECKHAUSEN ,H. :

HERRMANN ,Th.:

ders.:

ders.:

HOLZKAMP , K.

ders.:

JAREGI ,E.,:

JUTTEN ,B.&
GROEBEN,H.:

JUNGERMANN ,H.

i

-Die Bedingungen des menschlichen Lernens.

Hannover 1959

Verhaltenstherapie bei neistin behinderten
Kindern. Gottinaen 1972

Vom behavioralen zum epistemologischen
Subjektrmodell: Paradinmawechsel in der
Psychologie? Ber.Psych.Inst.Heidelhersg
Hr.l, 1975

Rezension von Jungermann 1976, Thaory
and history in psycholony,1977(im Nruck)

Selbstkontrolle. “iinchen/Berlin/Yien
1973

Maive und wissenschaftliche Verhaltens-
theorie im Austausch.In:E2TEL,S.et al.

(eds.): Gestalttheorie in der modernen

Psychologie. Darmstadt 1975,107-192

Anmerkungen zum Theorienpluralismus in
der Psychologie. In:DIEMER,A.et al.(ed.):
Der Methoden- und Theorienpluralismus in
?en Wissenschaften. Meisenheim/Glan 1971,
92-187

Psychologische Theorien - nicht als Aus-
sagengefiioe betrachtet. Ber.Psych.Inst.
Harburg Nr.42, 1974

Die Psychologie und ihre Forschungspro-
gramme. Gottingen 1976

Theorie und Experiment in der Psvcholoaie
Berlin/liew York 1964

Soziale Koanition., In:GRAUMANN,C.F.(ed.):
Hdh.d. Psycholonie,Bd.7,2,50zialpsycho-
logie:Forschungshereiche., Gdttincen 1972,
1263-1341

Personlichkeitstheoretische Implikationen
verhaltenstherapeutischer Praxis. Das
Arqument 1975,17,91,423-439

Programmierter Unterricht aus lerntheo-
retischer Sicht.Die Schulwarte 1972,2,
1-16 ;

Rationale Entscheidungen. Bern/Stutt-
gart/WUien 1976



KANFER,F .H. :

ders.&
KARDLY ,P.:

dies.:

KELLY ,G.A.:

KIESLER,J.D.:
RLAUER ,K.d.:

KORDIG,C.R.:
KUHH ,Th.5.:

ders,:

LAZARUS ,A. &
DAVISON,G.C.:

MAHOHEY ,M.J.:

ders.:

HEICHENBAUM,D.H.:

ders.:

-33-

Die Aufrechterhaltung des Verhaltens
durch selbsterzeunte Stimuli und Ver-
stirkung.In:HARTIR,M, (ed.):1973,77-98

Self-control:A behavioristic excursion
into the lion's den. Behavior Therapy
1972,3,398-2414

Selbstreaulation und ihre klinische An-
wendung: Einine ergénzende Betrachtunnen.
In:HARTIR ,M.(ed.): 1973,184-195

The psychology of personal constructs.
Mew York 1955

Experimental designs in psvchotherapy
research.In:BERATIN A, &5ARFIELD,S.L.(eds.):
1971,36-74

Einfiilhrung in die Theorie lehrzielorien-
tierter Tests.In: ders. et al.: Lehrziel-
orientierte Tests. Diisseldorf 1972,13-43

The justification of scientific change.
Dordrecht 1972

Die Struktur wissenschaftlicher Revolu-
tionen. Frankfurt/". 1967

Postskript - 1969 zur Analyse der Struk-
tur wissenschaftlicher Revolutionen. In:
WEINGART ,R.(ed.): Wissenschaftssoziologie
l,dissenschaftliche Entwicklung als so-
zialer ProzeR. Frankfurt 1972,297-310

Clinical dinnovation in research and praec-
tice., In: BERGIN,A.&GARFIELD,L.S.{eds.):
1971,196-213

Entwurf einer experimentellen Analvse
der Coverant-Kontrolle.In:HARTIG,M.(ed.):
1673,171-183

Cognition and behavior modification,
Cambridge, Mass. 1974

Kognitive Faktoren bei der Verhaltens-
modifikation: Verdnderunqg der Selbstage-
spriche von Klienten.In:HARTIG,M.(ed.):
1973,197-213

Toward a cognitive theory of self-control.
In:SCHWARTZ ,G,.&SHAPITN D, :Consciousness
and self-renulation:Advances in research.
Hew York 1975



ders.:

MERBAUM,M.&
LUKENS ,H.C.:

MEYER,V.&
CHESSER,E.5.:

MISCHEL,H.:
ders.:

MOWRER,0.H.:

HURRAY ,E.J.&
JACOBSON,L.Jd.:

PREMACK,D.:
SCHEFFLER,I.:

SCHNIDT,H.D. et al.:
SCHMIDT-MUMMENDEY ,A.:

SCHAMOOK,C. et al.:

SCHULTE,D.:

ders.:

SEIDENSTOCKER,G.et al.:

-34-

Cognitive-Behavior-"odification. News-
letter. Waterloo 1975ff.

Effects of instructinns, elicitations,
reinforcements in the manipulation of
affective behavior. Journal of Abnormal
Psychology 1968,73,376-380

Verhaltenstherapie in der klinischen
Psychiatrie. Stuttaart 1971

Personality and assessment. Hew York 1968

Toward a coqnitive social learning re-
conceptualization of personality. Psycho-
logical Review 1973,80,252-283

Learning theory and personality dynamics.
Selected Papers. Hew York 195p

The nature of learning in traditional
and behavioral psychotheranv.In:BEPGIN,A.
&GARFIELD,S.L.(eds.): 1971,709-747

Selbstkontrollmechanismen:In:HARTIG, M.
(ed.): 1973,138-156

Science and subjectivityv. Indianapolis
1967

Agaressives Verhalten. Miinchen 1975

Bedingungen angressiven Verhaltens.
Bern 1972

Verhaltensanalyse.In:SCHRAML,I.J.& BAU-
MAMN,U.(eds.): Klinische Psychologie I1I
Methoden, Ergebnisse und Probleme der
Forschung. Bern/Stuttgart/Wien 1874,
353-375

Der diacnostisch-therapeutische ProzeR
in der Verhaltenstherapie.In:BRENGEL-
MANN,J.C.&TUNNER,Y.(eds.): Behavior-
Therapy - Verhaltenstherapie. lMiinchen
1973,28-39

Grundlagen der VYerhaltenstherapie.In:
PONGRATZ,L.J.(ed.):Klinische Psychologie
Bd.8,1,Gdttinaen 1277 (im Druck)

Theorie, Methodik klinisch-psychologischer
Empirie der Personal-Construct Psycho-
looje. Unverdfftl. Manuskript, Pegens-
bura 1974



SNEED jd. D

STEGMOLLER,HW.:

TREIBER,B.&
PETERMANN ,F.:

URBAN ,H.B.&
FORD D, H.:

HAGHNER,A.C.:

dies.:

WEINERT ,F E.:

WESTMEYER ,H.:

-35a-

The lonical structure of mathematical
physics. Dordrecht 1971

Probleme und Resultate der Yissenschafts-
theorie und Analytischen Philosophie.
Berlin/Heidelberqg/New York, Bd.II,2.Halb-
band: Theoriestrukturen und Theoriedyna-
mik, 1973

Zur Interaktion von Lernermerkmalen und

Lehrmethoden:Bekonstruktion und Normier-
ung des ATI - Forschunqgsprogramms. Ber.

Psych.Inst.Heidelberg Nr.4,1976

Some historical and conceptual perspec-
tives on psychotherapy and behavior
change.In:BERGIN,A.&GAPFIELN,S.L.(eds.):
1971,3-35

Changing teachinn behavior: A comparison
of microteachino and cognitive discrini-
nation training. Journal of Educational
Psychology 1973,64,3,299-305

Ist Obung wirklich notwendiqg? Theoreti-
sche Oberlequngen und experimentelle Er-
gebnisse zur Rolle des Diskriminations-
lernens bei Verhaltensinderungen.In:
ZIFREUMND,W.(ed.):Training des Lehrerver-
haltens und Interaktionsanalyse. Wein-
heim 1976 ,633-657

Pddagogisch-psycholoaische Beratung als
Vermittlung zwischen subjektiven und wis-
senschaftlichen Verhaltenstheorien.In:
ARMOLD (ed.): Texte zur Schulpsycholonie
und Bildunosberatung. Bd.2. Braunschweig
1976 (in Druck)

Verhaltenstherapie: Anwenduna von Ver-
haltenstheorien oder kontrollierte P a-
xis?In:GOTTYALD,P.&KRATIKER,Ch,(eds.):
Zum Verhdltnis von Theorie und Praxis in
der Psycholegie. Sonderheft 1 der "Mit-
teilungen des GYT e.V,",Minchen 1976,
9-31



	deck06
	DP06

