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1. Problemstellung: Explizierung von Inhalten und Strukturen

subjektiver Theorien mittlerer Reichweite

Die Annahme subjektiver Theorien beim 'Alltags'menschen/'Alltaps'-
psychologen gehtrt u.E. zu den Kernannahmen (i.S. des non-statement
view von Theorien) eines epistemologischen Subjektmodells, d.h, zu
einem Menschenbild, das von der kognitiven Konstruktiviti#t, Reflexi-
vitidt und Rationalitit des Menschen ausgeht. Damit ist (wie bei

KELLY 1955) eine grunds#&tzliche ParallelitXt von Alltagspsychologe
und Wissenschaftler unterstellt: beide generieren, prilfen und wenden
Theorien an. Es ist allerdings nicht vorausgesetzt, daf die subjek-
tiven Theorien des Alltagspsychologen immer vergleichbar explizit,
bewuBt, stringent und Uberprift wie die wissenschaftlich 'objektiven'
sein milssen. Im Gegenteil: es ist vom Ansatz her davon auszugehen,
daf subjektive Theorien scowohl im Hinblick auf den Inhalt als auch
auf die Struktur z.T. nur implizit sind, d.h. daf sie dem Alltags-
psychologen weder inhaltlich vollstindig bewuft, verbalisierbar ver-
filgbar sein milssen, noch daf =sie eine vollstsndig explizite, stringente
Struktur aufweisen miissen (vgl. GROEBEN&SCHEFLE 1977, T72ff.). Das
bedeutet, daf innerhalb der Erforschung subjektiver Theorien die
Reflexicn{en) und Rationzlitit des Erkenntnis'objekts' u.U. erst in
Richtung auf eine grdfere Explizitheit elaboriert werden - und zwar
durch den Feréchungsprozeﬂ, durch die methodische Rekonstruktion der
.subjektiven Theorien. Darin manifestiert sich im Gegensatz zur
klassischen Methodologie ein - intendierter - Paradigmawechsel: Die
Verinderung des Erkenntnis'gegenstandes' ist nicht ein zu vermeidender
Fehler, sondern ist, da es sich bei dem zugrundegelepten epistemolo-
gischen Subjektmodell auch um ein unter der Perspektive menschlicher
Entwicklung positiv bewertetes Menschenbild handelt, eine durchaus
akzeptierte Konsequenz der Forschung: als der Verdnderung des Menschen
auf seine positiven EntwicklungsmBglichkeiten hin. Wenn man von einer
rekonstruierenden Erhebung subjektiver Theorien spricht, dann ist
damit also ganz eindeutig methodisch mitgemeint, daB die jeweiligen
untersuchten Reflexionen/Kognitionen inhaltlich und strukturell
expliziert und prizisiert werden.

1.1, Die Explikation won Inhalten und Strukturen subjektiver Theorien

- Daf subjektive Theorien nicht vollstindig bewuBt und explizit ver-

balisierbar fiir den Alltagspsychologen gegeben sein milssen, ist im



Prinzip schon seit der Forschung zur impliziten Pers#nlichkeits-
theorie akzeptiert (BRUNER&TAGIURI 1954); jemand, der einen Frage-
bogen (auch ilber sich selbst) nach dem Prinzip beantwortet 'Wer 1lilgt,
der stiehlt auch', muR darflber nicht unbedingt 'awareness' besitzen
und auf Befragen unmittelbar und explizit entsprechend Auskunft geben
knnen. Diese Implizitheit subjektiver Theorien, die prinzipiell auch
bei Theorien iber andere Gebiete (z.B. bei subjektiven Theorien ilber
Unterricht, subjektiven Theorien {ilber Krankheit etc.) anzusetzen ist,
kann in unterschiedlichen Intensitftsgraden auftreten. So vertreten
NISBETTEWILSON (1977) die These, daB Versuchspartner (Vpn) in Bezug
auf aktuelle komplexe kognitive Prozesse gar keinen introspektiven
Zugang besitzen und deswegen bei entsprechender Befragung 'mehr sagen,
als sie wissen k®nnen'. Dieses 'mehr' stammt fir NISBETT&WILSON aus
impliziten 'a-priori'-Theorien, nach denen plausible Reiz-Reaktions-
Verbindungen wvon reflexiven Subjekt konstruiert und fir die jeweilige
Situation angegeben werden. In Bezug auf solche allgemeineren sub-
jektiven Theorien (mittlerer Reichweite s.u. ausfilhrlicher) wird die
Implizitheit also gerade durch den Rechtfertigungs- und Explikations-
druck hinsichtlich des konkreten Verhaltens {lberwunden; in Bezug auf
diese konkreten Prozesse aber behauptet die These von NISBETTEWTILSON
weit mehr als das Merkmal der Implizitheit; hier wird unterstellt,
daB das Konstrukt der subjektiven Theorie mit (subjektiven) Wissens-
inhalten arbeitet, die dem Individuum nicht nur aktuell unzuginglich
sind, sondern ihm auch langfristig unerreichbar sind. Diese rigori-
stische These kann, wie SMITHEMILLER (1978) methodenkritisch heraus-
gearbeitet haben, allerdings durch die von NISBETT&WILSON zugrundege-
legten Evidenzen, Methoden und Argumente nicht zureichend belegt
werden, vor allem dort nicht, wo es sich um die subjektive Erklirung
von Handlungen (und nicht etwa um z.B. die wvon Wahrnehmungsprozessen)
handelt. Es ist daher sinnvoller, nach Faktoren zu fragen, die
Implizitheit von subjektiven Wissensinhalten bedinmen, d.h. den
introspektiven Zugang zum eigenen Wissen beeintrichtigen, wie z.B.
Automatisierungen von Handlungen (vgl. WAHL 1979, 21%4), filr die eine
handlungsleitende XKognition/Theorie zum Zeitpunkt ihrer Entstehung
potentiell explizit gegeben war, mittlerweile aber durch Gtewohnheit
unter die 'awareness'-Schwelle gesunken ist. Auf dem Hintergrund

der so prizisierten Implizit#ts-Problematik ergibt sich konstruktiv
die methodologische Anforderung an die Erhebungsmethodik (subjektiver



Theorien): das Erhebungsverfahren sollte mdglichst viele Introspek-
tionserleichterungen, Anregungsfaktoren und Exnplizierungs-Zugkrifte
bieten, so daf der Vp ein mbglichst vollsti#ndiger (expliziter) Zugriff
auf ihre impliziten Wissensinhalte erm&glicht wird. Dann ist es
durchaus denkbar (und methodologisch positiv zu bewerten), daR die

Vp mehr sagt, als sie - anfangs - wufite!

- Der zweite Aspekt der Implizitheitsthese betrifft die theoretische
Struktur. Die Rationalit#t des Alltagspsychologen filhrt zwar dazu,
da® seine Reflexionen vom Grundansatz her eine mit wissenschaftlichen
Theorien vergleichbare Struktur aufweisen; doch ist diese Struktur

im Regelfall nicht so differenziert, explizit und pr#zise wie bei
objektiven Theorien (LAUCKEN 1974). Die Erhebung individueller Kog-
nitionen/Wissensinhalte als subjektive Theorien impliziert daher auch
immer einen mehr oder minder umfassenden Rekonstruktionsvorgang hin-
gichlich der theoretischen Struktur. Das bedeutet, daf der Forscher
Interpretationsversuche erarbeitet, die die erhobenen Kognitionsin-
halte in eine mdglichst prizise, stringente Theoriestruktur bringen.
Schon LAUCKEN hat als Grenzkriterium filr solche Rekonstruktion
festgelegt, daf die prizisierende Explikation nicht {lber diejenige
Ebene hinausgehen darf, "bis zu welcher der Alltagsmensch noch zu-
stimmend folgen kann." (1974, 57). Das verlangt die Einfilhrung eines
dialog-konsenstheoretischen Wahrheitskriteriums entsprechend der
Explikation von HAEERMAS, APEL und anderen (vgl. GROEBEN&SCHEELE 1977,
S51ff.): die Zustimmung des Erkenntnis'objekts' ist das ausschlapgge-
bende Kriterium filr die Adiquatheit der vom Forscher vorgelegten
Rekonstruktion. Wie bei der Psychoanalyse, anhand derer HABERMAS

et al. dieses Kriterium herausgearbeitet haben, ergeben sich auch hier
filr die rekonstruierende Beschreibung subjektiver Theorien generell
gravierende methodologische Probleme: vor allem in Bezug auf die
Gefahr, dad die Vp durch die Rekonstruktionskompetenz des Forschers
lberwiltigt wird, dab sie zu Zustimmungen Uberredet wird, die nicht
valide (verdikal) sind. Diese Gefahr mdglicher Verzerrungen im
Dialog-Konsens ist methodisch niemals vdllig sicher auszuschalten;
sie ist aber minimierbar, indem man Verfahrensweisen filr diesen
Dizlog-Konsens entwickelt, die dem zustimmenden 'Erkenntnis-Objekt'
eine miglichst gleichberechtigte, aktive Rolle zuwelsen. Diese
Stirkung der Position der Vp ist entsprechend den Kennzeichen wissen-
schaftlicher Rationalit#t am besten dadurch zu erreichen, daB ein



solches Rekonstruktionsverfahren méglichst strukturiert, filr die

Vp vollstindig durchsichtig und von ihr selbst eigenstidndipg-aktiv
durchfilhrbar gestaltet wird. Diese Merkmale der methodischen Struk-
turiertheit, Transparenz und Durchfilhrbarkeit von seiten der Vp

sind daher als Anforderungen an die Rekonstruktion der Theoriestruktur
anzusetzen, damit der Dialog-Konsens mit der Vp zu einer m8plichst
validen rekonstruktiven Beschreibung der subjektiven Theorien

filhrt.

1.2. Subjektive Theorien mittlerer Reichweite

In breitem Ausmaf sind suﬁjektive Theorien als Gegenstand der
Psychologie erst nach der 'kognitiven Wende' der Leistungsmotivation
(vgl. HECKHAUSENAWEINER 1972) und dem Erstarken der Attributions-
forschung (vgl. JONES et al. 1971/72) in der Psychologie berilck-
sichtigt und problematisiert worden; die genannten Forschungsprograrme
thematisieren dabei vor allem die Erklirung bestirmter begrenzter
Handlungen bzw. Leistungen des Individuums. Die klassischen Attribu-
tionsmuster k&nnen dann zwar um weitere Variablen erginzt und aus-
differenziert werden (vgl. z.B. MEYER 1973; HECKHAUSEN 1980), doch
beziehen sie sich weiterhin auf einen relativ eng umschriebenen
Bereich einzelner Handlungen oder Ereignisse; auBerdem umfassen sie
zumeist nur die Seite der Antezedenzvariablen, nicht die der Effekte,
Wirkungen (Sukzedenzvariablen). In Anwendung der Unterscheidung von
objektiven Theorien nach ihrer Reichweite (bei MERTON 1948) lassen
sich solche, im engeren Sinn Attributionen thematisierenden Kognitionen
subjektive Theorien kurzer Reichweite nennen.

Erst durch die Integration subjektiver Teiltheorien zu gr#fieren Ein-
heiten wie z.B. der impliziten Persnlichkeitstheorie {lber Schiiler
(auf seiten der Lehrer: HOFER 1975) mit z.B. impliziten Filhrungs-
theorien ilber das eigene (Lehrer)Verhalten (z.B. NICKEL 1976) zu einer
subjektiven 'Unterrichtstheorie' (vgl. ACHTENHAGEN et al.1975)

wachsen Gegenstandsbereiche und die Breite der Erklirungsschritte

so an, daR man von subjektiven Theorien mittlerer Reichweite sprechen
kann. Je umfassender die subjektiven Theorien des Alltagspsychologen
hinsichtlich ihrer Inhalte sowie handlungs-leitender und -rechtfer-
tigender Funktion (vgl. WAHL 1979) untersucht werden, desto gewichtiger
werden allerdings subjektive Theorien mittlerer Reichweite als
Forschungsgegenstinde werden (vgl. z.B. SCHHN&HUMMELMANN 1979).



Entsprechend den oben bei den Beispielen thematischen Distinktoren
sollen fir subjektive Theorien mittlerer Reichweite hier folgende
Merkmale als konstituierend angesetzt werden:

-- subjektive Theorien mittlerer Reichweite sind nicht nur unmittel-
bar ﬁandlungs—erklarend, -rechtfertigend oder -leitend; d.h. sie
beziehen sich Uber die unmittelbare Erklirung/Rechtfertimung etec.
eigener Handlungen hinaus auf z.B.: ganze Handlungskategorien der
eigenen und/oder anderer Person(en), umfassen also mehrere Erklirungs-
schritte (nicht nur die Erklirung einer Handlung, sondern auch deren
Wirkung; die weiteren Effekte solcher Wirkungen oder die weitere
Erklirung von Erklirungs-/Antezedenzvariablen etec.);

-- sie bilden analog zu wissenschaftlichen (objektiwven) Theorien auch
die (eventuell operationale) Definition wichtiger (subjektiver)
Konstrukte ab, einschliefflich eventuell vorhandener Beobachtungs-
theorien (vgl. GRCEBENAWESTMEYER 1975, 202ff.); da subjektive
Theorien hiufig an Handlungen als Explananda ansetzen, umfaft dieser
Bereich der i.w.S. definitorischen (analytischen) Festlegung(en)
insbesondere auch die Explikation der (subjektiven) Handlungskon-
strukte (einschlieflich Intentionsexplikation ete.);

-~ subjektive Theorien mittlerer Reichweite sind als Konsequenz der
beiden genannten Merkmale so breit und differenziert, daf ihnen
gegenilber nicht von vornherein das Charakteristikum der (theoretischen)
Kohdrenz unterstellt werden kann; es ist also mit der M&glichkeit
von Brilchen innerhalb einer solechen subjektiwven Theorie, mit
Widersprilchen, dem Auseinanderfallen in Teiltheorien etc. zZu rechnen
(vegl. GROEBEN&SCHEELE 1977, 86ff.); andererseits sollte die
Rekonstruktionsmethode gleichzeitig eine inhirente Dynamik zur
Einfachheit und internen Kohdrenz der subjektiven Theorie einfiihren,
so daf diese nicht durchaus unbeschrinkt als 'raffiniertes Kampfin-
strument' (KAMINSKI 1974, 14) zur Legitimierung der unterschiedlich-

sten Handlungsmdglichkeiten eingesetzt werden kann.

2. Explikation von Inhalten: z.B, durch ein halbstandardisiertes

Interview

Um die oben (1.1.,) abgeleiteten Anforderungen an die Explikation der
Wissensinhalte zu erfilllen, wird ein Interview mit drei Fragekate-
gorien (hypothesenungerichtete, -gerichtete und Stdr-Fragen) unter
Rilckgriff auf Beispiele (eigene oder vom Interviewer eingefilhrte)

vorgeschlagen.



== Die Beispiele sollen eine doppelte Funktion erfiillen: sowchl
Anregung zum Erreichen und Ausfilhren der erreichbaren Wissenzinhalte
geben als auch einen Zug zur Pr#zisierung, Kohirenzilberpriifung etc.
beim Interviewten ausilben. Entsprechend der XKonzeption einer mH#plichst
weitgehend realisierten Subjekt-Relation ist der Interviewte zun#chst
nach der Explikation eigener Beispiele zu fragen; erst wenn er sich
dazu auBerstande sieht, sind die vom Forscher vorbereiteten einzu-
filhren.

-- Die hypothesen-ungerichteten Fragen geben dem Interviewten zu-
ndchst einmal Gelegenheit, das aktuell unmittelbar verfilgbare Wissen
zu explizieren; es sind Fragen, die villig offen nach Definitionen,
Erkldrungsvariablen, Wirkungen etc. fragen, z.B.: Was verstehen Sie
unter (Konzept xy)? Wodurch kommt (xy) zustande, was sind die
Ursachen filr (xy)? Was sind die Wirkungen, Effekte von (xy)? Wenn
der Interviewte zu den einzelnen Aspekten kein unmittelbar verfilg-
bares Wissen hat, so kann er dies chne Schwierigkeiten sagen, es
werden ihm dann {lber die Beispiele und hypothesen-gerichteten

Fragen Anregungsfaktoren und HypothesermBglichkeiten geboten, die die
Erreichbarkeit seiner Wissensinhalte bzw. die Ausfiilllung seines
(subjektiven) Theorierahmens erleichtern.

-- Die hypothesen-gerichteten Fragen thematisieren in relativ
genereller Form MSglichkeiten von Dimensionen oder Variablenkate-
gorien, die sich aus der oder den objektiven Theorie(en) zu dem
thematischen Problembereich ergeben. Der Interviewte ist v#llig

frei, diese Angebote aufzugreifen oder abzulehnen, je nachdem ob

sie seiner subjektiven Theorie entsprechen oder nicht. Daraus folgt,
daf grundsitzlich die hypothesen-gerichteten Fragen nicht in gleicher
(standardisierter) Form allen Interviewten zu stellen sind, sondern
zegebenenfalls alternativ: wenn ein Interviewter schon eine oder
mehrere (Variablen)Dimensionen bzw. -Kategorien abgelehnt hat, ent-
fallen die weiteren gerichteten Fragen dieser Kategorie.

Entsprechend den filr subjektive Theorien mittlerer Reichweite oben
(1.2.) abgeleiteten Anforderungen beriicksichtigen die hypothesen-
ungerichteten sowie die -gerichteten Fragen auch vor allem die i.w.S.
analytischen Dimensionen der thematischen Konzepte - und zwar ins-
besondere dann, wenn sie sich auf Handlungen beziehen. Zur formalen
Festlegung dieser Dimensionen ist u.E. besonders die Auffassung von
‘Handlung' als interpretatives Deskriptionskonstrukt (LENK 1978)
geeignet. Danach wird 'Handeln' interpretiert "als situations-,



kontext- und institutionsabh#ngiges, regelbezogenes normen-, wert-
oder zielorientiertes, systemhaft eingebettetes, wenigstens partiell
ablaufkontrolliertes oder teilbewuRtes motiviertes Verhalten" einer
Person (LENK 1978, 345). Diese Konzeption ist wvon HERRMANN (1978)
sowie HERRMANNELAUCHT (1978) bereits fruchtbar auf Sprechhandlungen
angewandt worden; wir fassen die bei ihnen filr Sprechhandlungen
eingegrenzten 'Konstituenten einer Handlung' (HERRMANN 1978, 8) noch
einmal zusammen zu folgenden zwei konstituierenden Dimensionen:

(1) Wissensvoraussetzungen sowie (2) Absichtsfestlegungen (Inten-
tionen; zur Bildung dieser Konstituentenklassen vgl. ausfilhrlicher
SCHEELE et al. 198c). Zu diesen speziell filr Handlungskonstrukte
einzufilhrenden Dimensionen treten dann noch Aspekte hinzu, die sich
aus der (angezielten) Strukturparallelit#t zum wissenschaftlichen
Theoretisieren fir den Bereich des Definierens ergeben: die Relation
zu anderen Konzepten, Unterbegriffen, Operationalisierungen etc.

-- Um die Explizierung und Pr#zisierung der subjektiven Wissensin-
halte innerhalb eines Befragungsdialogs voranzutreiben, hat WAHL
(1976; WAHL et al. 1979) die Technik der 'Stdrfragen' entwickelt:

der Interviewer bietet dem Interviewten zu dessen Erklirungen etc.
Alternativhypothesen an. Dadurch ist der Interviewte gezwungen, die
eigenen Thesen im Licht konkurrierender Alternativen zu betrachten,
und sie bewuBt festzuhalten, zu erweitern, oder einzugrenzen. Damit
wichst nicht nur die Explizitheit der subjektiven Hypothesen, sondern
potentiell auch deren Kohdrenz. Ausschlaggebend filr die angezielte
Explikations- und Prizésieruﬂgs—Dynamik diirfte dabel sein, dahk die
vorgeschlagenen 'St8r'-Alternativen in echter theoretischer Konkurrenz
zur Behauptung des Interviewten stehen; bei nur partieller Konkurrenz
und d.h. Vereinbarkeit mit der eigenen These ist zu erwarten, daB der
Befragte seine subjektive Theorie einfach um die vorgeschlagene
'St8r'méglichkeit erweitert, amplifiziert (vgl. WAHL et al. 1979, 52 1 B
Daraus folgt, dap die Fragen der Stbrmethode, die man méglicherweise
generell als 'Konfrontationstechnik' bezeichnen kann, immer nur
alternativ ausgewihlt und gestellt werden: jeweils in echter Kon-

kurrenz zu der vom Alltagspsychologen vertretenen Position.

Als Beispiel fiir ein solches Interview, das in Form der genannten drei
Fragenkategorien (hypothesen-ungerichtete, -gerichtete, St8r-Fragen)
einschlieBflich Beispielen aufgebaut ist, ist der halbstandardisierte

Interview-Leitfaden zur Erhebung subjektiver Theorien iiber 'Ironie'



anzusehen, der im Anhang (I.) angefiigt ist (zur inhaltlichen Ent-
wicklung des Fragebogens vgl. SCHEELE et al. 1980).

Durch diese Kombination der Fragekategorien und Beispieldiskussion
wird u.E. eine optimale Verbindung zwischen der angestrebten Suhjekt-
Subjekt-Relation und der méglichst weit gehenden Explizierung/
Prézisierung der Wissensinhalte erreicht. Die Vorgabe von Beispielen,
Hypothesen-Richtungen und insbesondere Alternativ-Erklirungen durch
die Fragen stellen sicherlich tendenziell eine 'harte' Methodilk
(ANGER 1969, 595ff.) dar, d.h. bedeuten filr den Interviewten au? der
inhaltlichen Objektebene (seines Wissens) ein stark zugreifendes und
z.T. ja sogar angreifendes Vorgehen. Dies wird allerdings dadurch
kompensiert, daf dem Interviewten vorab das Prinzip der Befrarung
einschlieflich der Fragekategorien explizit angegeben wird; auferdem
wird versucht, die Austauschperspektive zwischen subjektiven und
objektiven Theorien deutlich zu machen (vgl. HECKHAUSEN 1975;

WEINERT 1977; GROEBEN&SCHEELE 1977; 236ff.): d.h. verstindlich zu
machen, daB der Wissenschaftler grundsHitzlich auch vom subjektiven
Theoretiker lernen kann und will, daB er die subjektiven Erklirungen
prinzipiell als potentiell objektive in Betracht zieht. Dies stellt
auf der Metaebene einen 'weichen' (ANGFR) Rahmen des Vertrauens und
Verstehens dar, der nach unseren Erfahrungen die Belastungen der
Konfrontationstechnik (vgl. WAHL 1979b, Anhang) auffangen kann. Bei
Interviewpartnern, die im Laufe des Interviews diesen 'weichen'
Metarahmen vergaBen, konnte er z.B. durch die Ankiindigung 'Ich miichte
Ihnen jetzt 2zu dem, was Sie gesagt haben, noch eine Stérfrapge
stellen' wieder prisent gemacht werden.

Nach den ersten Erfahrungen mit dem so aufgebauten Interview-Leit-
faden gelingt es mit dieser Kombination aus weicher und harter
Fragemethodik in Verbindung mit der flexiblen Frage-Auswahl durchaus,
die filr ein jeweiliges individuelles Wissenssystem zentralen Konzepte
{einer subjektiven Theorie mittlerer Reichweite) zu explizieren.
Dabei bedeutet 'Explikation' in einzelnen Fillen durchaus, dap

der Interviewte durch die hypothesen-gerichteten oder Stér-Fragen

im Laufe des Interviews Anregungen erh#lt, Lilcken in seinem sub-
jektiven Theoriesystem zu schliefen: im Falle des Interviews {lber
Ircnie z.B. in Bezug auf die Machtkonstellationen als Situations-
bedingung fiir das AuBern von Ironie (wvgl. SCHEELE et al. 198c) - hier
filhrt die hypothesengerichtete Frage vermutlich dazu, daB sich der
Befragte (vielleicht erstmals) in Bezug auf Ironie von aufen, als
Beobachter (vgl. NISBETTAWILSON 1977) betrachtet und sc das vorher
nur intuitive Wissen {lber die Situationskonstellation filr ihn ver-
filgbar wird. Gleichzeitig kann man aber gerade aufgrund dieses
Interview-Leitfadens relativ sicher sein, daf bei adiquat flexibler

Anwendung eine artifizielle (vitidse) Implementierung/Veridnderung
der subjektiven Theorien nicht zu befilrchten ist: so ist z.B. nach



der wisaens?haftlichen (Sprechakt-)Theorie Ironie formal-semantisch
ausschlieflich durch das 'Gegenteil von Gesagtem und Gemeintem' ge-
kennzeichnet; praktisch alle Interviewpartner haben hier aber eine
weitergehende subjektive Theorie und beziehen andere Formen von
indirektem Meinen (wie Metaphorik, Vergleich, pars pro toto etec.)
mit ein. (SCHEELE et al. 1980). Das bedingt dann ein relativ flexibles
Uberspringen von hypothesen-gerichteten Fragen in der Xategorie 2.
Auf diese Weise wird u.E. in der Tat die oben (1.1.) geforderte
Explikation der wichtigsten Konzepte einer subjektiven Theorie
erreicht, ohne da® etwa eine den Alltagspsychologen berwiZltipende
Uberformung der subjektiven durch die objektive Theorie vorliegt.
Die Extraktion der erhobenen Konzepte und ihre schriftliche Nieder-
legung in Konsens mit dem Interviewten ist dann der erste Schritt
des strukturierten Dialog-Konsenses ({s.u.3.).

Diese Form des halbstandardisierten Interviews ist entsprechend der
oben skizzierten Problemstellung vor allem auf die Erhebung von
subjektiven Theorien mittlerer Reichweite ausgerichtet: indem es
nicht unmittelbar an eigenen Handlungen ansetzt, sondern die eher
generellen Erklidrungskonzepte in relativ strukturiertem Vorgehen
abfragt/thematisiert. Prinzipiell kdnnen die Inhalte subjektiver
Theorien, die eine geringere oder bzw. auch gr#fere Reichweite auf-
weisen, auch mit anderen Interviewtechniken erhoben werden; solche
Techniken filnren zu vergleichbaren Resultaten, so lange sie nicht
auch gleichzeitig die zweite Explikations-Funktion, nZmlich die
hinsichtlich der Theorie-Struktur zu erfiillen versuchen. Eine solche
Konfundierung der oben (1.1.) unterschiedenen Explikationsfunk-
tionen ist unter methodologischen Gesichtspunkten mdglichst zu ver-
meiden, weil sie dem Erkenntnis'objekt' die veridikale Entscheidung
iber die Ad#quanz von Rekonstruktionsvorschligen nicht erleichtert,
sondern erschwert. Daher sind als vergleichbare Befragungstechniken
zur Explikation der Inhalte (Semantik) subjektiver Theorien nur
solche Verfahren anzusetzen, die die Anschliefung eines expliziten
Konsens=-Verfahrens hinsichtlich der Theorie-Struktur erlauben (wie

es anschliefend mit der SLT vorgestellte wird).

- Bel subjektiven Theorien geringerer Reichweite, die vor allem von
eigenen Handlungen (z.B. des Lehrers im Unterricht) ausgehen, erlebt
vor allem die Methode des 'lauten Denkens' (Wilrzburger Schule) eine
Rennaissance; wenn es um die Planung von eigenem Handeln (z.B., Unter-
richt) geht, wird sie meist als 'nachtrigliches lautes Denken'
durchgefilhrt (vgl. WAGNER et al. 1977; CLARK 1978; CLARK&YINGER

1978 a, b, €; 1979), eventuell mit Erginzung von Liicken im 'lauten
Denken' innerhalb eines gemeinsamen Durchgehens des Protokolls durch



Forscher und subjektiven Theoretiker ('Stimulated recall': BROMME

et al. 1978). Fir vollzogene Handlungen bieten sich vor allem
Versionen eines halb- oder unstandardisierten Interviewdialogs an,
z.B. unter Einschlu® der Konfrontationstechnik nach Wahl (vgl. WAHL
1976; 1979b; TREIBER&GROEBEN 1980; TREIBER et al. 1980), eventuell
durch inhaltsanalytische Verfahren von seiten des Forschers aufge-
arbeitet, auf die zentralen Konzepte reduziert (z.B. ZAHORIK 1970;
1975; PETERSON et al. 1978; YINGER 1978; McCUTCHEON 1979). Ebenso
ist auch hier 'nachtr#égliches lautes Denken' einsetzbar, z.B. mit
Hilfe von Tonband- oder Videoplaybacks einer zuvor gehaltenen Unter-
richtsstunde (FULLER&MANNING 1973; KEPLER 1977).

Um die prinzipielle Brauchbarkeit der Trennung der beiden Explika-
tionsfunktionen (und damit besonders der noch darzustellenden Struk-
tur-Lege-Technik) auch filr subjektive Theorien gerlngerer Reichweite
zu verdeutlichen, wird im folgenden auch ein Beispiel eines solchen
vldeoplayback—fundlerten Interviews besprochen und aufgearbeitet; es
atammt aus einem DFG-Projekt zu 'Bedingungen individuellen Unter-
richtserfolgs' (vgl. TREIBER et al. 1976), Der hier thematisierte
Interviewausschnitt (ANHANG II) behandelt aus dem in einer Unter-
richtsstunde (Mathematikstunde zu 'zweistufigen Zufallsversuchen')
gezeigten individualisierenden Unterrichtsverhalten des Lehrers das
Problem 'Aufrufen weniger guter Schiller' (vgl. zur Anlage des Projekts
TREIBER 1979; TREIBER et al. 1980).

- Bei subjektiven Theorien grBRerer Reichweite (die bislang, s.o.,
sehr viel weniger bearbeitet sind) bieten sich als Ausgangsmaterial
schriftliche Schilderungen (vgl. BIERHOFF-ALFERMANN&BIERHOFF 1978)
oder Videoszenen (vgl. RAMSEIER 1977) von Handlungen auch anderer
als der befragten Personen an, die dann in einem relativ unstruktu-
rierten Interview hinsichtlich der (subjektiven) Erklirungen ('warum'-
Fragen) aufgearbeitet werden.

3. Explikation der Theorie-Struktur: die Struktur-Lege-Technik (SLT)
als Realisierung des dialog-konsenstheoretischen
Wahrheitskriteriums.

Die Unterscheidung der beiden Explikationsdimensionen (hinsichtlich
Inhalten sowie Struktur) macht die Notwendigkeit einer expliziten und
mbglichst unverzerrten Zustimmung von seiten des Erkenntnis'objekts'
deutlich. Unter dieser Perspektive erscheint es kaum gerechtfertigt,
im vollen Wortsinn von subjektiven Theorien zu sprechen, wenn deren
theoretische Struktur nur von Wissenschaftlern allein rekonstruiert



worden und durch einen Konsens innerhalb einer Wissenschaftlergruppe
'validiert' worden ist (vgl. AG SCHULFORSCHUNG 1979). Vielmehr ergibt
sich gerade im Gegenteil als Ziel, daB der Alltagspsychologe mig-
lichst weitgehend aktiv am Rekonstruktionsprozef beteiligt sein sollte.
Das setzt u.E. als Minimum voraus, daf der subjektive Theoretiker
Kenntnis ilber die Rekonstruktionsregeln besitzt und - soweit m&glich

- diese selbsttitig anzuwenden, in der Lage ist.

Eine solche aktive Konstruktivitidt des subjektiven Theoretikers im-
plizieren vor allem Ansitze, die den Befragten selbst eine Ursachen-
bzw. Erklirungsstruktur herstellen lassen (vgl. RHEINBERGLELKE 1979;
FELDMANN 1979). In Richtung auf ein explizites Regelsystem weiterent-
wickelbar ist dabei besonders der Anstaz einer 'subjektiven Pfad-
analyse', wie ihn FELDMANN mit seiner MEAP (Methode zur Erfassung
der Alltagstheorien von Professionellen) vorschligt. FELDMANN gibt
dazu den Versuchspartnern Kirtchen mit den wichtigsten inhaltlichen
Konzepten (subjektiver Theorien) zu einem bestimmten Erkl#rungspro-
blem vor; diese Kirtchen wurden (mdglichst ersch@pfend) nach den Er-
gebnissen von Voruntersuchungen zu dem entsprechenden Problembereich
festgelegt. Der Proband sortiert die Kirtchen in fir ihn relevante
vs. irrelevante, filigt gegebenenfalls noch einipge hinzu und legt
sie dann unter Zuhilfenahme von Pfelilkirtchen, die Ursache-Wirkungs-
Zusammenhinge darstellen, in eine (subjektive) pfadanalytische
truktur. Abb. 1 zeigt eine solche von FELDMANN als Beispiel ange-
filhrte Struktur: (Abb. 1 siehe nlchste Seite)

Dieser Ansatz der 'subjektiven Pfadanalyse' bietet die angestrebte
konstruktive Aktivitit des Erkenntnis'objekts', ist aber filr die
Realisierung eines dialog-konsenstheoretischen Wahrheitskriteriums
in zwei Aspekten zu erweitern: hinsichtlich der Variabilitidt der
inhaltlichen Konzepte sowie der Differenziertheit und Explizitit der
formalen Strukturbeziehungen.

Die Vorgabe eines festgelegten Pools von inhaltlichen (Erklirungs-)
Konzepten ist sicherlich bei bereits gut erforschten oder sehr engen
Problembereichen legitim. In allen anderen Fillen ist es sinnvoller,
die MBglichkeit offen zu lassen, daR jeder Proband unterschiedliche
inhaltliche Konzepte in seiner subjektiven Theorie ansetzt; diese
Méglichkeit wird durch die Anwendung der oben (2.) besprochenen Ver-
fahren (des halbstandardisierten Interviews, lauten Denkens etc.)

gesichert.
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Abbildung 1: 'Beispiel fir ein Kausaldiagramm' (FELDMANN 1979, 109)

Gewichtiger ist die Erweiterung der formalen Strukturmépglichkeiten.
FELDMANN geht implizit von dem Bemilhen aus, nur solche Beziehungen
(tiber die Pfeilk#irtchen) in das 'Strukturspiel' einzufiihren, die in
den impliziten subjektiven Theorien der Probanden bereits reprisen-
tiert werden. Diese Beschrinkung kommt durch zwel Ursachen zustande:
zum einen wird die Implizitheit subjektiver Theorien zu wenlg beriick-
sichtigt und damit die legitime Explizierungs-Dynamik der interpre-
tativ-rekonstruierenden Beschreibung subjektiver Theorien {lbersehen;
zum anderen ergibt sich allerdings durch das Fehlen einer akzen-
tuierend auf die Explikation der Kognitionsinhalte ausgerichteten
Erhebungsphase in der Tat die Gefahr, daf durch das Vorsehen weiterer,
komplizierterer Fromalbezeihungen der Proband artifiziell dazu ver-
leitet wird, Beziehungen zu konstruieren, die seiner theoretischen
Strukturierungsfdhigkeit nicht (auch nicht hinsichtlich der rekon-
struierbaren EntwicklungsmBglichkeit) entsprechen. Eine vorgeschaltete
Phase der Explikation nur der Kognitionsinhalte bietet hier ein
Korrektiv fir die Strukturexplikation, insofern als eben nur die
formalen Beziehungen abzubilden sind, die in der ersten Phase



(Interview etc.) vorkommen; darilber ist anhand des Interviews, lauten
Denkens oder dergl. leicht ein Konsens zwischen Forscher und Proband
zu erzielen. Auf diesem Hintergrund ist also die angestrebte
Explizierungs-Dynamik im Bereich der Theoriestruktur dureh eine
Ausdifferenzierung der méglichen formal-strukturellen Beziehungen zu
implementieren; dies erstreckt sich auch und besonders auf den

Aspekt der i.w.S. definitorischen (analytischen) Beziehungen, der
oben (1.2.) vor allem unter der Perspektive der (subjektiven)
Theorien mittlerer Reichweite und der Eerﬂcksichtigung von Handlungs-
dimensionen hervorgehoben wurden.

Die Erweiterung der formalen Relationsmbglichkeiten ist zunXchst ent-
sprechend den ilblichen wissenschaftstheoretischen Definitionsregeln
vorzunehmen (vgl. GROEBENEWESTMEYER 1975, 35-75); dadurch ergeben
sich zumindest folgende Relationen: 'definitorisch gleich';
Uber-/Unterbegriff(e); und-Verbindung; oder-Verbindung; Operationali-
sierung. Dabei ist die Operationalisierung noch hinsichtlich der
Offenheit/Geschlossenheit des Xonzepts bzw. Konstrukts (SCHNEEWIND
1969) zu differanzieren: fiir (weitgehend oder beim subjektiven
Theoretiker so gut wie) geschlossene Konstrukte, bei denen also

eine weitgehende Erschipfung der Begriffs-Intension durch die
extensionale Operationalisierung empfunden wird, soll der (alltags-
sprachliche) Begriff 'Manifestation' angesetzt werden; filr sehr
offene Konstrukte, bei denen deutlich ein 'surplus meaning' ilber die
extensionale Operationalisierung empfunden wird, soll -der (alltags-
sprachliche) Begriff 'Indikator' (im Sinne von Symptom etec.) einge-
fihrt werden.

Diese Beziehungen (des definitorischen Festlegens) sind durch die
wichtigsten empirischen Relationen zwischen Variablen zu erginzen;
deren Ausdifferenzierung orientiert sich natfirlich zun#ichst einmal
an den empirischen Uberprifungen/Auswertungsmodellen der empirischen
Psychologie und spiegeln daher weitgehend die bislang statistisch
abbild- und sicherbaren Relationen wieder. Die wichtigsten sind u.E.:
pos./neg. Abhingigkeit; pos./neg. gegenseitige Abhingigkeit; kurvi-
lineare Beziehung (U-Funktion und inverse U-Funktion); Moderator-
variable (pos./neg.); Suppressorvariable(n) (pos./neg.); Wechsel-
wirkung (im Sinne der ATI-Forschung).

Die Intensititsgrade der empirischen Beziehungen, auf die FELDMANN
relativ grofes Gewicht legt (s.o. Abb. 1), spielen nach unseren



Erwartungen fir sujektive Theorien keine so ausschlaggebende Rolle;
zumindest erscheint es uns unwahrscheinlich, daf subjektive Theoretiker
Intensititsabstufungen im absoluten Sinn vornehmen. Eher erwarten wir
relaticnale Abstufungen, die sich allerdings bei der Konstruktion

von Theorlestrukturen leicht durch Vor-/Nachordnungen und Uber-/
Unterordnungen reprisentieren lassen.

Die in diesen Erweiterungen genannten formalen Relationen stellen
nun praktisch den Regelkorpus zur Rekonstruktion der Theoriestruktur
subjektiver Reflexionen dar. Da fir das dialog-konsenstheoretische
Wahrheitskriterium gefordert ist, daR der Proband grundsi#tzlich
vergleichbar mit dem Forscher sowohl einen Durchblick in Bezug auf
das Rekonstruktionsverfahren besitzt als auch die Anwendung
beherrscht, ist dieses Regelsystem in einer dem Forschungspartner
kommunizierbaren Form darzustellen und vorzulegen, Die Anwendung der
Rekonstruktionsregeln auf die explizierten Kognitionsinhalte ist als
STRUKTUR-LEGE-TECHNIK (SLT) das Kernstileck fiir die Phase des Dialog-
Konsenses und damit die Realisierung des konsenstheoretischen
Wahrheitskriteriums:

EINIGUNG OBER DEN AUFBAU SUBJEKTIVER THEORIEN MIT HILFE DER

"STRUKTUR-LEGE-TECHNIK"™ (5LT)

A. DIE ZENTRALEN BEGRIFFE DER (SUBJEKTIVEN) THEORIE (OBER KONZEPT XY):
KARTCHEN AUFGRUND DES INTERVIEWS.

A.l., Begriffe, die im (weiteren) Sinn von Definition festlegen, was
unter Konzept xy verstanden werden soll: Quadratische grine
Kdrtchen.

A.2. Konzepte, die in einem Abhingigkeits- oder Wirkungsverhdltnis
zu Konzept xy stehen (und also das Konzept erkldren oder von
ihm erklirt werden (konnen)): Quadratische rote Kdrtchen.

B. DIE FORMALEN BEZIEHUNGEN ZWISCHEN DEN BEGRIFFEN/KONZEPTEN, DIE

IN DER DEFINITIONS- UND ERKLARUNGS-STRUKTUR VON KONZEPT XY AUF-
TRETEN (BZW. AUFTRETEN KUNNEN): SCHMALE WEISSE KKRTCHEN.

B.1. Beziehung zwischen Begriffen im Bereich der definitorischen

Festlegung, was das Konzept bedeuten soll: kurze schmale Kdrtchen.
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Steht flr: definitorisch identisch mit “..........". Einzusetzen
vor allem, wenn ein z.B. Fachbegriff in unmittelbar verstdndlicher
Sprache/Wortwahl verdeutlich wird.

Beispiel: Entdeckungslernen = Erwerb von Wissensinhalten durch
selbstindiges Problemlésen.

"=" kann natiirlich auch innerhalb einer definitorischen Festleaung
mehrfach vorkommen, wenn auch in einer Definition noch weitere
spezielle, zu verdeutlichende Ausdriicke vorkommen.

Beispiel: (fiir obige Definition):

Problemlésen = Denkprozess, der den Weg von einem unbefriedigenden

Ist-Zustand (Ausgangsbedingungen) zu einem befriedigenden Soll-Zustand
(2iel) sucht und findet.

Lie .

Steht fiir: Unterkategorien zu einem Begriff, der in Bezug auf diese
Kategorien Oberbegriff ist.
Beispiel: Zum Begriff 'Problem' die Unterkategorien:

Geschlossenes Problem: eine L&sungsmdglichkeit;
offenes Problem: mehrere Lésungsméglichkeiten.

1.3. MNebeneinander-Stellen von Begriffen/Konzepten (-Kdrtchen).

Steht fir: Und-Verbindungen.

Beispiel: Unterkategorien von 'problem' (auf der gleichen Ebene):

Geschlossene/de- Geschlossene/ Ooffene/definierte 0Offene/undefinierte
finierte Probleme: undefinierte Probleme: Ziel Probleme: Ziel ist
giel 15t defi- Probleme: Ziel jist definiert, undefiniert, wird
niert und eine ist nicht defi- mehrere L8sungs- vom Problemldser
Lésungsméglich- niert, wird vom méglichkeiten. definiert, mehrere
keit. Problemléser Lésungsmdglichkei-

definiert, da- ten.

nach eine

Ldsungsméglich=-

keit,



1.4, Untereinander-Stellen von Begriffen/Konzepten (-Kédrtchen).

Steht fir: Oder-Verbindung; zwei Mdglichkeiten:
a) 'oder' im Sinne von 'oder auch’';

b) 'oder' im Sinne von 'entweder oder'.
Beispiel a: Entdeckungslernen = Erwerb von Wissensinhalten
durch selbstdndiges Problemldsen/Erwerb von motorischen Fidhigkeiten

durch.../Erwerdb ven sczialen Verhaltensweisen durch.../etc,

Beispiel b: selbstdndig = chne Komunikation mit anderen/ohne
fremde Hilfe/unbeeinflusste Auswahl vorgegebener (Lésungs-)Alternativen.

15

Manif-

Steht filir: Manifestation(en) fiir den jeweiligen Beqriff/das Konzept;
dabei handelt es sich vor allem um Objekte, Ereignisse, Phdanomene etc.,
die als Beispiele fiir das jeweilige Konzept in der Realitdt anaesehen
werden kidnnen.

Belispiel: Manifestation von geschlossenem/definierten Problem:

Anagramm-Aufgabe (z.B. die Buchstaben E/E/G/H/L/ so zusammenfiigen,
daf der Name eines beriihmten deutschen Philesophen herauskommt).

1.6.

Jnd.

Steht fir: Indikator fiir die mit einem jeweiligen Begriff/Konzept
gemeinten Objekte, Ereignisse, Phidnomene etc.; sianalisiert (z.B,
wie ein Symptom die Krankheit) das vorliegende gemeinte Objekt, ohne
dieses selbst zu sein.

Beispiel: Eine Phase des in sich gekehrten (relativ bewegungslosen)
Nachdenkens mit anschieBendem "Aha-Erlebnis" (in der Mimik sich

widerspiegelnde Erleuchtung und anschlieBendes zielstrebiges Handeln)
als Indikator filr Entdeckung (Erleuchtung) beim Problemlosen.
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AbsichT

Steht fiir: Die Absicht, Intention einer Handlung = Ziel, Zweck um
dessentwillen eine Handlung ausgefilhrt wird (nicht eine Wirkunag, die
eintreten kann oder nicht, sondern das notwendig mit der Handlung
Angezielte, ohne das man nicht von einer bzw. dieser bestimmten
Handlung sprechen wiirde).

Beispiel: Fir Entdeckungslernen als Erwerb von Wissensinhalten durch
selbstdndiges Problemldsen: Absicht, fiir ein vorliegendes Problem

ohne fremde Lésungsvorgabe (héchstens Hilfen fiir einzelne Teilschritte
sind akzeptierbar) eine Lésung zu finden.

113'

Yorauss.

Steht fiir: Yoraussetzungen, die bei der Rede von einer bestimmten
Handlung notwendig mitbehauptet werden bzw. die eine Person bei

einer Handlung notwendig impliziert/unterstellt (also nicht
Voraussetzungen, von denen das Eintreten einer Handlung, eines
Ereignisses etc. abhdngt, sondern notwendig Vorausgesetztes).
Beispiel: Fir Problemldsen: Voraussetzung, daB eine Diskrepanz
zwischen Ist- und Soll- Zustand, also ein Problem, vorlliegt (und nicht
ein Scheinproblem}; ...., daf die Existenz einer Ldsungsméglichkeit
unterstellt werden kann (und nicht eine unldsbare Aufgabevorliegt);....
daB8 ein systematischer Weg zur Erreichung des Ldsungsziels erreichhbar
ist (und nicht nur zufdllig wechselnde Wege zum Ziel fihren) etc.
Diese Voraussetzungen, Unterstellungen etc. sind auch fiir den

jeweils Handelnden (in seinem Wissen) gegeben, allerdings nicht
notwendig vollstdndig bewuBt und explizit.

1.1. - 1.8.: Bemerkung zur Methodik des Strukturspiels: Die
beschriebenen Beziehungen im Bereich der definitorischen Bemiihungen
konnen bei der Definition eines bestimmten Begriffs alle auftauchen,
missen dies aber nicht. Es sind nur solche Kdrtchen zu verwenden,
die die im Interwiev besprochenen, angefiihrten Begriffsbeziehungen
abbilden.



B.2. Beziehungen zwischen Begriffen/Konzepten im Bereich der
Erklarungstruktur, d.h. Beziehungen, die empirisch feststellbare
Abhingigkeiten abbilden: lange schmale Kirtchen.

(Anstelle der quadratischen roten Kidrtchen stehen in den folgenden
Erlduterungen, als Platzhalter, die Buchstaben A,B,C..)

2-1.

B b ar Y

Steht fiir: A bewirkt B bzw. B h@ngt von A ab, und die Richtung ist
positiv (gleichsinnig; d.h. je groBer A, desto griofer B und umaekehrt).

Beispiel: Je mehr durch Entdeckungslernen gelernt wird, desto stdrker
ist der Transfer (die Lerniibertragung) auf neue Probleme.

v I AN

A = R

Steht fiir: A bewirkt B bzw. B hdingt von A ab, und die Richtung ist
negativ (gegenldufig).

Beispiel: Je mehr durch Entdeckungslernen gelernt wird, desto weniger
stark ist die Schulangst der Schiiler.

2.3.

B oemm——— . B

Steht fiir: Gegenseitige Abhdngigkeit von A und B, und die Richtung

jst positiv (gleichsinnig); das heiBt, es handelt sich um den
einfachsten Fall einer sich aufschaukelnden Spirale.

Beispiel: Je mehr Entdeckungslernen, desto mehr intrinsische Motivation
(Motivation an den sachlichen Problemen, nicht Motivation an

Belohnungen fir das Lernen); je mehr intrinsische Motivation, umso mehr
Entdeckungslernen; usw. Usw.



2. 4.

A € — B

—

Steht fiir: Gegenseitigé Abhdngigkeit von A und B, und die Richtung
ist negativ (gegenldufig); d.h., es handelt sich um den einfachsten
Fall einer sich abschaukelnden Spirale.

Beispiel: Je mehr Unsicherheit beim Lésen neuer Aufgaben, desto

weniger Entdeckungslernen; je weniger Entdeckungslernen, destoc mehr
Unsicherheit beim Ldésen neuer Aufgaben usw. usw.,.

2.5.

A B

Steht fiir: kurvilineare Abh@ngigkeit (B von A), die Richtung ist
(bei ansteigendem A) zundchst positiv, dann nach einem Sattelpunkt
negativ; d.h. bei wachsender Intensitdt von A steiqt B zunichst an,
erreicht bei mittlerer Hohe von A ein Maximum und fdllt (bei weiter
steigendem A) dann ab.

Beispiel: Bei geringer Komplexitdt von Aufgaben erfolgt wenig

Entdeckungslernen, bei mittlerer Komplexitdt viel Entdeckungslernen,
bei grofer Komplexitidt wieder wenig Entdeckungslernen.

2.0,

A B

Steht fiir: kurvilineare Abhdngigkeit (B von A), die Richtung ist

(bei ansteigendem A) zundchst negativ, dann nach einem Tiefpunkt
positiv.

Beispiel: Bei wenig Entdeckungslernen herrscht (relative) Ruhe in der
Schulklasse, bei mittlerem Ausmaf von Entdeckungslernen herrscht am

wenigsten Ruhe, maximales Endeckungslernen fihrt wieder zu (relativer)
Ruhe in der Schulklasse.



Ll s +

Steht fiir: Es existiert eine Abhdngigkeit B von A, jedoch nur

wenn gleichzeitig die Bedingung C vorlieqt (bzw.die Abhdngigkeit B von
A wird verstdrkt, wenn C vorliegt); die Richtuna der Abhingiqgkeit

ist positiv (gleichsinnig).

Beispiel: Entdeckungslernen fithrt zur Fdhigkeit, selbstdndig Aufgaben-

ziele zu formulieren, aber nur wenn der Schiiler an dem vorliegenden
Schulfach Interesse hat.

2.8;
+

A |C ‘.—I*B

Steht fiir: Es existiert eine Abhdngigkeit B von A, jedoch nur wenn
gleichzeitig die Bedingung C vorlieqt (bzw. die Abhingigkeit B von
A wird verstidrkt, wenn C vorliegt); die Richtung der Abhdngiakeit
ist negativ (gegenlidufig).

Beispiel: Entdeckungslernen fiihrt zu einem Absinken der Héufigkeit

von Stérungen, aber nur wenn die Schiller an dem vorliegenden
Schulfach Interesse haben.

2.9.

A 3C ¥ 20

Steht fiir: Es existiert eine Abhdngigkeit B von A, jedoch nur wenn
gleichzeitig C nicht vorliegt (bzw. die Abhdngigkeit B von A wird
verstirkt, wenn C nicht vorliegt); die Richtung der Abhdngigkeit
ist positiv (gleichsinnig).

Beispiel: Entdeckungslernen fihrt (beim Schiiler) zur Fidhigkeit,

selbstdndig Aufgabenziele zu formulieren, jedoch nur wenn es nicht
im klassischen Frontalunterricht durchgefiihrt wird.



2.1o.

Steht fir: Abhdngigkeit B von A, jedoch nur wenn gleichzeitig C nicht
vorliegt (bzw. die Abhdngigkeit B von A wird verstirkt, wenn C nicht
vorliegt); die Richtung der Abhdngigkeit ist negativ (gegenliufig).

Beispiel: Entdeckungslernen bewirkt weniger hdufige Stdérungen, jedoch
nur wenn es nicht im klassischen Frontalunterricht durchgefithrt wird.

vkl
; +
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=

Steht fir: Wechselwirkung = die Wirkung von A auf C ist je nach dem
Ausprdgungsgrad von B positiv oder negativ, und zwar positiv bei
geringer Ausprdgung von B (B-), negativ bei groBer Auspriqung von

B (B+).

Beispiel: (die hdufigsten Beispiele sind Wechselwirkungen zwischen

z.B. Unterrichtsmethodik und Schiilereigenschaften in der Wirkung

auf den Lernerfolg):

Entdeckungslernen (A) fihrt (je mehr, desto stdrker - positive Richtung
bei nicht-dngstlichen (B-) Schiilern zu gutem Behaltungserfolg (C+),

bei dngstlichen Schiilern (B+) fihrt es zu einem geringen Behaltens-

effekt (C-; je mehr Entdeckungslernen, desto weniger Behalten -
negative Richtung =-).

2.12: -

+
B
Steht fiir: Wechselwirkung = die Wirkung von A auf C ist je nach dem
Ausprdgungsgrad von B positiv oder negativ, und zwar positiv bei

starker Auspraqung von B (B+) und negativ bei geringer Ausprdgung
von B (B-).

Beispiel: Entdeckungslernen (A) fiihrt (je mehr, desto stdrker -
positive Richtung -) bei hochkreativen (B+) Schillern zu groflem
Lernerfolg (C+}, bei nicht-kreativen (B-) Schiilern fihrt es zu
geringem Lernerfolg (C-; je mehr Entdeckungslernen, desto weniger
Lernerfolg - negative Richtung -).



2.1.-2.12. Methodische Bemerkung:

Die beschriebenen Beziehungen kinnen im Bereich der Erklirunasstruktur
eines bestimmten Konzepts alle auftauchen, miissen dies aber nicht. Es
sind nur solche Kiartchen zu verwenden, die die im Interwiev
besprochenen, angefiihrten Beziehungen abbilden.

B.3. Gewichtungen
Gewichtungen und Intensitdten kdnnen durch die Vorordnung bzw.
Uberordnung von Kirtchen abgebildet werden; dabei wird fiir das
vor- bzw. iibergeordnete Kértchen (Konzept) immer das artfere
Gewicht/die stdrkere Intensitdt im Vergleich zu dem/n nach- bzw.
untergeordneten Kdrtchen (Konzept/en) unterstellt.

Z.B.: bei Und-verbindungen hat das am weitesten links liegende (vor-

geordnete) Kdrtchen/Konzept das gr58te Gewicht; das duBerste rechte hat
das geringste Gewicht.

Bel Oder-Verbindungen hat das ocben stehende (iibergeordnete) Kértchen/

Konzept das stidrkste Gewicht; das am tiefsten gelegte Kdrtchen/Konzept
hat das geringste Gewicht.

In Bezug auf die Intensitdt von Abhdngigkeitsbeziehungen hat die im
Schaubild hdéher (oben) stehende (gelegte) Beziehung die gréSBere
Intensitdt im Vergleich zu darunter liegenden Beziehungen.
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Der Prozef des Dialog-Konsenses gliedert sich dann in folgende Phasen:

= Am Schluf des Interviews wird dem Versuchspartner das SLT-Papier
ausgehiindigt mit der Bitte, es bis zZur nichaten (Rekonstruktions-)
Sitzung durchzuarbeiten, damit er dann selbst anhand der bis dahin

vom Interviewer vorbereiteten Konzept-Kirtchen eine - seine - Theorie-
struktur legen kann. Dabei wird durchaus gleich angekiindigt, daB

der Interviewer bis dahin selbst auch einen solchen Lege-Versuch
durchgefilnrt haben wird und man sich dann in der Sitzung ilber einen
Vergleich der beiden Versuche auf eine endgilltige Struktur einigen

wird,

- Zwischenzeitlich extrahiert der Versuchsleiter zusammenfassend die
wichtigsten Konzepte und schreibt sie entsprechend den SLT-Reglen
auf grine bzw. rote Karten; diese Karten bringt er dann, wie ange-
kilndigt, mit Hilfe der formalen Relations-Kirtchen in eine Theorie-
struktur (die in einem Polaroid-Foto dokumentiert wird).



- In der Sitzung selbst werden dem Proband zunichst die Konzept-
Karten vorgelegt: er entscheidet, ob er deren inhaltliche Extraktion
aus dem Interview als adfquat ansieht, gegebenenfalls eliminiert er
Karten oder 143t fehlende (vom Interviewer) neu schreiben. Dann

legt er auf der Grundlage der SLT-Regeln eine Theoriestruktur

(seines Interviews); diese wird mit dem (als Sofort-Bild vorliegenden)
Rekonstruktionsvorschlag des V1 verglichen und der Proband ent-
scheidet sich, an welchen Stellen er eher der Rekonstruktion des V1
zustimmen will oder aber der eigenen den Vorzug gibt; dabei kann er
natiirlich auch neue, beide Versuche integrierende Versionen ent-
wickeln.

Nach den bisherigen Erfahrungen stellen die SLT-Regeln, da sie ja
approximativ wvollstindig sind, u.U. filr wissenschafts-ungeflbte
Interviewpartner eine schwierige Anforderung dar. Hemmungen, mit

dem Lege-Spiel zu beginnen, lassen sich in der Regel aber relativ
leicht durch den Hinweis auf den spielerischen Charakter und den
gleichzeitigen Vorschlag, doch erst einmal ohne die weifen (Formal-)
Karten die Konzeptkarten nach ihrer Zusammengeh&rigkeit zu separieren,
{lberwinden. Schwieriger ist es, wenn der Interviewte mit Vermeidung
reagiert und die SLT-Regeln nicht durchgearbeitet hat. Dann muf diese
Durcharbeitung wéhrend der Sitzung geleistet werden; ein zu impul-
sives Verwenden der Formal-K&rtchen ohne Rilckgriff auf die Regel-
explikationen 1#At sich zumeist erfolgreich durch den Vorschlag
verhindern, die gerade gelegte Relation mit einem vollstindigen

Satz zu beschreiben: also z.B. (bei Verwendung des Kirtchens 'Absicht')
'xy ist die Absicht von yx'. Notfalls kann der Interviewer selbst

als Modell eine solche 'Ubersetzung' verbalisieren: der Proband
eliminiert dann praktisch durchwegs eindeutige Fehler, d.h. nicht
sinnvolle und daher auch nicht so intendierte (Teil)Legeversuche. Auf
diese Weise brauchen manche Probanden zwar etwas mehr Zeit, bis ihr
eigener Explikationsversuch der Theoriestruktur steht (besser: liegt),
der Differenzierungsgrad dieser Explikation/Rekonstruktion ist aber
nach unserem Eindruck auch in solchen Fillen mit denen anderer

(z.B. wissenschaftsgellbter)Probanden vergleichbar.

Fiilr alle Probanden allerdings gilt, daf ihre Rekonstruktionsversuche
der eigenen Theorie, vermutlich wegen der Ungeilbtheit mit dem SLT-
Regelsystem, etwas suboptimal differenziert sind, d.h. im Vergleich
zu der Interviewer-Rekonstruktion etwas weniger differenziert. Das
manifestiert sich entweder in der Verwendung von ein oder zwei
Kategorien formaler Relationen weniger oder der in Zusammenfassung
von Konzept-Kirtchen dort, wo der Interviewer z.B. unterschiedliche
Kategorien, separate Relationen zu Unterkategorien etc. expliziert
hat. Ausschlaggebend in Bezug auf die Funktion der Theoriestruktur-
Explikation aber ist, daR alle Vpn durch die eigene aktive Einilbung
in das SLT-Regelsystem so sicher werden, daf sie durchaus selbstsicher

nicht allen (z.T. differenzierteren) Rekonstruktionsvorschligen des



Interviewers zustimmen, sondern in optimal argumentativem Austausch
einen Konsens mit ihm aushandeln. Auf diese Weise zeigt (vgl. SCHEELE
et al. 1980) der abschlieBende Konsens praktisch durchwegs Unter-
schiede/Abdnderungen gegenilber dem Rekonstruktionsvorschlag des
Wissenschaftlers. Schon dieses Faktum ist ein starker Indikator
dafilr, daR mit der Struktur-Lege-Technik die angestrebte Subjekt-
Subjekt-Relation innerhalb eines Dialog-Konsenses bei der Rekonstruk-
tion der Theorie-Struktur subjektiver Reflexionen erreicht wird. Noeh
eindrucksvoller aber ist es in der Situation selbst konkret zu
erleben, wie selbstverstindlich die Versuchspartner aus einer gleich-
berechtigten, argumentativen Position heraus (auf der Grundlage der
Kenntnis der SLT-Regeln) die ibergeordnete Funktion der Entscheidung
in Bezug auf die Rekonstruktions-Adiquanz fi{lr ihre individuelle
subjektive Theorie iibernehmen; fast immer wird dann auch abschlieBend
vom Interviewpartner mit sichtlicher Befriedigung spontan gefuBert,
daB er sich durch diese Theoriestruktur in der Tat abgebildet, nicht
verkiirzt und nicht {iberredet filhlt.

Zur Veranschaulichung solcher Ver#finderung des Rekonstruktionsvor-
schlags von seiten des Forschers innerhalb des Dialog-Konsenses zeigt
Abb. 2 beide Theoriestrukturen: (am Beispiel eines Interviews {lber
'ITronie'; zu den Inhalten des Interviews s. SCHEELE et al. 1980)
zunsichst den Vorschlag des Interviewers und dann die Struktur, die
als Ergebnis des Dialog-Konsensprozesses abschliefend beschlossen
wurde (Abb., 2 siehe nichste Seite):

Die endgilltige Theoriestruktur 148t sich unter Anwendung der oben
erwihnten Formulierung der Einzel-Relationen durch explizite Sktze
folgenderweise zusammenfassend verbalisieren:

Ironie ist (definitorisch gleich) verdeckt, spielerische Kritik

(oder entsprechender Spott); notwendige (unterstellte) Voraussetzung
von Ironie sind gemeinsame Erfahrungen bzw. gemeinsames Vorwissen

von Sprecher und Hérer; das Verdeckte der spielerichen Kritik
manifestiert sich (in der Reihenfolge des Gewichts) in Understatement
oder Metaphorik oder dem Gegenteil wvon CGesagtem und Gemeinten; diese
Verdeckungs-MBglichkeiten werden signalisiert (indiziert) durch
Betonung, Mimik und/oder schlagwortartige Formulierung; die verdeckte
spielerische Kritik kann sich in folgenden (Unter)Formen realisieren:
Kritik eines Sprechers an anwesendem Hbrer, Kritik eines Sprechers an
abwesenden Dritten (auch Objekten), Kritik eines Sprechers an sich
selbst (vor Hérer), Kritik eines Sprechers an sich selbst im Selbst-
gesprich (die erste Form ist das paradigmatische Beispiel filr Ironie).
Mit Ironie wird die Bewlltigung von Situationen beabsichtigt und auch
bewirkt; MBglichkeiten (Unterkategorien) der Situationsbew#ltipung
sind: konstruktive Beeinflussung des Gegenilber, Machtverh#filtnisse
umdrehen, Unbehagen abreagieren, licherlich machen, anderen helfen;
ausgeldst wird Ironie zun#chst einmal durch Situationsvariablen,

und zwar durch die Kombination won emotional unangenehmer Situatlon
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Abbildung 2: Rekonstruktion subjektiver Theorien mit Hilfe der
SLT (Beispiel: Ironie); oben: Rekonstruktionsvorschlag

des Interviewers: unten: Struktur nach Dialog-Konsens
mit Interviewten.



oder Unterlegenheit in Machtrelationen mit geistiger Ulberlegenheit,
aber nur wenn gleichzeitig bestimmte Persénlichkeitsmerkmale gepeben
sind; diese Persfnlichkeitsmerkmale, die zu Ironie filhren, sind ent-
weder das Bedilrfnis, Situationen zu beherrschen oder Selbstsicherheit
(vom Selbstkonzept her), aber nur wenn gleichzeitip die Xombination
von Intelligenz, kognitiver Strukturiertheit, sprachlicher Gewandheit
und Sensibilitdt gegeben ist; filr die Unterkategorie der Kritik

eines Sprechers an einem anwesenden H8rer kommt als weitere spezielle
Situationsvariable gegenseitige Sympathie hinzu.

Die Verdnderungen vom Rekonstruktionsvorschlapg des Interviewers zur
abschliefenden Rekonstruktionsversion, ilber die ein Konsens erzielt
wurde, beziehen sich ausschlieBlich auf die erklirenden Antezedenz-
variablen: zunichst wurde das CGewicht der Pers&nlichkeits- vs.
Situationsvariablen umgestellt; die situativen AuslBser gelten als
relevanter. Innerhalb der Situationsvariablen wurde die Und-Verbindung
von emotional unangenehmer Situation und Unterlegenheit hinsichtlieh
der Machtrelation in eine Oder-Verbindung umgewandelt (wobei die
Unterlegenheit natilrlich auch als emotional unangenehm gilt, das
Konzept der emotional unangenehmen Situation aber auch alle anderen
M8glichkeiten affektiver Aversivit4t umfassen soll). Im Bereich der
Pers®nlichkeitsvariablen wurden die mehr motivationalen Variablen des
Bedirfnisses nach Beherrschung von Situationen/Problemen und des
positiven Selbstkonzepts (Selbstsicherheit) als ausl®send herausge-
hoben, allerdings in gegenseitig potentiell ersetzender Relation
(Oder-Verbindung), und die eher kopgnitiven Variablen Intelligenz,
kognitive Strukturiertheit, Eloquenz und Sensibilit#t im Sinn einer
Mittelfunktion kombiniert als notwendige Variablen angesetzt.

Um die Brauchbarkeit der SLT auch filr andere Problembereiche und
subjektive Theorien z.B. geringerer Reichweite zu veranschaulichen,

ist im folgenden noch die Rekonstruktion des oben angefithrten Inter-
viewausschnittes zum Problem des individualisierenden Lehrerverhaltens,
hier des Aufrufens von leistungsschwicheren Schillern (im Mathematik-
unterricht) aufgefiihrt (vgl. Abb. 3, nichste Seite)®,

Wie schon oben bel der Explikation des Konzepts 'subjektive
Theorie mittlerer Reichweite' (1.2.) vermutet, sind hier die Rela-
tionen definitorischer Art weniger relevant; es sind vor allem
Relations-Kirtchen aus dem Bereich der empirischen Abh#ingigkeiten
benutzt (einschlieflich der Und-, Oder-Verbindungen etec., die
natiirlich iibergreifend im analytischen wie synthetischen Bereich
anwendbar sind).

Das Beispiel von Lehrer B zeigt (innerhalb der Rekonstruktion fiir
die Normalstunde) ilberdies, daf mit den vorgesehenen Beziehungs-
kirtchen der SLT auch gegenseitige Abhingigkeiten abgebildet werden
x8nnen, die sich nicht einsinnig auf- oder abschaukeln; solche
Interdependenzen mit entgegengesetzten Richtungen llegen 1n der
subjektiven Theorie von Lehrer B in beiden m¥glichen Versionen

Anmerkung: Wir danken filr einen Konsens {lber diesen Rekonstruk-
tionsentwurf Dr.B. Treiber und cand.psych. K. Schank; die Anwendbar-
keit der SLT in Bezug auf subjektive Unterrichtstheorien von Lehrern
wird in der Diplomarbeit won K. Schank (1980) genauer diskutiert und
ausdifferenziert.
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(+/- und -/+) vor: Zeit-Lassen filhrt zu Zeitdruck, dieser zu einer
Verringerung des Zeit-Lassens; und wenn sich nicht alle Schiiler
melden, fihrt das zur Ermunterung auf seiten des Lehrers, die eine
Meldung aller Schiller (approximativ) bewirkt.

Eine Konsens-Struktur kann filr dieses Beispiel nicht mitgeteilt
werden, da die Rekonstruktion mit Hilfe der SLT erst {lber ein Jahr
nach dem Interview erfolgte; nachdem aber Lehrer innerhalb ihrer
Ausbildung explizit in der Entwicklung von Unterrichtstheorien
trainiert werden, ist nicht anzunehmen, daf sie vergleichsweise
weniger aktiv bei der Verinderung des Rekonstruktionsvorschlags in
Richtung auf eine abschliefende konsensuale Theoriestruktur wiren.

4. Auswertungsaspekte

Die Auswertung so rekonstruierter subjektiver Theorien kann zundchst
einmal im Sinne des oben genannten Austausches von subjektiven und
cbjektiven Theorien rein heuristisch erfolgen: d.h. die Austausch-
perspektive berilcksichtigt explizit die M&glichkeit (vgl. GROEBEN&
SCHEELE 1977, 109ff.), daf der Wissenschaftler fiir die Konstruktion

der objektiven Theorien von subjektiven Theorien lernen kann. Sub-
jektive Theorien kSnnen unter dieser Voraussetzung also als Heuristik
zu einer Erweiterung, Differenzierung, Vereinfachung etc. von wissen-
schaftlichen Theorin filhren. Eine solche Verinderung wissenschaftlicher
Theorien wird vor allem bei noch relativ unerforschten Problemhe-
reichen zu erwarten sein (vgl. SCHEELE et al. 1980); sie wird im
einzelnen so vor sich gehen, daP der Wissenschaftler bestimmte Aussagen
subjektiver Theorien in den Hypothesenkorpus der objektiven

Theorie ilibernimmt, wenn damit zielkriteriale Dimensionen wie Einfach-
heit, Erklirungskraft, Uberraschungswert, Anwendbarkeit, Vereinbar-
keit mit (gobalen) Weltkonzeptionen etc. verbessert werden (vgl.
GROEBEN&WESTMEYER 1975; HERRMANN 1976).

Die Auswertung von Uber die Heuristik hinausgehenden Aspekten der

mit Hilfe der SLT rekonstruierten subjektiven Theorien dagegen ist
umso schwieriger. Das liegt vor allem daran, daf durch die erste
Phase der Inhalts-Explikation (Interview) je individuell verschiedene
Konzepte zugelassen sind; gibt man den Probanden eine begrenzte
Anzahl festgelegter Konzepte (wie FELDMANN 1979), dann ist die
(standardisierte, statistische) ﬁuswertung natilrlich sehr viel ein-
facher (vgl. die Vorschlige von FELDMANN o.c., 114ff.). Das unter-
stellt allerdings die Voraussetzung, eine relevante Auswertung
heziehe sich immer auf den Verpgleich bzw. die Zusammenfassung ver-
schiedener Vpn (bzw. deren subjektiver Theorien); diese Voraussetzunp

ist innerhalb der nomologischen Wissenschaftskonzeption von



Psychologle sicherlich weitgehend berechtigt, filhrt aber hiufig dazu,
daB psychologische Beschreibungs-/Becbachtungs-Verfahren bereits

mit Blick auf die (statistische) Auswertbarkeit enwickelt werden

- was die Ad&quanz des Verfahrens filr den psychologischen Gegenstand
erheblich beeintrichtigen kann. Unter dem Zielkriterium der Gegen-
standsadiquanz psychologischer Erhebungs-Verfahren ist dagepen der
umgekehrte Weg zu verfolgen: zunichst eine dem menschlichen
(reflexiven) Subjekt miglichst angemessene Methodik zu entwickeln,
auch wenn das fiir die Auswertung den Wechsel zu einer mehr nicht-for-
malen sowie eventuell idiographischen Aufarbeitung zur Folge hat.
Eine solche stirkere Gewichtung idiographischer Frageperspektiven

ist dann auch mit der vorgeschlagenen Methodik zur Rekonstruktion
subjektiver Theorien mittlerer Reichweite verbunden; es sollen hier
abschliefiend nur einige fiir die Auswertung wichtige mdgliche Frage-
perspektiven genannt werden, filr die im Laufe der weiteren Arbeit

mehr oder weniger formale Auswertungstechniken zu entwickeln sind:

a) Auswertung der je individuellen rekonstruierten, einzelnen
‘'Theoriestruktur:

- Entsprechend der als mglich bzw. wahrscheinlich unterstellten
Suboptimalitdt subjektiver Theorien ist sicherlich als erstes die
interne Koh#irenz, Vollstindigkeit etc. der Theoriestruktur zu ilber-
priifen; es bieten sich vor allem zwei Aspekte an: zum einen die Fest-
stellung von Leerstellen, Sackgassen innerhalb der subjektiven
Theorie; diese liegen z.B. vor, wenn im definitorischen Teil Unter-
kategorien ausdifferenziert werden, fiir die ersichtlich im folgenden
keine Erklirungs- bzw. Wirk-Konzepte bereitgestellt werden. Zum
zweiten 148t sich die interne Widerspruchsfreiheit zumindest
approximativ durch Vergleich der Konzeptebene mit der Beispielsebene
{lberpriifen: Inkohirenz wdre z.B. zu konstatieren, wenn eindeutige
Widersprilche zwischen theoretischen Thesen und praktischen Beispielen
vorliegen (z.B. wenn ein Proband 'Ironie' auf den Gegensatz von
Gesagtem und Gemeintem beschréinkt, gleichzeitig aber metaphorische
Beispiels-S4tze (ohne diesen Gegensatz) ebenfalls als 'ironisch'
klassifiziert; vgl. SCHEELE et al. 1980).

- Die Konzeption eines epistemologischen Subjektmodells impliziert

aber auch, daB subjektive Theorien zumindest potentiell Erklirungs-
kraft filr das eigene (und u.U. auch fremde) Handeln haben; 'veridikale'
subjektive Theorien sind dann als valide objektive Erklirungen zuzu-



lassen (GROEBEN&SCHEELE 1977, %off.). Die empirische {berpriifung sub-
jektiver Theorien liuft (wiederum) prinzipiell vergleichbar mit der-
jenigen objektiver Theorien ab, nur daf die Prognosen (von zu ilher-
prilfenden Bedingungs-Ereignis-Relationen) nun aus dem (subjektiven)
Hypothesenkorpus des Handelnden selbst stammen. Besonders bei Unter-
richtstheorien von Lehrern bietet sich die Bechachtung von zukiinftipgem
Handeln in vergleichbaren Problemsituationen wie denen, anhand derer
die subjektiven Theorien entwickelt wurde, an. Die '"Wissentlichkeit'
des Verfahrens wirft hier allerdings das Problem auf, daf u.U.
Kognitionen, die unter 'Rechtfertigungsdruck' entstanden sind (vgl.
WAHL 1979, 214}, in der Folge (und d.h. artifiziell) vom Lehrer in
Handlungen umgesetzt werden. Dabeil ist jedoch wieder zu berilcksich-
tigen, daBR die Umsetzung von verbesserten Kognitionsinhalten und
=strukturen in Handeln unter dem Zielaspekt des reflexiven mensch-
lichen Subjekts nicht als unerwiinscht einzustufen wire; daraus 148t
gsich konstruktiv die Mdglichkeit ableiten, reflexive Kognitionen
gerade anhand ihrer Verdnderung als handlungsleitend nachzuweisen:
hier sind klassische Grundmuster des Intra- und auch Intergrupmnen-
vergleichs (Zeitreihenanalyse, Kontrollgruppenvergleich etec.; wvel.
genauer TREIBER&GROEBEN 198o) einzusetzen. Diese Modelle erlauben
dann auch (bzw. erfordern z.T. sogar) die Uberpriifung der subjektiven
Theorie hinsichtlich der Geltung filr andere Personen (als die des
jeweiligen Alltagspsychologen). Hier geht die Auswertung der subjek-
tiven Theorie in die der eventuell heuristisch anpereicherten

‘objektiven' Theorie ilber.

b) Auswertung verschiedener subjektiver Theorien (Vergleich und
Zusammenfassung)

- Bei der Aufarbeitung einer Mehrzahl von subjektiven Theorien

wird zundchnst einmal die vergleichende Perspektive interessieren:
hier lassen sich natiirlich die oben fiir die einzelne Theoriestruktur
thematisierten Formalcharakteristika (Leerstellen, Kohiirenz etc.)
genauso feststellen und vergleichen. Dariiber hinaus sind aber weitere

Pormalcharakteristika mefbar und in migliche Dvlelirunpanusammanhinpa
mit Handlungen und Handlungseffekten zu bringen: das kann von pganz
einfachen MaRen der inhaltlichen bzw. formalen Differenziertheit
(Anzahl der Konzept-Karten bzw. Anzahl der formalen Relations-Karten)
bis zu relativ komplexen (aggrepierten Indikatoren filr die



hierarchische Strukturiertheit des Kognitionssystems reichen: so
lassen sich die Formal-Relationen gegebenenfalls theoretisch wie
empirisch in eine Komplexiti#ts-Reihenfolge bringen ('Wechselwirkung'
ist sicherlich komplexer als einfache 'positive Abh#ngigkeit') und

auf dieser Grundlage abbilden, bis zu welchen Hierarchiegraden die
einzelnen {subjektiven) Theorien vorschreiten.

- Im praxisorientierten Forschungsbereichen (wie z.B. dem Unter-
richtsverhalten von Lehrern oder Schiller) wird die Zusammenfassung
vergleichbarer subjektiver Strukturen von ausschlaggebender Relevanz
sein. Hier bieten sich zunichst i.w.S. inhaltsanalytische Aufarbei-
tungsverfahren an: zur Zusammenfassung Z.B. inhaltlicher Uberein-
stimmender Xonzepte aber eventuell auch formal lbereinstimmender
Strukturen (vgl. z.B. FELDMANNs Vorschlag, Faktorenanalysen Uber die
Formal-Relationen als Variablen zu rechnen; 1979, 114). In Ver-
bindung mit empirischen Uberpriifungen der handlungsleitenden Funktion
subjektiver Theorien 1At sich die Datenmenge dann u.U. noch weiter
reduzieren, indem die filr die Handlungsleitung zentralen (distink-
tiven) Teilkonzepte oder (Teil-)Konzeptstrukturen herausgearbeitet
werden. Hier ist dann wieder die gesamte Methodlik der empirischen
Versuchsplanung und -durchfiihrung einzusetzen; denn methodoleogisch
ist das dialog-konsenstheoretische Wahrheitskriterium ja sowieso

nur zur adiquaten Deskription der subjektiven Welt- und Selbstsicht
des reflexiven Individuums (quasi von 'innen') einzusetzen, deren
Erklirungskraft ist auf jeden Fall anhand des klassischen Falsifika-
tionskriteriums zu iiberpriifen (vgl. zur Relation der Kriterien

aus fithrlicher GROEBEN&SCHEE 1977 . S6EE. ).,
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6.

ANHANG I

Halbstandardisierter Interview-Leitfaden zur Erhebung subjektiver
Theorien lber IRONIE.

3 Ebenen von Fragen, in der aufgefiihrten Reihenfolge innerhalb
jeder Themenkategorie:

A

offene, ungerichtete Fragen; (obligatorische)

offene, (auf bestimmte Hypothesen) gerichtete Fragen; (fakultative,
g2.T.alternative) '

Storfragen, die mit alternatiwven Erklidrungen konfrontieren;
(alternative, obligatorische)

DEFINITION von IRONIE

., Konnen Sie auf Anhieb sagen, was S5ie unter Ironie verstehen?
Was Ironie im Unterschied zu Witz, Sarkasmus, Zynismus ist?

. Fd@llt Ihnen vielleicht ein Beispiel einer ironischen EuBRerunqg
(von sich selbst oder anderen) ein, an dem Sie mir Ihre Auf-
fassung von Ironie verdeutlichen kdnnten/an dem wir Ihre Auf-
fassung von Ironie entwickeln kinnten?

12
1.
1.
1.

L) P =t

wenn ja:

1.4.1. Was ist daran ironisch? Was ist der Unterschied zu
einem Witz, zu Sarkasmus etc.?

bei nein (und ergdnzend zu einem ev. geqebenen Beispiel):

1.4.2. Ich darf lhnen dann vielleicht (noch) einmal 3 (2)
Beispiele von AuBerunagen [ironisch, ironesk, sarkastisch]
vorlegen: Halten Sie eine oder mehrere dieser Huferungen
fiir ironisch? Wenn ja, warum?

1.4.3. Warum sehen S5ie das/die Beispiel/e xy nicht als ironisch
an? Was ist der Unterschied zu dem/n ironischem/n
Beispiel/en?

1.5. Kdnnen Sie vielleicht jetzt schon sagen, was das Zentrale,
Ausschlaggebende (Merkmal) bei Ironie ist?

1.6. In Kreuswortridtseln wird meistens als Definition filr Ironie
'versteckter' Spott angegeben; wilrden Ste dem zustimmen?

bei Jja:

1.7.1. Inwiefern ist der Spott bei der Ironie 'versteckt'?

: K#nnen Sie das an dem/n eben besprochenen Ironie-
Beisptel/en verdeutlichen?

bei nein:

i.7.2. Aber bei dem Beispiel oben ist doch der Spott inscfern
versteckt, als er nicht direkt ausgesagt wird?

2.(3) EXPLIZITE AFFIRMATION/IMPLIZITES DEMENTI

2.8. Vielleicht kinnen wir diese Struktur der ironischén
KuBerung noch etwas ndher betrachten: Was sagt derjenige,

der ironisch ist?



B/C

II

je nach 'expliz. Affirmation' oder 'impliz. Dementi'-Nennuna:

1. Meint er auch wirklich das, was er sagt?
o 3 Sagt er das wirklich, oder haben Sie das jetzt
erschlossen?

25
2.9

2.lo. Kann man sagen, daf ein (solcher) Widerspruch zwischen
Gesagtem und Gemeintem immer bei Ironie auftritt?

2.11. Wenn ich das aber nun so wverstehe:

der Sprecher liigt einfach?

der Sprecher meint das wirklich so,

wie er das sagt?

der Sprecher meint geradezu das Gegenteil
von dem, was er sagt?

3.(4) STRATEGIE (Verhd@ltnis DEMENTI/AFFIRMATION)

3.12, Das Verhdltnis von Gesagtem und Gemeintem bei Ironie, kann.
man das irgendwie allgemein kennzeichnen oder hanqt das
jeweils vom Einzelfall ab?

3.13. Manche Leute sagen hier, dafB der ironische Sprecher meist
das Gegenteil von dem s=sagt, was er meint; andere vertreten
die Auffassung, er sagt einfach nur was anderes, als er
meint. Wem wirden Sie zustimmen?

3.14, vielleicht sagt der Ironiker auch das, was er meint, nur
indirekt, z.EB. metaphorisch (in einem Bild etc.)?

3.15. Unterscheiden gich Ironie, Witz und Sarkasmus z.B. hinsicht-
lich dieser Relation von Gesagtem und Gemeintem?

3.16. Vielleicht kénnen wir gerade noch einmal auf den 'Spott'
in der oben diskutierten Definition zuriickkommen? Gibt es
Threr Meinung nach auch Ironie ohne Spott, ohne Kritik?

3.17.1., Aber ist es nicht so, daB man mit Ironie immer jemanden
angreift? Man kann doch z.B, durch Ironie nicht leben,
gondern nur tadeln?

3.17.2. Aber ist es nicht so, daf man mit Ironie z.B. auch loben
kann (indem man vorgibt zu tadeln)?

4,(5) WISSENSIMPLIKATIOHEN

4.18. Es ist ja moglich, daR die ironische Ruferunqg vom Zuhdrer
nicht verstanden wird; woran kann das lieaen? Allgemein
gesprochen: Unter welchen Bedinaunagen ist Ironie nicht
oder schwer verstdndlich?

4.19. Ist Ironie z.B. auch unter Fremden gut mdglich, oder miissen

sich die Gesprdchspartner kennen?

4.20. Nehmen wir vielleicht noch einmal das ohen besprochene
Deispsal: Myd daw Tuhdvar boetimmto Dinge iber den

Sprecher wissen?

4.21. Muil er ein bestimmtes Wissen iiber die Situation haben?



4,22,

4,.23.

I11

Geht vielleicht auch der Sprecher von einem bestimmten
Wissen itber den Hérer und die Situation aus, wenn er sich
ironisch duflert?

Ist solches Wissen (des Sprechers und/oder Hérers)
allgemein notwendig bei Ironie?

4.24.1. Ich glaube, jetzt haben Sie zuviel in die Ironie hineinge-

heimnist: Kann man Ironie nicht schon an Mimik und Betonung
erkennen und dadurch auch allgemein wverstehen? (Da sind
spezielle Kenntnisse doch gar nicht ndtig).

4.24.2. Ich waiB nicht, ob Sie es sich da nicht zu einfach machen:

Ist s nicht so, daf Ironie immer nur unter 'Insidern'
ctattfindet, dafR gemeinsame Erfahrungen und Wissen wvoraus-
gesetzt werden, ochne die Fremde die Ironie gar nicht
verstehen kSnnen?

5.(1/2) INTERAKTANTENKONSTELLATIOM und -MANIFESTATION

B,

S.2h,

5.28.

5.32.

Wir haben jetzt eben schon einfach immer von Sprecher und
Zuhtrer geredet, da erqgibt sich das generelle Problem: Ist
eine Mindestzahl von Personen notwendiq, damit eine ironische
KuBerunqg auftritt?

Und welche Funktionen (Rollen) haben die Personen in bezua auf
die ironische KuBeruna? In welcher Funktion/Rolle sind sie
von der Ironie betroffen?

Vielleicht wird Ihnen meine Frage (noch) klarer, wenn wir

sie wieder am Belispiel diskutieren; ich gebe Ihnen zusdtzlich
zu dem/n oben schon besprochenen Beispiel/en noch 3 wéitere:
Auf wen zielt in diesen Beispielen die Ironie?

Muid dieses 'Ziel' der Ironie in der konkreten Situation an-
wesend sein?

Handelt es sich dabei immer um Personen? Wenn nicht, was
kann man Threr Meinung nach noch alles ironisieren?

¥Kann Ironie ochne Zuhdrer auskommen?

vielleicht kdénnen Sie jetzt, sozusagen zusammenfassend, noch
einmal die Fragen beantworten/angehen: In welchen
Funktionen/Rollen stehen Personen zu einer ironischen
Auferung?

i'nd muf in der konkreten Situation fiir jede Funktion/Rolle
eine Person kérperlich anwesend sein?

$.32.1. Sind Sie sicher, daf nicht mindestens 3 Personen anwesend

sein missen, damit Ironie ihren Sinn erfdllt: ein
Sprecher, ein Zuhdrer und eine Person, die ironisiert wird?

5.33.2. Ist es nicht so, daf Ironie mehr fir den Zuh&rer als nur

fir den Sprecher gedacht ist und daher immer ein Zuhdrer
da sein muf?

5.33.3. Xann man nicht auch im Selbstgesprich ironisch sein, dann

muf weder ein Zuhdrer noch eine ironisierte Person
anwesend sein?



IV

5.33.4., Ich weiB nicht recht, hat Ircnie nicht vorwiegend eine

Funktion fdr den Sprecher, so daB gar kein Zuhdrer da sein
mufl?

5.33.5. Ich meine, daf man eigentlich nur Personen ironisieren kann,
da Objekte ja gar nicht reagieren kénnen und Ironie
eigentlich immer auf eine Reaktion aus ist, oder nicht?

6.(11) SPRACHLICHE MERKMALE

6.34, Jetzt wiirde ich gern noch einmal auf das Erkennen einer
ironischen RuBerung zuriickkommen: Gibt es fiir Sie da
bestimmte sprachliche Merkmale, an denen ironische XuBerunaen
zu erkennen sind?

6.35., vielleicht kdénnen Sie noch einmal die veorliegenden Beispiele
heranziehen: Sind dort irgendwelche sprachlichen Besonder-
heiten zu entdecken, mit denen der Sprecher auf die ironische
Bedeutung hinweist?

6.36. Was hat Sie in diesen Beispielen verunsichert, die direkte
Aussage als das Gemeinte anzusehen?

6.37. Sie haben jetzt mehrere Merkmale genannt, kénnen Sie zusammen-
fassend-abstrahierend sagen, was Ihnen daran die Ironie
signalisiert?

6.38.1. Kann ein Sprecher auch durch andere als im engeren Sinn
sprachliche Merkmale Ironie signalisieren, wie Betonung,
Gestik, Mimik?

6.38.2, Das was S5ie genannt haben sind nur im weiteren Sinn sprach-
liche Merkmale, kann man auch unabhéngig z.B. von Betonung
und Mimik Ironie signalisieren?

6.39. Welche Signale setzen Sie persdnlich ein, wenn Sie jemanden
einen ironischen Hintersinn andeuten wollen?

6.40.1. Ich glaube, Sie fiberschidtzen das Gewicht der
'Ironiesignale' etwas, ist es nicht méglich, Ironie allein
aus der Situation heraus ohne jeden sprachlichen Hinweis
zu verstehen?

6.40.2. Ist nicht das Wissen um die Person (des Sprechers) und die
Situation fir das Entdecken und Verstehen ironischer
Auflerungen w&llig ausreichend?

6£.40.3. Ich glaube, Sie fdberschiatzen das Gewicht der Situations-
und Personenkenntnis ein wenig; ist es nicht so, daf

dor 7uhdrer ohne sorachliche Hinweise vollig unsicher ist,

ob ein ironischer Hintersinn verliegt?

7.(lo) PERSHNLICHKEITSMERKMALE

7.41, Ich michte jetzt ndher auf die Person des ironischen

Sprechers eingehen: Glauben Sie, daP es so etwas wie einen
Ironiker gibt, daB Ironie als ein Persdinlichkeitszuo anae-
sehen werden kann?



7.42,

743,

Haben Sie den Eindruck, daB bestimmte Personen hdufiger als
andere ironisch werden? YWenn ja, worauf fiithren Sie das
zuriick?

Wie, meinen Sie, verhdlt sich ein ironischer Sprecher
ansonsten, auPerhalb der konkreten Situation, in der er
ironisch ist?

Kennen Sie selbst Personen, die sich &fter ironisch ver-
halten? Welche Eigenschaften kennzeichen diese Personen?

Warum haben S5ie z.B. folgende Figenschaften nicht auch
genannt/Kann man nicht (auch) die folgenden Eigenschaften
als kennzeichnend fiir einen Ironiker ansehen?:

- Intellektualitdt?

- Aggressivitit/Aggressionsgehemmtheit?

- sprachliche Gewandtheit (Eloguenz)?

~ Bediirfnis, Situationen (und Probleme) zu beherrschen?
- geistige Differenziertheit?

- tberheblichkeit/Arroganz?

- Bediirfnis, besser als andere zu sein?

- Sensibilitdt?

- Neigung, andere auf Distanz zu halten?

Welche der Eigenschaften, denen Sie jetzt zugestimmt haben,
ist fiir einen ironischen Menschen wohl am kennzeichnendsten/auf
jeden Fall symptomatisch/typisch?

Sie haben bisher einige Eigenschafen genannt, die man insgesamt
doch als Fahigkeiten ansehen kann;

7.47.1. Ist es nicht méglich, daf Ironie schlicht auf bestimmte

Unfihigkeiten zurdckzufdhren ist, z.B. die Unfahigkeit,
sich unmiBverst&ndlich auszudricken?

T.4?.2. Ist es nicht wvielleicht einfach so, daB ironische Menschen

dngstlich sind, sich vor direkter Konfrontation filirchten?

7.47.3. 1Ich meine, Ironiker haben vielleicht einfach nur die Tendenz,

sich nicht festlegen zu wollen bzw. zu kdnnen, oder nicht?

7.47.4. Ist es nicht mdglich, daB das XZuBern von Ironie gar nicht

8.(6)

8.48.

g§.49.

B.bo.

von Persdnlichkeitsmerkmalen abhdngt, sondern nur von
der jeweiligen Situation?

OBERLEGENHEITS-RELATION

Wenn man einmal vergleicht: die Pérsﬁn1ichkeit oder die
Situation, welcher Faktor ist ausschlanqebend/wichtiger dafiir,
daPl Ironie qgeduBert wird?

Wenn wir uns jetzt (trotzdem) einmal auf die Situation als
AuslBsefaktor konzentrieren: was an einer Situation ruft wohl
ironische RuBerungen hervor?

Wenn Sie die vorliegenden Beispiele noch einmal heranziehen:
Kénnen Sie da bestimmte Situations-Bedinaunaen entdecken, die
Ironie auslésen bzw. zumindest wahrscheinlicher machen?

Ist es fiir Sie denkbar, daf die Machtverhidltnisse der
jeweiligen Situation eine Rolle (bei der Auslésung ironischer

HuBerungen) spielen?



VI

8.52. In welcher Position befindet sich unter dem Aspekt der
Machtverhdltnisse der ironische Sprecher bei den Beispielen?
Ist das typisch fiir Ironie?

8.53. S5ie wiirden also sagen/Kdénnte es auch sein, daf der ironische
Sprecher der angegriffenen Perscon gegeniiber unterlegen ist
cder sich zumindest unterlegen fiihlt?

8.54. Kénnte sich der Ironiker auch in irgendeiner Hinsicht fiher=
legen fithlen? In welcher?

8.55.1. Ich finde, Ironie tritt nur zwischen gleichgastellten

Perszsonen auf, z.B. zwischen Perscnen gleicher gesellschaft-
licher Position?

8.55.2. Aber setzt Ironie nicht gegenseitiges Vertrauen und
Akzeptanz der Gesprachspartner voraus?

8.55.3. Aber ich meine, ein Unterlegener wird nie ironisch werden,
er kann sich das doch gar nicht leisten?

8.55.4. Gerade Unterlegene werden m.E. h3ufiger ironisch werden,
da Ironie ein Mittel ist, sich zur Wehr zu setzen, ochne mit
Sanktionen rechnen zu miissen?

9.(7) KONTROLLE

9.56. Ist es moglich, daf Tronie hiufiger in Situationen auftritt,
in denen eine Person i1hre Ziele/Interessen nicht durchsetzen
kann?

9.57. Ich mdchte Thnen zu diesem Problem noch ein Beispiel geben:
Wie fithlt sich der ironische Sprecher in dieser Situation?

9.58. Kann man sagen, daf der ironische Sprecher gegeniiber den
Personen/der Institution hilflos ist, daB er die Situation
nicht beherrscht?

9.59. Kdénnen Sie zusammenfassend sagen, welche typischen Situations-
bedingungen Sie als die wichtigsten/typischsten fiir die
Ausldsung ironischer AuBferungen ansehen?

9.60.1., Kann man nicht sagen, daR Ironiker einfach nur Aufmerksamkeit
vermissen, im Mittelpunkt stehen wollen?

9.60.2. Aber ist es nicht so, daB der Sprecher gerade durch die
ironische KAuBerung die Situation im Griff hat/in den
Griff bekommt?

9.60.3, Ist es nicht moglich, daf ein ironischer Sprecher einfach
nur Abwechslung vermit und daher verbale sSpielereien
sucht und findet?

l1o.(8) SYMPATHIE

lo.61. Vielleicht konnen wir jetzt auch die Beziehuna zu den
ibrigen Personen einbeziehen/ndher betrachten, die bei eirer
ironischen AuBeruna mitbeteiliagt sind: Bei welcher
Beziehung der Gesprdchspartner untereinander werden sich
Personen am ehesten/leichtesten ironisch #HuBern bzw. unter-
halten?



lo.62.

lo.63.

lo.64.1.

lo.B4.2.

to.64.3,

VII

Meinen Sie (alseo), dafl sich die Gesprichspartner bei einer
ironischen AuBerung eher gleichgiiltig sind oder
Interresse fiireinander haben?

Das Interesse kann darin bestehen, daf sie sich sympathisch
finden oder aber auch daf sie Angst voreinander haben; wis
scheint Thnen wahrscheinlicher?

M.E. hat Ironie immer etwas Aggressives, die Gespr&chs-
partner stehen auf 'KriegsfuP' miteinander, lehnen sich
zumindest ab? (z.B. bei folgendem Beispiel)

Ist Ironie nicht eher nur ein spielerischer, neckender
Umgang miteinander - die Personen midgen sich, sie wissen
schon, wie die Ironie gemeint ist? (z.B. bei folgendem
Beispiel) :

. Kann man nicht auch die Meinung wvertreten, daR sich die
Parsonen bei ironischen XuBerungen einfach gleichgfiltig
gind, die Uneindeutigkeit wvon Ironile weist doch auf
mangelnde Verstandigungsbereitschaft hin?

11.(9) WIRKUNG (HELFEN)

11.65.

11.66.

11 67.

I1.68,

11.582,

il fo.

T L T

3 L (0 I

1172 . 2.
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Abschliefend miochte ich Sie noch in bezug auf die Wirkung
von Ironie befragen: Was will ein ironischer Sprecher
normalerweise mit der Ironie erreichen?

Erreicht er im allgemeinen auch das, was er mit der
Ironie bezweckt?

Ist es miéglich, mit Ironjie destruktiv zu wirken, z.E.
jemanden herabzusetzen, ldcherlich zu machen?

Kann Ironie auch konstruktive Elemente enthalten, =z.BR.
entlastend, befreiend wirken? Wodurch wirkt sie sa?

Kénnen S5ie sich vorstellen, daf jemand mit einer
ironischen Auflerung versucht, andere zu beeinflussen, eine
Situation zu steuern?

Gibt es F&lle, wo der Ironie auch eine helfende Funktion
zukommt? Wodurch kommt diese Funktion/Wirkung zustande?

Welche der angesprochenen Wirkungen halten Sie fiir die
typischste bei der Ironie?

Aber ist Ironie wirklich ein geeignetes Mittel, Kontrelle
iber eine Situation, ein Problem zu erlangen? Scollte man
da nicht besser direkt &ufern, was man meint?

Ich finde, Ironie ist immer destruktiv, sie wverunsichert
doch in jedem Fall, oder nicht?

Tch kann eine helfende Funktion der Ironie nicht so
deutlich sehen; ist es nicht so, daB der Ironiker die
anderen eigentlich immer frustiert und hdchstens sich
selbst hilft, weil ([bestenfalls) fiir ihn selbst die
Ironie befreiend wirkt?



VIII

11.72.4. Aber gibt es nicht Situationen, in denen Ironie dadurch
hilft, daB sie einen Angreifer stoppt und zur
Solidarisierung der Schwicheren fihrt?

0 S e TR Ist Ironie nicht schon dadurch konstruktiv, daB sie nur
eine subtile Kritik darstellt, keinen direkten, harten
Angriff, der den anderen vor den Kopf stoRen kdnnte?

(0) Handschriftlicher Zusatz auf einem Missions-
plakat 1970 - 'An Jesus kommt keiner vorhei!':
'AuBer Libuda'

(Libuda: RechtsauBen der dt. FuBballnational-
mannschaft bei der WM 1970 in Mexico)

(1) Ein Lehrer ruft einen Schiiler auf, der trotz
Ermahnung weiter geschwdtzt hat, und fragt
ihn etwas zu dem gerade behandelten Stoff;
der Schiiler mit ratlosem Gesicht: 'Jda &hh..'
Der Lehrer: 'Bis hierhin schon ganz richtig.’

(2) 'Das Hauptwort ist der Kopf, das Zeitwort
jst der FuB, das Beiwort sind die Hinde.
Die Journalisten schreiben mit den Hinden.'

(3) Person 1: 'Es gibt viele Psychotiker, die

keinen Leidensdruck verspiiren.'

Person 2: 'Es sei denn, sie kommen in die
Psychijatrie!'

(4) Ein amerikanischer Milliondr hatte einen
Autounfall. Er 1ieB sich ein Glasauge
machen, und als er damit am ersten Tana
wieder ins Biro kam, fragte er seinen
Sekretdr: 'Nun mbchte ich doch mal hdren:
welches ist das Glasauge?' Der Sekretdr
sah ihn einen Augenblick an und sagte:
'Das linke.' 'Alle Wetter', sagte der
Milliondr, 'Woher wissen Sie das?' 'Das
linke hat eine Spur von Herz', saqte
der Sekretidr.

(5) Wdhrend einer Geburtstagsfeier beim
gedeckten Kaffeetisch; Gastgeber serviert
Kuchen, ein Stiick fal1t ihm auf die Tisch-
decke. Kommentar: 'Phantastisch, wie mir
das wieder gelungen ist; wirklich uniiber-
trefflich! Der Kandidat hat loo Punkte!'

(6) Tucholsky 2u Baginn eines Briefs [vom 4.4,33)
an senen Freund Hasenklever:
'Liebor Max, vielen Dank fiiw die Kachta (Kants) -

aus welcher entnommen, daB gqllicklich an dem
blauen Strand der (eigentlich deutschen) Riviera
angekommen, '



(7)

(8)

(3)

(lo)

Aufforderung des Richters an den Angeklagten
Fritz Teufel: 'Erheben Sie sich zu Ehren des
Gerichts, Angeklagter!'

Antwort, wihrend er sich erhebt: 'Wenn es
der Wahrheitsfindung dient.'

Person 2 fdhrt Person 1 im Lauf eines Gespdchs
an; darauf Person 1 zu Person 3:
'Ist sie nicht sanft wie ein Engel?’

Person 1: ‘'Niedlich eure Kakerlaken, von
putziger Grofe.'
Person 2: 'Wie sind eben tierlieb.'

Ein Schiiler kommt zu spdat zum Unterricht,
gibt als Entschuldigung an, er habe
verschlafen.

Bemerkung des Lehrers: 'Nicht mal 'ne
anstindige Ausrede kann er vorbringen.'
Iwischenruf aus dem Klassenzimmer:
'Bedingstigendes Zeichen von Wahrheitsliebe!'

I



ANHANG 11
Interview-Ausschnitt A

I 66: Jetzt lassen Sie sich wieder relativ lange Zeit, um die
Schiiler nochmal ..... Ist das auch typisch fiir Sie? Das
habe ich also schon dfters gesehen. Warten Sie jetzt da,
bis bestimmte Schiiler sich vielleicht gemeldet haben?

L 79: Erstens das, von den Leuten, die sich nicht melden, damit
die ein sogenanntes Erfolgserlebnis haben, ein Aha-Erlebnis,
und zweitens gebe ich manchen, die einfach ein biBchen
ldnger Zeit brauchen, denen gebe ich einfach die Zeit,
dariiber nachzudenken. In dem Moment, wo ich die anderen
gleich drannehme, dann haben die nie eine Chance, einfach
mal was zu duBern, auch mal was Positives zum Unterricht

beizutragen, nicht immer das Geflihl der Passivitidt zu
haben.

1 67: Und wer dann drankommt, ist das dann auch eher einer von
denen, spidter?

L 8o: Nein. Die Regel ist so, daB immer erst mal ein Schwdcherer
drankommt, bevor ein Guter drankommt. Das ist also wirk-
lich nachvollziehbar. Das mache ich in allen Klassen.

I 68: Und die Guten nehmen Ihnen das nicht iibel, daR sie so
selten drankommen, daf die sich also kaum noch melden?

L 81: Das glaube ich nicht.
69: Eher sagen, 'es lohnt sich gar nicht mehr'?

L 82: Nein, das macht die Susanne, zum Beispiel, iiberhaupt nicht.
Die meldet sich immer, die freut sich eben iiber dieses Aha-
Erlebnis. Bei der kommt's halt relativ schnell. Und das
ist eine spontane, das ist wohl auch eine Temperaments-
frage ... Ja, das ist automatisch, das ist ein Reiz, der
wird weitergegeben. Ich glaube nicht, nee. AuBerdem ist das
mit jeder Klasse ausgemacht. Ich bin fiir alle da, auch
fiir die sogenannten Schwdcheren. Und ich brauchte die
Hilfe der anderen, sie miissen mir helfen dabei. Das war
auch ausgemacht damals beim Uwe. Das machen sie auch,

im groBen und ganzen.

I 7o0: Und das sagen die auch? Die Heike sowohl der Kretschner,
die sagen jeweils .... daB sie fragen kinnen, wenn sie
etwas nicht verstanden haben?

L 83: Die Schiiler selbst? Das sagen die, ja, ja ....

Interview-Ausschnitt B

L 28 Nehmer e ther Schiler dran, von denen Sie erwarten, dab
8§ richtig ist? Oder wann nehmen Sie den Schiller dann dran?

L 33 Gute FF&QE. Ah. ja ieh versuche, das Mittelfeld anausprechen.

Nur wenn's zeitlich pressiert, dann nehm' ich mal einen, der
das Ergebnis meistens sofort da hat. Mike, Josef, Ulrike oder
Silvia. Das sind also die guten Spitzen in der Klasse. Aber
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des mach' ich seltener. Die nehm' ich dann auch mit dran, wenn
ich seh', daB sich zehn, zwiilf andere mit melden, die des auch
wissen. Wenn ich seh', daf die meisten der Klasse des wissen,
dann nehm' ich die Spitze auch dran. Speziell bei Obungs-
stunden, so wie gestern, wieder dieses Addieren wvon ungleichen
Briichen, da hab' ich dann, #h, da hab' ich dann ah, lauter,
wie soll ich sagen, Stiitzkursleute drangenommen, die alsoc in
Mathe schwach sind, die gestiitzt werden beim Herrn Ruffer im
Stiitzkurs, und dann nehm' ich in Obungsstunden wirklich nur die
Schwachen dran, die des vorrechnen an der Tafel. Die anderen
kriegen zum Teil dann, so gegen Ende der Stunde, schon Haus-
aufgaben und sind dann auch ein bifBchen gereizt, noch was zu
tun, nicht? Auch bei diesem in Anfilhrungszeichen, niederen
Thema da, nicht? Die haben dann also auch noch 'ne Schwelle,
wo's driliber geht.

Also, interessant finde ich,'daﬁ sie die guten Schiiler
dann dran nehmen, wenn 'ne groBe Gruppe sich meldet,.

Ja ich nehm', wenn ich, wenn ich, ja wenn ich nur, wenn ich die
guten Schiiler dann drannehmen wiirde, wenn sie sich melden,

dann konnte ich den Unterricht gleich dezimieren auf sieben,
acht Leute, Also nehm' ich die Leute dann dran, wenn ich sehe,
aha, es melden sich noch zehn, zwd1f, finfzehn andere.

Und wann kommen, diese mittleren, die sich vielleicht sonst
nicht melden, wann kdnnen dann die drankommen, also, oder die
eher schlechteren?

Ah, im allgemeinen will ich mal saaen, ruf' ich oder warte ich
mal bis sich ein Teil, ein GroBteil, je nach Art und Schwierig-
keit der Frage, der Klasse meldet. Melden sich dann immer noch
fiinf, sechs nicht, oder zehn, dann sag' ich, na des wissen doch

noch mehr; gibt, muntert man auf, nicht, dann, dann versucht man,

die irgendwie zu aktivieren. Klappt des auch noch nicht, dann
nehm' ich einen dran, mach' ich auch gerne und oft, nehm' ich
einen dran, der sich nicht meldet, obwohl ich weiB, einer der
Schwichsten. Und dann versuch ich, Mensch das weiRft du auch.
WeiB er's nicht, dann geht's ein Weilchen hin und her, man

muf dann wieder aufpassen, daB einem die Zeit nicht zerflieBt,
unter den Fingern, und dann nehm' ich 'nen anderen und versuch'
aber dann gleich bei dem ndchsten Schritt, den der's eben nicht
gewuBt hat, einzubauen.

dids .

Den laB' ich also dann nicht hdngen, sondern ich versuch', den
gleich wieder mitzuziehen, nicht. Es gibt natiirlich Schiiler,
es hingt auch vom Stoff ab, die kommen bei einer Einfiihrunas-
stunde nicht oder nur sehr sehr schlecht mit, Die gibt's nicht.
Da gibt's also jetzt einige in der Klasse, die haben des
bestimmt, ich weiB nicht was fiir Aufgaben, sie jetzt bringen,
nicht so ganz kapiert, nicht. Aber die wiirden in der ndchsten
Stunde, wenn wir da noch ein oder zwei Aufgaben anschlieBen,
die wird' ich drannehmen. Weil ich die kenne, weil ich weiB,
der Uwe zum Beispiel, des ist ein Trdumer, da gibt's so viele,
da miipt' ich sie auch einmal um Rat fragen, da wissen sie
nimlich viel mehr als ich, nicht.

Vielleicht.
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Vielleicht ich. Kh, und so Leute, nit, die Schwierigkeiten
haben mit dem Schreiben und die sich zum Teil verkiinsteln
wollen, nicht, und dann wird natiirlich alles gleich falsch.
Zum SchluB bei der Silvia.

Die wiirden's nach der zweiten Stunde packen? Also.

Ja. Ich versuch's, ich versuch's. Ich nehm' sie halt wieder
ran, nicht. Und des sind sowieso dann Forderkursleute, also
B-Leute, und speziell in Obungsstunden, die man ja immer
zwei die Woche hat etwa, mindestens “iumean

Ah, zieht man die dann nach, wenn's irgendwie geht.



Bisher erschienene Berichte aus dem

Psychologischen Institut der Universitdt Heidelberg

Diskussionspapier Nr. 1: GROEBEN, N.: Vom behavioralen zum
epistemologischen Subjektmodell: Paradigmawechsel in der
Psychologie? September 1975

Diskussionspapier Nr. 2: MUBUS, C. & SIMONS, H.: Zur Fairness
psychologischer Intelligenztests gegeniiber ethnischen und
sozialen Gruppen: Kritik klassischer Konzepte. Oktober 18975

Diskussionspapier Nr. 3: WOTTAWA, H.: Skalenprobleme bei
probabilistischen MeBmodellen. Mdrz 1976

Diskussionspapier Mr. 4: TREIBER, B. & PETERMANN, F.: Zur
Interaktion von Lernermerkmalen und Lehrmethoden: Rekonstruk-
tion und Normierung des ATI-Forschungsproaramms. April 1976

Diskussionspapier Nr. 5: MUBUS, C, & WALLASCH, R.: Zur
Erfassung von Hirnschddigungen bei Kindern: Nichtlineare
Entscheidungsregeln auf der Basis von Verdnderunasmessungen.
August 1976

Diskussionspapier Nr. 6: SCHEELE, B. & GROEBEN, N.: Voraussetzunqgs-
und zielspezifische Anwendung von Konditionierungs- vs. kogni-
tiven Lerntheorien in der klinischen Praxis. Dezember 1976

Diskussionspapier Nr. 7: MUBUS, C.: Zur Analyse nichtsymmetrischer
Ahnlichkeitsurteile: Ein dimensionales Driftmodell, eine
Vergleichshypothese, TVERSKY's Kontrastmodell und seine
Fokushypothese. Juni 1977

Diskussionspapier Nr. 8: SIMONS, H. & MUBUS, C.: Verdnderung
von Berufschancen durch Intelligenztraining. Juli 1977

Diskussionspapier Nr. 9: BRAUNMOHL, C. v. & GRIMM, H.: Zur
Kommunikationspsychologie: Ober Versuche der methodischen
Konstitution eines genuin humanwissenschaftlichen Forschungs-
ansatzes zur Entwicklung der Verstidndigunqgsfiahigkeit.
November 1977

Diskussionspapier Nr. 10: HOFER, M.: Entwurf einer Heuristik
fiir eine theoretisch geleitete Lehrer- und Erzieherbilduna.
November 1977

Diskussionspapier Nr. 11: SCHEIBLER, D. & SCHNEIDER, W.:
Probleme und Ergebnisse bei der Evaluation von Clusteranalyse-
Verfahren. Juni 1978

Diskussionspapier Nr. 12: SCHEELE, B.: Kognitions- und sprach-
psychologische Aspekte der Arzt-Patient-Kommunikation.
September 1978



Diskussionspapier Nr. 13: TREIBER, B, & SCHNEIDER, W.: Mehr-
ebenenanalyse sozialstruktureller Bedingungen schulischen
Lernens. Oktober 1978

Diskussionspapier Nr. 14: AHRENS, H.-J. & KORDY, H.: Mdglich-
keiten und Grenzen der theoretischen Aussagekraft von multi-
dimensionalen Skalierungen bei der Untersuchung menschlicher
Informationsverarbeitung. Teil I: Formale und wissenschafts-
theoretische Grundlagen. Februar 1979

Diskussionspapier Nr., 15: GROEBEN, N.: Entwurf eines Utopieprinzips
zur Generierung Psychologischer Konstrukte. Juni 1979

Diskussionspapier Nr. 16: WEINERT, F.E. & TREIBER, B.:

Socialization and school influences on cognitive development.
Juni 1979

Diskussionspapier Nr. 17: GUNDLACH H.: Inventarium der dlteren
Experimentalapparate im Psychologischen Institut Heidelbern
sowie einige historische Bemerkungen. 1978

Diskussionspapier Nr. 18: SCHEELE, B. & GROEBEN, N.:
Zur Rekonstruktion von subjektiven Theorien mittlerer Reichweite.
Eine Methodik-Kombination von halbstandardisiertem Interview
(einschlieBlich Konfrontationstechnik) und Dialog-Konsens iiber
die Theorie-Rekonstruktion mittels der Struktur-Lege-Technik
(SLT). Dezember 1979



	deck18.pdf
	DP18

