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JTechnisch” wirkende
behavioristische Theorien
hochst praktisch

Pawlow: gelernte statt
angeborene Prozesse

Pawlows zentraler
Mechanismus: Kopplung

Beispiel fur Kopplung:
Tierpflegerin

In der Psychologie gibt es mehrere grofle ,,Denk-Schulen® Diese eint
jeweils eine spezifische Herangehensweise, ein eigener Blickwinkel, im
Hinblick auf ausgewéhlte Ausschnitte von Verhalten und Erleben. Nach
Jahrzehnten ,,ideologischer Auseinandersetzungen hat sich ein prag-
matischer Umgang mit diesen Perspektiven herauskristallisiert: Genutzt
wird derjenige Ansatz, der beim anstehenden Problem hilft, den Sach-
verhalt besser zu verstehen, und/oder die praktikabelste und erfolgver-
sprechendste Intervention nahelegt.

Eine solch grofie — und alte - Schule der Psychologie ist der soge-
nannte Behaviorismus; hier dominieren wiederum zwei Lerntheorien:
das ,,klassische® und das ,,operante® Konditionieren (s. z. B. Darstellung
in Gerrig, 2015; Myers & DeWall, 2015). Beide Ansitze erscheinen auf den
ersten Blick als sehr ,,technisch®; beide sind allerdings insofern von nahezu
uniiberbietbarer Eleganz, als wenige, sehr einfache Grundiiberlegungen
einen riesigen Kosmos an Anwendungsimplikationen aufspannen.

2.1  Klassisches Konditionieren

Iwan Petrowitsch Pawlow, der Begriinder des ,.klassischen Konditio-
nierens‘, war urspriinglich Physiologe und untersuchte Verdauungs-
vorginge am Beispiel von Hunden. Hierzu wurden den Versuchstie-
ren kleine Eimer umgehangt und ihr Speichel aufgefangen. Pawlow fiel
dabei auf, dass die Hunde mit der Zeit bereits anfingen zu speicheln,
wenn die Tierpflegerin, die regelmaf3ig Futter brachte, den Raum betrat.
Interessant an dieser Beobachtung fand er, dass Speicheln im Repertoire
von Verhaltensweisen von Hunden biologisch nur als Hilfe zum Verzehr
von Nahrung ,vorgegeben® ist, nicht aber beim Anblick eines Men-
schen. Also musste seiner Folgerung nach Lernen stattgefunden haben.
Pawlow fand die Beobachtung, dass, und wie, ein Organismus etwas
lernen kann, das biologisch nicht vorgegeben ist, so wichtig, dass er zum
Entsetzen seiner Kollegen die physiologische Forschung aufgab, fiir die
er immerhin 1904 den Nobelpreis bekommen hatte (s. Gerrig, 2015).

Im Folgenden systematisierte er diese Beobachtung und entwickelte
die (,technische®) Begrifflichkeit des klassischen Konditionierens. Thm
zufolge kann ein urspriinglich ,neutraler Reiz“ - ein Reiz, der bislang
aufler einer sogenannten Orientierungsreaktion (kurzfristig Aufmerk-
samkeit auf den neuen Reiz richten) keine relevante Reaktion hervor-
ruft - durch einfache ,,Kopplung", das heif3t die gemeinsame Darbietung
mit einem Reiz, der ungelernt (unkonditioniert), biologisch vorgege-
ben die entsprechende Reaktion hervorruft, ,dazu gebracht® (= kon-
ditioniert) werden, systematisch eine solche Reaktion auszuldsen, die
bislang nur der ungelernte (unkonditionierte) Reiz, mit dem er gekop-
pelt worden war, hervorrufen konnte.

Wenn also etwa biologisch nur der Anblick von Fleisch eine
antizipatorische Speichelsekretion ausldst, nicht aber der Anblick der Pfle-
gerin, aber nach wiederholter ,,Kopplung®, das heif3t der gleichzeitigen
Prasentation von Tierpflegerin und Fleisch, bereits der Anblick der Frau,
dann wurde dieser Anblick in seiner Begrifflichkeit zum ,,konditionierten*
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Reiz. Nun kann das Erscheinen der Pflegerin auch bereits ohne die Dar-
bietung von Fleisch die Speichelsekretion auslosen (s. Gerrig, 2015).

In der Folgezeit wurden diese Uberlegungen einerseits theore-
tisch weiterentwickelt und auf weitere Phanomene bezogen als auch
andererseits fiir die Anwendung in der Praxis erschlossen. Theoreti-
sche Prézisierungen fasste z. B. Rescorla (1988) in einem viel beachte-
ten Artikel zusammen, in dem er unter anderem darauf hinwies, dass
nicht jede Kopplung zu den typischen Konditionierungseftekten fiihrt,
sondern nur diejenige, aus welcher der Organismus meint, Informa-
tionen liber das Auftreten eines Effektes zu erhalten (i.e., diesen besser
vorhersagen zu kénnen). In dhnlicher Weise zeigte Ohman (s. z. B.
Ohman & Mineka, 2001), dass bei biologisch ,vorbereiteten Lerner-
fahrungen (in der Fachsprache ,,preparedness“ genannt) schneller als
aus anderen Kopplungen Konditionierungen resultieren: So lernt man
etwa sehr schnell, Nahrungsmittel zu meiden, die auch nur ein einzi-
ges Mal in zeitlichem Zusammenhang mit Ubelkeit gestanden haben -
selbst dann, wenn man im Nachhinein eine plausible andere Erkldrung
fiir die Ubelkeit erhilt, wie etwa eine grassierende Magen-Darm-Grippe
oder eine Frithschwangerschaft. Ein weiteres eingéngiges Beispiel wire,
dass man Angst viel leichter an Schlangen als an (in unserer Welt geféhr-
lichere) Autos oder Steckdosen konditionieren kann. Diese Prazisierung
ist unter anderem vor dem Hintergrund bemerkenswert, dass Pawlow
an seinen Beobachtungen ja genau die ,,Schnittstelle” zwischen ange-
borenen und gelernten Prozessen interessiert hatte.

Neben solchen theoretischen Prizisierungen wurden die Beob-
achtungen vor allem aber auch auf weitere Phanomene angewandt
sowie fiir die Praxis erschlossen: So hat insbesondere ein Psychologe,
John Watson, diese Uberlegungen aufgegriffen und meinte, durch die
gleichen Prozesse konne man erklaren, wie es etwa zur Entstehung
von Angst bei Menschen kommen konne. Angst ist eine ausgespro-
chen bedeutsame Emotion - sie warnt uns vor potenziellen Gefahren
(Bateson et al., 2011; Ono, 2015). Sie kann aber auch entgleisen und zu
héufig und/oder intensiv beziehungsweise in unangemessenen Situa-
tionen auftreten. Solche Angststorungen gehoren (zusammen mit der
Depression) zu den haufigsten emotionalen Storungen des Kindes- und
Jugendalters (s. z. B. in Sauer et al., 2014). Werden Angststérungen
nicht behandelt, sind sie meist duflerst stabil und dehnen sich haufig
auf weitere Lebensbereiche aus. Ferner behindern sie massiv das Errei-
chen wichtiger Ziele - wie es offensichtlich bei Priifungs- oder Schul-
angst der Fall ist, aber auch bei sozialer Angst (Aufbau von Freund-
schaften oder Liebesbeziehungen) und Angsten wie etwa Flugangst,
die mit beruflichen Zielen in Konflikt geraten mégen. Auf der anderen
Seite gehoren ironischerweise gerade Angststérungen zu den am ein-
fachsten zu behandelnden psychischen Storungen, fiir die erfolgreiche
und eher wenig aufwendige Methoden zur Verfiigung stehen - eben
unter anderem auf der Grundlage des klassischen Konditionierens

Gezeigt wurde die Bedeutung von Konditionierungsprozessen bei
der Entstehung von Angst mit einem aus heutiger Sicht unethischen
Experiment:

Nicht jede Kopplung wird gleich
schnell gelernt

Angststoérungen: haufig,
unbehandelt stabil; gut zu
behandeln
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Klassisches Konditionieren
im Alltag

Klassisches Konditionieren:
Hilfe gegen Auffalligkeiten,
z.B. Schlafstérungen

Konditionierung und Angst - das, Little-Albert-Experiment”
Watson wabhlte als Versuchsperson Albert, den bis dahin
unauffalligen kleinen Sohn einer Kinderpflegerin, und zeigte
diesem wiederholt eine Ratte. Gleichzeitig machte er jeweils mit
einer Eisenstange plotzlichen, lauten Larm, womit er das Kind
erschreckte und zum Weinen brachte (zur Person Watsons sowie
zum kleinen Albert s. aufschlussreiche Original-Aufzeichnungen
in Meyer et al., 2001). Nach einigen Durchgangen reichte es, dem
Jungen nur die Ratte zu prasentieren, und er zeigte bereits die
Schreck- und Angstreaktion — und zwar, und das ist der,Clou” am
klassischen Konditionieren, auch ohne dass die Eisenstange hatte
eingesetzt werden mussen.

Solche Konditionierungsvorginge kennen wir aus unserem eigenen
Alltag: Es geniigt, eine bestimmte Musik zu horen, und sofort fithlen wir
uns in eine lingst vergangene Zeit zuriickversetzt und empfinden die
damals vorherrschende Stimmung intensiv wieder; wir steigen aus dem
Flugzeug und nehmen die heifle, staubige Luft wahr, und unmittelbar
ist das Urlaubsgefiihl vom letzten Mal wieder da, aber auch: Wir stehen
vor der Tiir zu dem Biiro, das wir mit einer unerfreulichen Kollegin
teilen miissen, deren stdndige Mékeleien an unseren Nerven zerren, und
bereits beim Driicken der Klinke wird unsere Hand leicht schwitzig, der
Herzschlag steigt und die Laune sinkt — und das, obwohl die betreffende
Kollegin heute gar nicht da ist! Das urspriinglich neutrale Biiro ist also
durch die wiederholte Kopplung mit dem Reiz ,,mobbende Kollegin®
selbst zum konditionierten Reiz geworden, der autonome physiologi-
sche und emotionale Reaktionen hervorruft.

Dieses Wissen iiber das klassische Konditionieren kann man aktiv
nutzen, um Kindern mit bestimmten Auffilligkeiten zu helfen. So
besteht etwa ein Problem vieler schulpflichtiger Kinder und Jugend-
lichen darin, dass sie nicht ausreichend Schlaf bekommen, unter
anderem, da sie aufgrund ihrer Uberlastung und Sorgengedanken unter
Einschlaf- und/oder Durchschlaf-Schwierigkeiten leiden. Damit gesellt
sich zu einem Problem ein zweites hinzu: Bei fehlendem Schlaf, und
dies im Kindes- und Jugendalter noch mehr als im Erwachsenenalter,
ist sowohl die kognitive Leistungsfdhigkeit reduziert, als auch das Risiko
fiir Auffilligkeiten im Verhalten und Erleben erhoht (Astill et al., 2012;
Irwin, 2015). In solchen Fillen sind mehrere, ergdnzende Herangehens-
weisen denkbar; aus der Perspektive des klassischen Konditionierens
wiirde man nahelegen, das Schlafzimmer/Bett zu einem konditionier-
ten Reiz zu machen, der dem Kind sagt: ,,Schlaf!“ Wie funktioniert das?

Klassisches Konditionieren bei Schlafstorungen

Das Bett muss eng gekoppelt werden mit dem Verhalten ,schlafen”.
Dies kann man erreichen, indem man das Kind erst dann ins Bett
legt oder schickt, wenn es hinreichend mude ist, sodass es innerhalb
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kirzester Zeit wegddmmert, und wenn man das Kind sofort aus dem
Bett bittet, wenn es wach ist. Wahrend Kinder ohne Auffalligkeiten im
Bett spielen, lesen und mit ihren Freunden nachmittags toben oder
Jratschen” dirfen, sollten Kinder mit Schlafstorungen im Bett wirklich
nur schlafen. Durch diese enge Kopplung wird das Bett zum konditio-
nierten Hinweisreiz. In dhnlicher Weise sollten Erwachsene mit Durch-
schlafschwierigkeiten diesem Ansatz zufolge im Bett nachts nicht etwa
fernsehen, bis sie wieder einschlafen, sondern nach dem néachtlichen
Aufwachen das Bett verlassen; falls sie fernsehen, sollen sie dies in
einem anderen Zimmer machen. Erst bei grof3er Miidigkeit konnen sie
wieder zurlick ins Bett.

Der Trick ist also, das Bett dadurch mit Schlafen zu verbinden, dass man
die ,,Nicht-Schlafen“- Aktivitaten von dort verbannt und es erst wieder
aufsucht, wenn durch andere Mechanismen der Schlaf sichergestellt
ist. Dann funktioniert nach mehreren Durchgéngen das Bett ahnlich
als Hinweisreiz fiirs ,,Schlafen wie das Wahrnehmen der heifSen Luft
fir ,,entspannte Stimmung® oder die Musik fiir ,,aufgedrehte Frohlich-
keit“ Manche Erwachsene werden das Phanomen kennen: Wenn man
jahrelang im Bett liegend dem eigenen Nachwuchs vorgelesen hat und
dabei immer mit eingeschlafen ist, kann man nach einiger Zeit auch
ohne die Anwesenheit der Kinder nicht mehr liegend lesen, ohne sofort
einzunicken.

Solche Konditionierungsprozesse konnen auch andere Tétigkeiten
unterstiitzen, bei denen Schiilerinnen und Schiiler Probleme haben:

Klassisches Konditionieren bei Arbeitsstérungen

Wenn man es etwa schwierig findet, in eine gute Arbeitshaltung
zu finden, in der man fokussiert, wach und klar ist und sich nicht
ablenken ldsst, lohnt sich die Miihe, den Schreibtisch zum kondi-
tionierten Hinweisreiz ,Arbeite!” zu machen. Die Kinder sollen bei-
spielsweise am Kiichentisch die Hausaufgaben vorstrukturieren und
mogliche Probleme vorab durchsprechen. Sind sie so weit, dass sie
die Ausarbeitung konzentriert durchfiihren kénnen, sollten sie sich an
ihren Schreibtisch setzen. Sobald sie wiederum frustriert oder gelang-
weilt werden, mussen sie den Ort sofort verlassen. Ferner darf eben
dieser Schreibtisch nicht zum Malen, Telefonieren oder Ahnlichem be-
nutzt werden.

Auch das mégen manche Erwachsene kennen: Wenn man eine sehr dis-
ziplinierte Kollegin hatte, die sich durch nichts ablenken lief3, und man
dadurch selbst bei seiner eigenen Arbeit blieb, reicht nach einiger Zeit
deren Anwesenheit, um unmittelbar in Arbeitsstimmung zu gelangen.

Ein weiteres Problem, das in Zeiten von immer mehr verdichte-
tem Unterricht und groflerem Aufgabenpensum viele Schiiler und
Schiilerinnen kennen, besteht darin, dass sie kaum noch zur Entspan-
nung finden. Viele benétigen einen betréchtlichen Teil der Ferien, bis
sie endlich zur Ruhe kommen. Fiir solche Kinder mag es sich aus der

Schlafen an Bett,koppeln”, Nicht-
Schlafen daraus verbannen!

Arbeitsstorungen

Klassisches Konditionieren
und Erholung
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Verteiltes Lernen aus der
Perspektive des Klassischen
Konditionierens

Konditionierungen an einen Ort

Triangel in Grundschule
und Disziplin

Perspektive des klassischen Konditionierens anbieten, die bendtigte
Zeit zum Abschalten zu verkiirzen, indem die Ferien immer an dem
(selben) Ort verbracht werden, an dem bereits gliickliche Zeiten erlebt
wurden (s. 0. heif3e, staubige Luft als Hinweisreiz).

Dartiber hinaus ist bei Kindern, die Stoff nachholen oder festigen
miissen, der Rat, in den Ferien moglichst téglich in ,,kleinen Portionen®
zu lernen, aus der Perspektive des klassischen Konditionierens kon-
traproduktiv. Die Idee hinter diesem oft von Lehrkriften gegebenen
Vorschlag ist, dass ,verteiltes“ (,distributed/spaced”) Lernen besser sei
als ,massiertes” (,,massed“). Bei genauerer Betrachtung der Literatur
(s. u. in » Abschn. 4.2 zum Wissenserwerb) erweist sich dieses Vorge-
hen allerdings méglicherweise ohnehin als verkiirzte Anwendung ent-
sprechender Befunde (s. z. B. Rohrer, 2012).

Lernen in den Ferien? Die Antwort aus Sicht des Klassischen
Konditionierens

Aus der Perspektive des klassischen Konditionierens ware diesen
Kindern besser geholfen, wenn sie noch beziehungsweise wieder zu
Hause in einem klar definierten Zeitraum (etwa durchaus zwei Tage
im Block) vertieft lernten und spéter, ebenfalls in einem definierten
Zeitraum, zu Hause das Ganze wiederholten. Den Rest der Zeit sollten
sie nicht mit Lernen, und fiir sie damit einhergehender Anspannung,
kontaminieren, weil dadurch der Ort zukiinftig nicht mehr als konditio-
nierter Hinweisreiz fir Entspannung dienen kann.

Wie michtig Reaktionen sein konnen, die an einen bestimmten Ort
konditioniert werden, haben empirische Studien von Siegel (s. in Siegel,
2001, s. auch Gerrig, 2015) gezeigt. Er wandte urspriinglich an Ratten
durchgefiihrte Studien (Siegel et al., 1982) auf das Phidnomen an, dass
Drogenabhingige manchmal durch den ,,goldenen Schuss® sterben -
obwohl bei ihnen weder besonders viel noch besonders reiner ,,Stoft
gefunden wurde. Seiner Analyse zufolge kommt es dann zu diesem Phé-
nomen, wenn sich die Drogenabhangigen die Spritze an einem unibli-
chen Ort injizieren, zum Beispiel weil sie aufgrund von Drogenrazzien
von ihrem normalen Platz vertrieben worden sind. Der Ort sei ndmlich
zu einem konditionierten Hinweisreiz fiir den Kérper geworden, sich
gegen das Gift zu wappnen. Fehlt diese unbewusst ausgeloste physio-
logische Reaktion, trifft der Stoff einen unvorbereiteten Korper und
kann mehr Schaden anrichten. Diese Erkldarung konnte Siegel einerseits
durch Interviews mit iiberlebenden Abhéngigen, andererseits eben auch
mithilfe von Laborexperimenten mit Ratten untermauern.

Auch in Gruppensituationen wie im Klassenzimmer kann man die
Uberlegungen des klassischen Konditionierens anwenden: So verwen-
den etwa Lehrkrifte in Grundschulen gerne Triangeln, um Ruhe her-
zustellen. Bei manchen Klassen funktioniert dieses Ritual sehr gut, bei
anderen allerdings gar nicht. Was ist der Unterschied? Entscheidend ist,
ob die Triangel wirklich im Sinne des klassischen Konditionierens ein-
gesetzt wird: das Instrument selbst kann kaum etwas ausrichten. Halt
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man sich allerdings an das oben beschriebene Procedere des Konditio-
nierens, wird es schnell wirkméchtig.

Klassisches Konditionieren und Disziplin im Klassenzimmer

Eine stringente Nutzung des Klassischen Konditionierens erfordert,
dass die Lehrkraft die Kinder zunédchst durch andere Mechanismen
(Anregungen hierzu s. Schuster, 2013, 2017) dazu bringen muss, leise
und aufmerksam zu sein. Erst wenn die Klasse ruhig ist, darf sie die
Triangel anschlagen. Damit wird die Triangel mit Ruhe verkniipft.
Irgendwann reicht dann die Triangel so aus, wie auch das Musikstiick
die Stimmung erzeugen kann.

In dhnlicher Weise konnte eine Lehrkraft in weiterfihrenden Schulen
das Ritual entwickeln, beim Stundenwechsel im Klassenzimmer immer
erst das Fenster zu 6ffnen, kurz zu liften und durch andere Mechanis-
men Ruhe herzustellen, danach deutlich vernehmbar das Fenster zu
schlieBen. Mit der Zeit reicht der Griff zum Fenster, um Disziplin im
Klassenzimmer zu erreichen.

Um ein letztes Beispiel zu nennen: Auch im Klassenzimmer kann ein
leergerdumter Tisch, auf dem ausschlieBlich die fiir die jetzige Unter-
richtsstunde gebrauchten Materialien liegen, als konditionierter
Hinweisreiz flr eine konzentrierte Arbeitsstimmung genutzt werden.

Bislang ist deutlich geworden, dass klassisches Konditionieren im Alltag
bekannt ist beziehungsweise bei verschiedenen Schwierigkeiten ange-
wandt werden kann. Wie sieht dies bei den einleitend angesprochenen
Angststorungen aus? Eine Studentin von Watson, Mary Cover Jones —
sie wurde auch die ,,Mutter der Verhaltenstherapie®, ,mother of beha-
vior therapy*, genannt (Mussen, 2000; Rutherford, 2006) -, ,drehte den
Spiefs um“: Wenn man Angst an etwas ,,hin“-konditionieren kann, dann
sollte man sie auch ,,gegen“-konditionieren konnen (s. u. a. Ludvik et al.,
2015; Van Gucht et al., 2013).

Gegenkonditionierung: Der Fall Peter

Sie probierte diese Uberlegung mithilfe eines kleinen Jungen
(Peter) aus, der eine dhnliche Furcht vor Kaninchen erlebte wie
Albert sie bei Watson vor Ratten gelernt hatte. Sie Uberlegte,

dass Essen eine mit Furcht inkompatible, also nicht vereinbare
Reaktion sei. Deshalb gab sie Peter immer dann etwas zu essen,
wenn sie ihm, anfangs von weitem, spater immer ndaher kommend
(technisch ausgedriickt: mittels,,sukzessiver Approximation®), ein
Kaninchen zeigte.

Diese ersten Versuche grift der Psychotherapieforscher Joseph Wolpe
auf und entwickelte auf dieser Grundlage eine der effizientesten und
am hidufigsten eingesetzten Techniken der Verhaltenstherapie, die
sogenannte ,,Systematische Desensibilisierung® (zur Einschétzung des

11 2

Gegenkonditionieren als
therapeutische MalBnahme

VT-Technik: Systematische
Desensibilisierung
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Systematische
Desensibilisierung in
padagogischer Arbeit

Mechanismus: Kopplung, nicht
Gewdhnung

Stellenwerts dieser Technik s. z. B. Rachman, 2000; Wolpe & Plaud,
1997). Die theoretische Grundidee ist auch hier, dass man - gepaart mit
dem aktuell angstauslosenden Reiz - einen anderen Reiz présentieren
sollte, der eine ,,inkompatible“ Reaktion, bei Wolpe: Entspannung,
auslosen soll.

Die Verhaltenstherapeutische (VT-) Technik Systematisches
Desensibilisieren

Technisch geht man so vor, dass man zunachst eine sogenannte,Angst-
hierarchie” aufstellt: Eine Klientin mit Fahrstuhlphobie soll auf einer
Skala von 1 bis 100 angeben, welche Situationen ihr wie viel Angst
machen - den Knopf driicken; in den Fahrstuhl hineingehen; spiiren,
wie er anfahrt; usw. Dann lernen die Klienten verschiedene Entspan-
nungsverfahren, und im Zustand tiefer Entspannung sollen sie sich
etwa vorstellen, sie gingen jetzt gerade in Richtung Fahrstuhl. Merkt
die Therapeutin, dass die Entspannung schon bei diesem Gedanken
nachldsst, muss sie abbrechen und erst wieder Tiefenentspannung
erzeugen, dann kann sie erneut die Klientin bitten, sich das Szenario
vorzustellen. Der Trick: Die Klientin darf nie in die Anspannung hinein-
kippen, sondern muss in der Entspannung, unterhalb der kritischen
Schwelle, bleiben. Dadurch ,koppelt” sie immer wieder Entspannung
an den vorher angstmachenden Gedanken, z. B. den Knopf zu driicken.
Sobald dies sichergestellt ist, kann sie eine Stufe héher gehen. Nach
einer,In sensu”-Phase (in der Vorstellung) kann sie in die, In vivo“-Phase
(,im Lebendigen” also in die Realitdt) wechseln und mit der Klientin die
einzelnen Schritte real durchgehen, nachdem diese mittels der gelern-
ten Techniken tief entspannt ist. Ab jetzt hat die Klientin (idealerweise)
nicht nur keine Fahrstuhlphobie mehr, sondern auch eine ,Abkiirzung”
zur Tiefenentspannung: Da dieser Zustand so haufig an den Gedanken
des Aufzugs gekoppelt worden war, reicht nun auch umgekehrt allein
der Gedanke an diesen, um Entspannung hervorzurufen.

Auch wenn Lehrkrifte selbstverstidndlich keine Therapeutinnen und
Therapeuten sind, konnen sie diesen Gedanken dennoch praktisch in
ihrer Arbeit nutzen: Wenn sie bemerken, dass ein Kind etwa Sprech-
angst hat, dann konnen sie dessen Angsthierarchie aus Beobachtungen
erschliefen oder direkt erfragen. An Tagen, an denen ihnen das Kind
stabil zu sein scheint, konnten sie ihm die allereinfachsten Aufgaben
seiner Hierarchie geben, zum Beispiel blof3 die Tafel zu wischen (noch
einfach, aber doch schon vor der ganzen Gruppe). So werden an die
Situation, vor der Klasse zu stehen, neutrale oder auch positive statt
Angstgefiihle gekoppelt. Merkt man, dass das Kind mittlerweile diese
und vergleichbare Situationen nicht mehr mit Angst verkniipft, kann
man einen Schritt weitergehen und es etwa an seinem sicheren Platz
sitzend aus dem Buch vorlesen lassen.

Was den theoretisch angenommenen Mechanismus anbe-
langt, ist wichtig, dass dieses Vorgehen nicht einfach ,Gewohnung"
sondern eine Kopplung (s. 0.) von Entspannung an den urspriinglich
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angstauslosenden Reiz bedeutet. Diese Kopplung kann man auch her-
stellen, indem man selbst Entspannung dadurch produziert, dass man
etwa kleine Entspannungsiibungen in den Schulalltag einbaut (z. B. die
sogenannten ,,Kapitin-Nemo“-Geschichten zum Vorlesen von Peter-
mann, 2015). Schrittweise kann man dann die zunéchst einfachen und
zunehmend schwieriger werdenden Aufgaben stellen. (Man muss aller-
dings aufpassen, dass nicht umgekehrt Angst an die Entspannungs-
tibungen konditioniert wird.)

Das Wissen um das klassische Konditionieren von Angst oder
Unwohlsein muss nicht unbedingt so ,,technisch® genutzt werden wie
bei der eben ausgearbeiteten padagogischen Nutzung des Verfahrens
der Systematischen Desensibilisierung. Zunéchst reicht moglicherweise
allein die Einsicht, dass solche Prozesse so michtig sein konnen, um
zu verstehen, warum etwa Schiiler, die die letzten beiden Jahre durch
einen didaktisch und piadagogisch wenig versierten Mathematiklehrer
unterrichtet worden sind, nun trotzdem Angst vor diesem Fach haben,
obwohl sie dieses Jahr einen engagierten und didaktisch hervorragen-
den Unterricht bei einer warmherzigen Lehrkraft besuchen (vgl. die
schwitzigen Hande beim Driicken der Tiir, auch ohne dass die mob-
bende Kollegin anwesend ist).

Solche Konditionierungen entfalten ferner eine nachhaltige
Wirkung unter anderem wegen eines Phanomens, das man ,,Reizgene-
ralisierung® nennt. Schon beim kleinen Albert hatte Watson gefunden,
dass mit der Zeit auch dhnliche Objekte, die gar nicht gemeinsam mit
der lirmenden Eisenstange préasentiert worden waren, geniigten, um
die Angstreaktion auszuldsen, so etwa ein Stiick Fell (vgl. z. B. Gerrig,
2015). Ahnliches kennt man vom Schulkontext — zunichst ist es nur
der Mathematiklehrer, der die Reaktionen auslost, dann aber bereits
der Anblick eines Stapels Schulhefte, dann schon das Klassenzimmer
selbst, bald das ganze Schulgebaude.

Wenn man nun als Lehrkraft die Anspannung eines Kindes beim
Betreten des Klassenzimmers spiirt, konnte aus der Perspektive des
klassischen Konditionierens zweierlei folgen:

erstens der Versuch, (méglichst) alle negativen Erfahrungen

aus dem Klassenzimmer fernzuhalten. So konnte man etwa

alle unangenehmen Gespréche oder Nachholpriifungen in ein

Besprechungszimmer verlegen, statt sie aus pragmatischen

Griinden einfach im Klassenzimmer durchzufiihren.

Zweitens konnten in solchen Fillen umgekehrt gezielt und

absichtsvoll positive Erfahrungen an das Klassenzimmer

gekoppelt werden: Wahrend man bei Klassen, in denen kein Kind
durch solche Reaktionen auffillt, weiterhin etwa die Weihnachts-
platzchen im Hort backen kann, konnte man bei dieser Klasse

die Aktivitat ins Klassenzimmer verlegen, um an das Zimmer

entspannte und freudige Stimmungen zu koppeln.

Negative Erfahrungen, die Kinder mit der Schule verkniipfen, bezie-
hen sich nicht nur auf Lernschwierigkeiten oder einzelne Lehrkrifte,
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Verhalten (auch) gelernt — Gber
Konsequenzen

Operantes Konditionieren:
Alltagspsychologie

sondern haufig auch auf ihre Mitschiiler (bis hin zu Mobbing). Bei
solchen Schwierigkeiten wird gerne der Rat gegeben, aufSerhalb der
Schule Freunde zu suchen, etwa in Sportvereinen. Dies mag in der Tat
helfen, das fundamentale Bediirfnis nach Zugehorigkeit ansatzweise
zu befriedigen, fithrt aber dazu, dass der Schulkontext gerade nicht
konditioniert positive Stimmungen hervorruft. Aus der eben ausge-
arbeiteten Perspektive wire es demnach wichtig, als Lehrkraft aktiv
mitzuhelfen, die negativen Beziehungserfahrungen aus dem Schulkon-
text fernzuhalten, und im Schulkontext durch padagogische Arbeit aktiv
dazu beizutragen, dass positivere Erfahrungen méglich sind (Anregun-
gen hierzu in Schuster, 2013, 2017).

Das Gegenkonditionieren wird nicht nur bei Angststérungen ein-
gesetzt, sondern ist generell fester Bestandteil verhaltenstherapeuti-
scher Ansitze und wird auch fiir das Verstandnis und die Behandlung
von anderen Stérungen herangezogen, so zum Beispiel bei Anorexie
(vgl. dazu Hildebrandt et al., 2015).

Zwischenfazit zum Klassischen Konditionieren

Bezogen auf den Schulkontext wiinschen sich verantwortliche Erwach-
sene, dass Kinder erholt und ausgeschlafen zur Schule kommen, um
neuen Stoff lernen beziehungsweise den gelernten festigen zu kénnen.
Man méchte, dass sie das Schulgebdude und ihr Klassenzimmer angst-
frei betreten sowie die typischen Unterrichtssituationen bewdltigen
beziehungsweise leicht in eine lernférderliche Stimmung gelangen.
Fur diese Ziele wurde beispielhaft illustriert, wie ein ,simpler” Grund-
gedanke - Lernen durch Kopplung von Reizen - Relevanz fiir so unter-
schiedliche Probleme wie Arbeits- und Schlafstérungen oder Angst vor
Referaten oder Klassenkameraden haben kann.

2.2 Operantes Konditionieren

Eine weitere Lerntheorie beschreibt das insbesondere von Burrhus
Frederic Skinner entwickelte ,,operante Konditionieren® Der ,,simple®
Grundgedanke hier: Verhalten ist gelernt, und gelernt wurde es aufgrund
der Konsequenzen, die ihm gefolgt sind. Waren diese Konsequenzen (in
der Fachsprache: Verstirker) in der Vergangenheit fiir den Organismus
positiv/angenehm (,,Belohnungen®), wird das Verhalten wiederholt/
verstirkt gezeigt; waren sie unangenehm (,,Bestrafungen®), wird es in
Zukunft seltener gezeigt werden (s. z. B. Slavin, 2015; Woolfolk, 2016).

Diese Grundiiberlegung ist im erzieherischen Kontext beziehungs-
weise fiir Motivation von weitreichender, hochst praktischer Bedeu-
tung. Skinner (1971) selbst hielt sie fiir so wirkmachtig, dass er sein
zentrales Buch Beyond freedom and dignity - Jenseits von Freiheit und
Wiirde - nannte und behauptete, man kénne mithilfe dieser Mecha-
nismen aus jeder Person sowohl eine ,,Heilige* als auch eine ,,Hure"
(»sinner or saint® s. z. B. Toates, 2009, S. 2) machen. E. Tory Higgins
(2012) wiederum hélt den Glauben an die Bedeutung dieser Prozesse
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fiir allgegenwirtig — so allgegenwirtig, dass seiner Ansicht nach
Alltagspsychologen tiberstarken Gebrauch davon machen. Er zitiert
unter anderem einen hochrangigen Diplomaten, der in Bezug auf die
Verhandlungen mit den Taliban gesagt haben soll, diese benétigten
»the right combination of carrot and stick®, oder den Finanzinvestor
Warren Buffett, der auf die Frage, wie man mit unverantwortlichen
CEOs umgehen sollte, gesagt haben soll: ,,I think some more sticks are
called for* (Higgins, 2012, S. 11).

Abgesehen davon, dass solche Diplomaten oder Wirtschaftsfiih-
rer bei ihrer naiv-psychologischen Anwendung der Lerntheorien
moglicherweise sowohl wesentliche Grundprinzipien der Pddagogi-
schen Verhaltensmodifikation (vgl. Ausarbeitung in » Kap. 10; Schus-
ter, 2013, 2017) als auch weiterfithrende Uberlegungen zu Motivation
(s. » Kap. 3) nicht hinreichend berticksichtigen, ergeben sich dennoch
viele niitzliche, praktisch relevante Implikationen aus den behavioris-
tischen Ansitzen. Diese werden unten bei den einzelnen Stérungen
immer wieder angesprochen. Hier soll kurz beispielhaft gezeigt werden,
wie aus dem operanten Konditionieren eine weitere der Standardtech-
niken der Verhaltenstherapie abgeleitet wurde: die sogenannte ,,Reiz-
uberflutung” (flooding) beziehungsweise das Konfrontationsverfahren
(s.z.B. Perrez & Baumann, 2011).

lllustration der Logik der VT-Technik ,Flooding”

Charakteristisch flir Angststérungen ist das in der Regel damit einher-
gehende Vermeidungsverhalten: Hat jemand Angst davor, Frauen an-
zusprechen, dann spricht er sie einfach nicht an. So lange er etwa in
einer Kneipe noch unschlissig ist, ist er angespannt, bekommt schwit-
zige Hande, wird rot im Gesicht - alles unangenehme Erlebnisse. Ent-
scheidet er sich dann, keinen Kontakt aufzunehmen und stattdessen
sein Glas Wein allein weiter zu trinken, setzt Entspannung ein. Gleiches
gilt fur das Kind, das in der Schule an die Tafel gerufen wird: Der Weg
dorthin ist die Holle, Gbertroffen nur von der Katastrophe vorne. Jetzt
nichts zu sagen und zurlick an seinen Platz geschickt zu werden ist die
schnellstmdgliche Erlésung. Die Entspannung danach ist so stark, dass
das Kind das nédchste Mal noch weniger versuchen wird, irgendeinen
Laut herauszubekommen.

Da das Vermeidungsverhalten mit solch wirkméchtiger Verstarkung
einhergeht, sind Angststdérungen sehr stabil. Durchbrochen werden
muss also die Verstarkung durch Flucht — indem die Flucht, das Ver-
meidungsverhalten, blockiert wird. Erst dann kénnen die Klienten die
Lernerfahrung machen, dass die fantasierte, befiirchtete Katastrophe
nicht eintritt. Entsprechend wirft man in diesem Verfahren die Klienten
gewissermallen gezielt ins kalte Wasser - man zwingt sie, genau das zu
tun, wovor sie Angst haben -, allerdings in Anwesenheit eines ,Bade-
meisters mit Rettungsring”, also des Therapeuten.

Dieses Verfahren hort sich brutal an, ist aber sehr effizient - manchmal
reichen nur wenige Sitzungen. Da es zeitsparender ist als die sanftere
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Kognitive Verhaltenstherapie:
Mix aus VT und kognitiven
Verfahren

,Kognitive” Ansatze: Gedanken
andern

Wut und Aggression:
charakteristische Gedanken

Systematische Desensibilisierung, kann man mittels Metakommuni-
kation die Klienten beziehungsweise Schiilerinnen und Schiiler fragen,
welches Verfahren ihnen lieber ist. Mit einem sprechéngstlichen Jungen,
der sich kein Referat zutraut, konnte man demnach eine Unterhal-
tung folgender Art fithren: , Ich werde dich nicht einfach aufgeben
und dir wegen deiner Angst erlauben, deine Pflichtleistungen nur
mittels schriftlicher Ausarbeitungen einzubringen. Du hast die Wahl
- entweder wir bringen das jetzt und sofort schnell hinter uns (und ich
garantiere, jegliche Anfliige von Hénseleien zu unterbinden), oder wir
arbeiten uns langsam und beharrlich im gesamten Schuljahr Schritt
fur Schritt zu dem Ziel hin. So oder so: Am Ende des Jahres wirst du es
geschafft haben, dein Referat zu halten.“

Zwischenfazit zum Operanten Konditionieren

Wie das klassische Konditionieren bietet auch das operante Konditio-
nieren eine theoretische Grundlage fir eine wichtige verhaltensthera-
peutische Technik: Auf der Basis der Analyse des Vermeidungsverhal-
tens bei Angst wurde das sogenannte ,Flooding” entwickelt. Dariiber
hinaus bietet das operante Konditionieren eine Fiille weiterer Anwen-
dungsmadglichkeiten, die fiir den Schulkontext hoch relevant sind (vgl.
Kasten in » Abschn. 5.4 zu ,Padagogischer Verhaltensmodifikation”;
s.auch Schuster, 2013, 2017).

23 Kognitive Ansatze

Die bislang aufgefiihrten Beispiele an Methoden, die auf den Lerntheo-
rien basieren, stellen typische sogenannte ,verhaltenstherapeutische“
Techniken dar (im Jargon abgekiirzt ,VT*). Mittlerweile hat sich aber
ein Mix aus VT und kognitiven Verfahren durchgesetzt - die ,, kognitive
Verhaltenstherapie® Hier wird das Vorgehen durch die Verdnderung der
Gedanken einer Person mit Schwierigkeiten oder Auffalligkeiten ergéanzt
(s. z. B. Darstellung in Beck, 2011; Forsterling, 1986).

Einem Kind mit wenig Selbstbewusstsein etwa niitzt es vermut-
lich relativ wenig, wenn man ihm sagt, es solle doch einfach mal etwas
selbstbewusster werden. Wichtig ist es, die Gedanken zu identifizie-
ren, die dem fehlenden Selbstbewusstsein zugrunde liegen, wie zum
Beispiel: ,,Ich bin eine totale Versagerin®, ,,Ich kann gar nichts®, ,,Keiner
mag mich’, und diese Gedanken zu hinterfragen beziehungsweise zu
andern. Wenn etwa ein Madchen sagt, dass es eine totale Versagerin
sei, kann man diese Aussage tiberpriifen, indem man Beispiele von
Leistungserhebungen durchgeht und aufzeigt, dass eine Ubergenera-
lisierung einzelner Misserfolge stattgefunden hat. In dhnlicher Weise
wird vermutlich eine Ubergeneralisierung vorliegen, wenn das Kind
davon ausgeht, dass keiner es mag.

In dhnlicher Weise hilft es einem Kind mit Aggressionsproblemen,
das schnell wiitend wird, wohl wenig, wenn man ihm sagt, es solle sich
weniger drgern; man miisste diesen Ansitzen zufolge vielmehr die
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Gedanken identifizieren, die zu Wut und Aggression fithren: Dies sind
hiufig feindselige Interpretationen der Handlungen der Peers (s. z. B.
Bellmore et al., 2005; Vassilopoulos et al., 2015; s. aber auch Cillessen
etal., 2014). In vielen Fillen liegt Wut und Aggression die subjektive
Wahrnehmung zugrunde, bedroht zu werden — wobei die Bedrohung
sowohl kdrperlich sein kann als auch psychisch, etwa als eine wahrge-
nommene Bedrohung des eigenen Selbstwerts (s. z. B. Baumeister et al.,
1996; Bond et al., 2006; Davis & Reyna, 2015; Krizan & Johar, 2015).
Der Gedanke, dass der andere einem absichtlich schaden mochte oder
einen nicht hinreichend respektiert, kann in der Therapie gemeinsam
tiberpriift und meist als fehlerhaft aufzeigt werden.

In dhnlicher Weise kann man mit Kindern, die unter Priifungsangst
(s.u. » Abschn.7.1) leiden, die Gedanken identifizieren, die dieser Angst
zugrunde liegen, und diese dndern. So nehmen solche Kinder haufig
fiir Misserfolge stabile und internale Erklarungen vor (,,das liegt an
meiner fehlenden sprachlichen Begabung®) statt etwa variable (,,da habe
ich zu wenig oder zu ineflizient gelernt“), und Erfolge erkléren sie sich
wenig selbstwertdienlich weg (,,ich hatte ausnahmsweise Gliick®). Diese
sogenannten ,, Attributionen® kann man in Reattributionstrainings zu
realitits-angemessenen verdndern (s. u. » Kap. 3 zu ,,Motivation®).

Die Veranderungen von Gedanken aus den aufgefithrten Beispielen
miissen nicht notwendig im therapeutischen Kontext erfolgen. Auch
Lehrkrifte konnen fiir Gedanken sensibel werden, die den Auffallig-
keiten zugrunde liegen, und mithelfen, sie in die gewiinschte Richtung
zu lenken. Wenn etwa ein Kind spontan die mit der Note 5 bewertete
Schulaufgabe/Klassenarbeit! wie oben kommentiert, kénnte man als
Lehrkraft sofort korrigieren und sagen: ,,Ich sehe das anders. Lass uns
nachher dariiber reden.“ Und sie konnte dann dem Kind erldutern,
warum aus ihrer Sicht eine ,, Strategie“- Attribution angemessener wire
—wasan der Art, wie das Kind bislang gelernt hat, ineffizient war, wie es
das Lernen in Zukunft besser strukturieren und mit welchem Material es
arbeiten konnte (s. u. » Kap. 3 zu ,,Motivation; z. B. Rosentritt-Brunn &
Dresel, 2015).

Die bisherigen Ausfiihrungen sind implizit davon ausgegangen, dass
die Gedanken der Kinder mit Auffilligkeiten falsch, das heif3t nicht rea-
litdtsangemessen sind. Manchmal scheinen etwa stabile Ursachenzu-
schreibungen aber auch angemessen zu sein: Ein Kind mit hartnéckigen
Schwierigkeiten in Physik sollte méglicherweise nicht dazu gebracht
werden zu glauben, es konne ohne hohen kompensatorischen Aufwand
(fiir fehlende Begabung oder fehlendes gefestigtes Vorwissen) Physik

1 Leider gibt es keine einheitliche Terminologie fiir die in der Schule durchgefiihr-
ten schriftlichen Priifungen. So definiert etwa Wikipedia:,Schulaufgabe steht:
in Bayern flr eine schriftlich erbrachte Prifungsarbeit, siehe Klassenarbeit rsp.
Klausur (Prifung); im restlichen Deutschland fiir eine Aufgabe, die in der Schule
erledigt wird!” In Osterreich wiederum heif3t die Schulaufgabe ,Schularbeit”

Im folgenden wird der in der Mehrheit der Lander gebrauchte Begriff,,Klassen-
arbeit” verwendet.
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Weitere kognitive Therapien,
z. B. zu wahrgenommener
LAlternativlosigkeit”

Heilende Wirkung von
Beziehungserfahrungen:
Echtheit, Wertschédtzung
und Empathie

studieren, weil man ihm nahegelegt hat, bislang seien immer unge-
rechte Lehrkrifte und Pech schuld an den schlechten Noten gewesen.
In solchen Fillen ist also der Weg, Gedanken iiber die Ursachen von
Misserfolgen zu dndern, nicht hilfreich.

Selbst wenn deshalb das spezielle kognitive Verfahren ,Reattribu-
tionstraining“ weniger angezeigt erscheint, konnen immer noch andere
kognitive Ansitze infrage kommen: Eine besonders elegante Thera-
pietheorie stammt von Albert Ellis; die von ihm entwickelte ,REVT*
(Rational-Emotive-Verhaltenstherapie; s. Ellis & Dryden, 2007; Fors-
terling, 1986) setzt an rigidem Denken und der Wahrnehmung von
Alternativlosigkeit an. Angestrebt wird etwa, Ziele als Priferenzen zu
strukturieren (M6chte-Denken) statt als unbedingte Notwendigkeiten
(Muss-Denken). Eine weitere Spielart der kognitiven Verfahren wird
gerade bei ADHS gerne herangezogen: Die Kinder sollen dazu gebracht
werden, ihre inneren Gedanken besser zu registrieren und ihr ,,inneres
Sprechen” gezielter so zu dndern, dass sie sich selbst Stopp-Signale geben
(s. E. Petermann, 2013). Bei der Aufgabenbearbeitung halblaut vor sich
hin zu sprechen hilft ferner manchen Kindern, um sich besser konzen-
trieren zu konnen; hierzu sollten sie regelrecht angehalten werden statt
dieses Verhalten als undiszipliniert zu ahnden (s. Krowatschek et al.,
2015;s. u. » Kap. 5 zu ADHS).

Zwischenfazit zu kognitiven Ansatzen

Die kognitiven Ansdtze machen darauf aufmerksam, dass man zur
Modifikation von dysfunktionalem Erleben und Verhalten Gedanken
dndern kann. Solche Gedanken kénnten etwa Attributionen sein, aber
auch grundlegende Philosophien, wie man an Ziele herangeht (muss-
vs. mochte-Denken).

2.4 Humanistische Ansatze

Eine weitere Gruppe von Therapietheorien wurzelt in der Tradition
der humanistischen Psychologie beziehungsweise der Bindungs-
theorie; Ansitze, die auf dieser ,,Schule“ aufbauen, werden unten in
» Kap. 3 zu ,,Motivation“ behandelt. Die humanistische Psychologie
hat sich ganz allgemein dagegen gewandt, den ,,Untersuchungsgegen-
stand“ Mensch zu einem ,,Objekt” zu degradieren (wie man das ins-
besondere beim Behaviorismus wahrgenommen hat) und hat in der
Motivationspsychologie ein ,neues” Menschenbild, das eines aktiven
Wesens mit Wahlfreiheit, eingefiihrt (s. » Abschn. 3.2). Beztiglich der
Implikationen fiir die Therapie ist besonders die so genannte ,,non-
direktive®, oder auch , klientenzentrierte Gespréchstherapie“ von Rogers
auflerst einflussreich geworden. Die Grundidee dieser im Jargon einfach
»GT“ genannten Therapierichtung besteht darin, dass ungiinstige
Beziehungserfahrungen der Schliissel zu emotionalen Stérungen und
Auffalligkeiten im Verhalten sind. Entsprechend seien neue Beziehungs-
erfahrungen in sich heilend, ohne dass systematisch vom Therapeuten
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2.6 - Zusammenfassung und Gesamtfazit

etwa Verstérker gedndert oder Gedanken modifiziert wiirden. Gesund-
machende Beziehungserfahrungen sind nach dem Begriinder dieser
Therapie, Carl Rogers, durch unbedingte Wertschitzung (Respekt),
Einfiihlungsvermogen und Echtheit charakterisiert; der Bindungstheo-
rie (vgl. John Bowlby) zufolge sind Verhaltensweisen wie Sensibilitét
fiir legitime Bediirfnisse wichtig oder auch interessante Anregungen
zu bieten. Solche Beziehungserfahrungen werden Kindern mit Auf-
falligkeiten im Verhalten und Erleben (s. » Kap.5-10) unter anderem
in sogenannten Spieltherapien angeboten (s. Darstellung in Schuster,
2013,2017).

Zwischenfazit zu Humanistischen Ansétzen

Die humanistischen Ansdtze betonen die krank- respektive gesundma-
chende Wirkung von Beziehungserfahrungen. Lehrkréfte sollten die so
genannten Therapeutenvariablen ebenfalls umsetzen, also Wertschat-
zung, Empathie und Authentizitét zeigen.

2.5 Weitere wichtige Ansatze

Es sollte an dieser Stelle erwdhnt werden, dass es weitere grofle
Schulen in der Psychologie gibt; da diese Ansitze in der ,Mainstream"-
Psychotherapie eine weniger bedeutende Rolle spielen als die kogni-
tive Verhaltenstherapie, werden sie in diesem Buch im Teil zu den
Auffilligkeiten allerdings kaum aufgegriffen werden. Zu erwédhnen
ist auf jeden Fall die urspriinglich von Freud entwickelte Psychoana-
lyse, die unter anderem unbewusste Prozesse und den besonderen
Stellenwert frithkindlicher Erfahrungen betont und auf der die ersten
Formen der Psychotherapie basierten (s. z. B. @ Tab. 4 in Perrez &
Baumann, 2011, S. 449). Grofle Beachtung erhilt zunehmend auch
die evolutiondre Psychologie, in der Implikationen aus der Grund-
annahme abgeleitet werden, dass sich auch psychische Mechanismen
evolutiondr entwickelt haben (s. z. B. Buss, 2015; Cosmides & Tooby;,
2013); deren Bedeutung fiir die Motivationspsychologie haben unter
anderem Tooby und Cosmides (s. auch Tooby et al., 2008) oder Kenrick
(s.z. B. Kenrick & Shiota, 2008) gezeigt. Schliefllich gewinnen biologi-
sche beziehungsweise neuro-wissenschaftliche Perspektiven ebenfalls
zunehmend grofiere Bedeutung (s. z. B. Part IT in Elliot, 2008; Reeve
& Lee, 2012).

2.6 Zusammenfassung und Gesamtfazit

Das Wissen der grofen Psychotherapieansitze konnen auch Lehrkrafte
in ihrer alltdglichen Arbeit beriicksichtigen. Die auf den Lerntheo-
rien aufbauende Verhaltenstherapie weist darauf hin, dass Verstérker
genauer analysiert beziehungsweise systematischer eingesetzt werden
sollten, und sie stellt Techniken, etwa zur Reduktion von Angst, zur
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Verfigung, die fir den Schulkontext adaptiert werden konnen. Die
kognitiven Ansdtze machen darauf aufmerksam, dass nicht unbedingt
die Ereignisse, die die Kinder erleben (wenn sie z. B. in der Klasse
Wertschitzung oder aber Ablehnung erfahren), beziehungsweise die
Ergebnisse, die sie erzielen (z. B. ein ,,Sehr gut“ oder aber ,, Mangelhaft®),
bestimmen, wie sie sich fithlen oder verhalten, sondern ihre Gedan-
ken hieriiber. Und die auf den humanistischen Ansdtzen basierende
klientenzentrierte Gesprichstherapie richtet das Augenmerk auf die
Qualitat des Beziehungsangebotes.

Weniger Auffilligkeiten im Verhalten und Erleben sollten unter
Beriicksichtigung dieser Ansitze auftreten, wenn Lehrkrifte ihren
Schiilerinnen und Schiilern eine respektvolle, einfithlsame und anre-
gende Beziehung anbieten sowie den Kindern bestimmte Gedanken
iiber sich selbst beziehungsweise die Ursachen wichtiger oder negati-
ver Ereignisse nahelegen. Den Kindern wird es eher helfen, sich selbst
besser anzunehmen, wenn sie fiir ihre verschiedenen Schwierigkeiten
Faktoren verantwortlich machen, die mit der Zeit verdnderbar sind
und weniger in ihrer eigenen Person liegen. Gedanken tiber andere,
zum Beisiel diesen weniger bose Absicht zu unterstellen, sowie grundle-
gende Lebensphilosophien wie alternativloses Muss-Denken zu hinter-
fragen und zu flexiblerem M6chte-Denken zu kommen, wire ebenfalls
hilfreich. Schliefllich kdnnen Lehrkrifte verstarkt Techniken nutzen,
die in der VT eingesetzt werden, wie zum Beispiel Abwandlungen der
Systematischen Desensibilisierung.

Damit wire ein allgemeiner Grundstock fiir die padagogische
Arbeit gelegt. Selbstverstindlich sind deshalb die Kinder aber noch
nicht unbedingt motiviert, Schulstoff zu lernen, den sie als trocken und
uninteressant wahrnehmen. Im néchsten Kapitel wird dargestellt, was
aus dem Wissen der Psychologie zu Motivation herangezogen werden
kénnte, um lernunwilligen Kindern zu helfen.
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