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0. Einfithrung in die Problemstellung

,»Vom statischen zum dynamischen zum statischen Begabungsbegrift?*, mit dieser
Frage tiberschrieb WEINERT 1984 einen Aufsatz, welcher den Ausgangspunkt fiir die
vorliegende Arbeit bildet. In diesem Aufsatz wird nicht nur auf die immer wieder the-
matisierte ,,Ideologie-Anfilligkeit™ der individuellen Auffassung von Begabung verwie-
sen (vgl. S. 354) 1, sondern die weiterreichende These aufgestellt, dafl die Beantwortung
der ,,eminent wichtige[n] Fragen nach den Moglichkeiten und Grenzen der Bildbarkeit
des Menschen® (ders. 1982, S. 16) insgesamt zeitgeistabhéngig sei. WEINERT stiitzt die-
se These mit dem Verweis auf ,,das Aufbrechen eines ungeheuren padagogischen Opti-
mismus* (1984, S. 355) in den 60er Jahren und seine Ablosung durch eine verstirkt erb-
theoretisch orientierte Phase in den 70ern (vgl. ebd., S. 355f.):

Im Hinblick auf die grundlegenden Fragen der Anlage-Umwelt-Kontroverse sind
keine wirklich neuen Erkenntnisse dazugekommen. Die zweimalige wissenschaftli-
che Umorientierung in den vergangenen 25 Jahren ist also nicht auf dem Feld der
Forschung erfolgt, sondern in der unterschiedlichen theoretischen Deutung und in
einer zu einseitigen Interpretation der verfiigbaren empirischen Daten. Der jeweili-

ge Zeitgeist schrieb mit gleicher Tinte eine vollig unterschiedliche Sprache!
(WEINERT 1984, S. 356)2

Um diesem hypothetischen Wandel der Diskussion iiber personale Bildungsdispo-
sitionen? seit 1945 nachzugehen, werden im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Posi-
tionen zu diesem Thema in der Zeitschrift DIE SAMMLUNG (1945-54) und der
ZEITSCHRIFT FUR PADAGOGIK (1955-94) untersucht. Fiir den Untersuchungszeitraum
wurden systematisch 80 Aufsitze ermittelt*, die sich explizit oder implizit mit der Frage
nach der Statik bzw. Dynamik personaler Bildungsdispositionen beschiftigen.

Die Auswertung der Aufsitze erfolgt liber ein eigens entwickeltes Analysesystem,
mit dessen Hilfe die einzelnen Texte sowohl inhaltlich als auch im Hinblick auf die
Auffassung der AutorInnen zur Frage der Statik bzw. Dynamik personaler Bildungsdis-
positionen kategorisiert und codiert wurden, um auf diesem Weg eine quantitative
Auswertung von Veridnderungen iiber die Zeit zu ermoglichen. Zur Interpretation der so
ermittelten Ergebnisse wird jedoch in ausgewéhlten Fillen bis auf die Ebene einzelner
Aufsitze zuriickgegangen.

I Eine enge Verbindung von Begabungsauffassung und politischer bzw. ideologischer Einstellung kons-
tatieren u.a. auch KLAUER (1975, S.27) und HELBIG (1988c, S. 335).

2 Angedeutet wird diese These auch von KATZENBERGER, der das ,,Uberzeugungswissen verschiedener
Epochen iiber die Begabungsentfaltung® anspricht, welches ,,mangelnde wissenschaftliche Erkenntnis-
se“ ersetze (1982, S. 13).

3 Da der Begriff ,,Begabung® sowohl im Wissenschafts- als auch im Allgemeinverstindis sehr vorbelastet
ist bzw. auf ein mehr oder weniger klares Vorverstindnis stoft, wird hier stellvertretend der Ausdruck
der ,,personalen Bildungsdispositionen verwandt (siche auch Punkt 1).

4 Die gezielte Auswahl der zu analysierenden Texte wird in Punkt 5.1 ausfiihrlich dargestellt und be-
griindet.



Die Arbeit gliedert sich in drei Teile. Der erste theoretische Teil gibt einen einfiih-
renden Uberblick iiber die fiir die Untersuchung relevanten Themenbereiche, Begriffe
und Theorien. Im zweiten Teil wird der Forschungsansatz der Untersuchung methodo-
logisch eingeordnet und das methodische Vorgehen ausfiihrlich dokumentiert. Der dritte
und letzte Teil beinhaltet die eigentliche Auswertung der Untersuchung. Hier werden
die Ergebnisse dargestellt und interpretiert. Eine Zusammenfassung der wichtigsten
Ergebnisse und Hypothesen schliefit die Arbeit ab.



Teil I:
Theoretische Grundlagen



1. Zum Verstindnis des Begriffs ,,personale Bildungsdispositionen*

Was ist das, ,, Begabung “?
- Gut sein. (Schiilerin, 16 Jahre)
- Begabung ist ein angeborenes Talent. Nicht nur fiir kiinstlerische - also musische -
Sachen, es gibt auch Begabung fiir besonders gutes technisches Gefiihl. Begabung hat
nichts mit Intellekt zu tun. (Bankangestellte, 50 Jahre).
- Begabung ist, anderen zuhéren zu kénnen und daf3 man das, was an Informationen
beim Zuhéren angesprochen wird, daf man das so schnell wie moglich aufnehmen
kann, verarbeiten kann und - wenn's ganz hochkommt - anderen sogar weitergeben
kann. (Ingenieur, 43 Jahre)
- Ich wiirde unter Begabung verstehen, daf} jemand eine gewisse Leichtigkeit hat, et-
was zu erlernen. (Fremdsprachensekretdirin, 42 Jahre)

., Ansichten einiger Mitmenschen* in: KURSBUCH 80 (1985), S. 69

Im WORTERBUCH DER PADAGOGIK (1994) wird ,,Begabung* definiert als ,,das Insgesamt
der Dispositionen bzw. Fihigkeiten eines Individuums, die zu irgendeiner Leistung be-
fahigen.“ Wie vage diese Definition ist, wird anhand der angeschlossenen Ausfiihrun-

gen deutlich:

Hinsichtlich der Bedingtheit der B[egabung] herrschen unterschiedliche Auffassun-
gen vor: 1) statischer B[egabung]sbegriff: Seine Vertreter sehen Blegabung] als erb-
lich durch eine festgelegte .. Anlage determiniert; ... 2) milieutheoretischer
Blegabung]sbegriff: Ohne Riicksicht auf Anlagen wird allein die menschl. Mit- und
Umwelt als fiir die Ausgestaltung der Leistungsfahigkeit verantwortlich angesehen.
... 3) dynamischer B[egabung]sbegriff: ... sowohl erbliche Dispositionen als auch
Einfliisse der Umwelt werden beriicksichtigt; ... (WORTERBUCH DER PADAGOGIK
1994, meine Hervorhebungen!)

Der Begabungsbegriff soll im Rahmen dieser Arbeit verstanden werden als Auffassung
iiber die Lern- und Bildungsfahigkeit des Individuums. Eine Untersuchung zum Wandel
dieses Begriffs muf} allerdings {iber die unmittelbare Begabungsdiskussion hinausge-
hen, d.h. die Auswahl der zu analysierenden Texte kann sich nicht auf Aufsitze be-
schrianken, in denen Begabung bzw. die Anlage-Umwelt-Frage thematisiert wird. Ein
Beispiel zur Verdeutlichung: Wenn in den 70er Jahren nicht mehr iiber Begabung
diskutiert bzw. die Frage nach eventuellen Grenzen fiir Erziehung und Bildung kaum
noch thematisiert wird, statt dessen aber Diskussionen liber kompensatorische
Erziehungsprogramme? oder Moglichkeiten zur Férderung kognitiver Fahigkeiten in
den Vordergrund riicken, ist das fiir die Fragestellung von zentraler Bedeutung, weil
hier ein dynamischer (oder sogar milieutheoretischer) Begabungsbegriff impliziert wird.
Um die Engfiihrung der Perspektive auf die explizite Begabungsdiskussion zu ver-
meiden, wurde der Begriff ,,Begabung™ fiir die Untersuchung bewuf3t durch den termi-
nologisch wie umgangssprachlich neutraleren Ausdruck ,,personale Bildungsdispositio-
nen‘ ersetzt. Der Auswahl der zu untersuchenden Aufsitze lag somit folgende Frage-

stellung zugrunde:

5 Vgl. Punkt 2.7.



Werden in den Aufsdtzen explizit oder implizit Aussagen zu der Frage gemacht, ob
es personale Bildungsdispositionen gibt, wie sie aussehen und ob bzw. wie sie

beeinflufsbar sind?
Die unterschiedlichen Perspektiven der Autorlnnen bzw. die Vielfalt der theoretischen
Schwerpunkte, unter denen diese Frage in den untersuchten Aufséitzen beriihrt wird,

sollen im folgenden dargestellt werden.

2. Einfiihrender Uberblick iiber zentrale Themen, Begriffe und
Theorien

Die folgenden Punkte werden lediglich einen Uberblick iiber die unterschiedlichen in-
haltlichen Aspekte geben, unter welchen die Frage nach der Statik bzw. Dynamik per-
sonaler Bildungsdispositionen in den verschiedenen Aufsédtzen thematisiert bzw. beriihrt
wird. Die Ausfiihrungen sind bewuB3t kurz gehalten und konzentrieren sich auf den Be-

zug des jeweiligen Themas zur Fragestellung.

2.1 Bildsamkeit

Das Begabungsproblem gehort in den Kontext der allgemeinen Frage nach Még-
lichkeiten und Grenzen von Bildung und Erziehung, die in der traditionellen pdda-
gogisch-anthropologischen Theorie mit den Begriffen ,, Erziehbarkeit, ,, Evziehungs-
fahigkeit“, ,, Lernfihigkeit, ,, Formbarkeit“, ,, Entwicklungsfihigkeit*, ,, Bildungs-
fahigkeit* oder ,, Bildsamkeit “ gefafit wurde.

P. HELBIG 1988a, S. 20

Dem Bildsamkeitsbegriff soll hier ein eigener Abschnitt gewidmet werden, weil seine
sukzessive Verdrangung durch den Begabungsbegriff seit den 60er Jahren, auf die hier
genauer eingegangen wird, fiir die iibergeordnete Frage nach dem Wandel der Diskus-
sion iiber personale Bildungsdispositionen von Interesse ist. Um die Bedeutung dieses
verdnderten Begriffsgebrauchs verstidndlich zu machen, soll zunédchst der Bildsamkeits-
begriff in seinem traditionellen Verstdndnis erldutert werden.

Der Begriff ,,Bildsamkeit* hat seinen Ursprung in der philosophischen Anthropolo-
gie. Zuerst erwihnt in Fichtes frither praktischer Philosophie, wurde er von dessen
Schiiler Herbart 1802 zum ,,Grundbegriff der Pddagogik* erklart (vgl. LANGEWAND
1989,

S. 204f.). Herbart verstand unter Bildsamkeit die ,,Bildsamkeit des Willens zur Sittlich-
keit, wobei er die Sittlichkeit nicht als Teilbereich des menschlichen Handelns
verstand, sondern ,,als Bestimmtsein des Menschen zur Mitwirkung an der menschli-
chen Gesamtpraxis und mithin als Bildsamkeit zur produktiven Freiheit, Geschichtlich-
keit und Sprache menschlicher Praxis ... (vgl. BENNER 1991, S. 56). Obwohl er die

Determinierung durch Anlage und/oder Umwelt nicht leugnet, hat diese s.E. fiir die Er-

4



ziehung keine Relevanz, weil sie nicht a priori vorhanden sei, sondern erst durch die

individuellen Erfahrungen eines Menschen erfolge:

Wir diirfen .. nach Herbart niemals von der Bestimmtheit, die ein Mensch erreicht
hat, auf seine Bildsamkeit schlieBen, denn hitte er andere Erfahrungen gemacht, so
wiirde er auch ein anderer Mensch geworden sein, und machte er noch andere, fiir
ihn neue Erfahrungen, so konnte er auch noch ein anderer Mensch werden.
(BENNER 1986, S. 47)

Das Prinzip der Bildsamkeit impliziert somit nicht nur die weitgehende Dynamik perso-
naler Bildungsdispositionen, sondern betont ausdriicklich den pddagogischen Einfluf,
indem es die ,,Unbestimmtheit der menschlichen Anlagen zum Ausgangspunkt padago-
gischer Forschung erhebt* (BENNER 1991, S. 57).

Speziell an der Verwendung des Bildsamkeitsbegriffs in der erziehungswissenschaft-
lichen Diskussion dieses Jahrhunderts kritisiert KEIL, dal3 in der Regel auf seine
Konstituierung als Grundbegriff der Pddagogik bei Herbart verwiesen wird, ohne dem
Wandel des Begriffs, seiner Verdringung und moglichen Antiquiertheit Rechnung zu
tragen. Im Grunde handle es sich ,,bis heute dabei nicht um einen definierten Begriff,
sondern um eine viele Assoziationen stiftende, eine ganze Dimension paddagogischen
Fragens nur andeutende umgangssprachliche, aber auch in der Umgangssprache bereits
antiquierte Bezeichnung* (KEIL 1983, S. 10).

Wihrend KEIL den Wandel des Bildsamkeitsbegriffs nur andeutet, geht HELBIG die-
ser Verdnderung detaillierter nach und kommt zu dem Ergebnis, daB} ,,seit den 60er Jah-
ren eine deutliche Tendenz zum indifferenten oder synonymen Gebrauch von ‘Bildsam-
keit” und ‘Begabung’ zu konstatieren [ist] ...” (1988a, S. 32).

Mit der ,,realistischen Wendung* (H. ROTH) der Padagogik vollzieht sich offen-
sichtlich auch die Ablosung des (geisteswissenschaftlichen) Bildsamkeitsbegriffs
durch ,,.Begabung® und damit assoziierte Gegenstandskonstitutionen, Problemak-
zentuierungen und (meta-) theoretische Konzepte. (HELBIG 1988a, S. 32)

Die Bedeutung dieser Ablosung wird durch die urspriingliche Abgrenzung der beiden
Begriffe verstindlich:

Der Bildsamkeitsbegriff - geprigt durch seinen philosophischen Hintergrund - um-
faf3t ,,das gesamte Bedeutungsspektrum eines semantisch assoziierten Bildungsbegrif-
fes* (HELBIG 1988a, S. 22). Er stellt Erziehungsideale in den Vordergrund und betont
die Selbstbestimmung und Selbsttitigkeit sowie die Freiheit des sich entwickelnden
Individuums. Zentral ist hier die Differenz zwischen ,,Kultur* und ,,Selbst“. Der Bega-
bungsbegriff dagegen verlagert den Schwerpunkt auf die Dialektik von ,,Kultur* und
,Natur® (bzw. von Anlage und Umwelt) und riickt damit die Assoziation der Begrenzt-
heit des pddagogischen Einflusses stirker in den Vordergrund. Gleichzeitig konzentriert
sich der Begabungsbegriff weitgehend auf den kognitiven Aspekt menschlicher Ent-
wicklung und Leistung, wihrend Bildsamkeit sich traditionsgeméaf vorrangig auf religi-
Os-ethische Kategorien bezieht (vgl. ebd., S. 23f.).



Die Verdringung des Bildsamkeitsbegriffs seit den 60er Jahren spiegelt sich auch in
der vorliegenden Untersuchung wider. In den analysierten Aufsitzen taucht er nur bis
1967 auf, wobei bis dahin sein explizit pddagogisches Verstindnis im Sinne Herbarts
im Vordergrund steht. LEHMENSICK (1950) beispielsweise wendet sich - mit Blick auf
Untersuchungen zur anlagebedingten Determinierung des Menschen - gegen ,,eine ver-
frithte Entlassung aus der padagogischen Verantwortung* (S. 459), weil ,,jedes erziehe-
rische Tun selbst Anlaf3 dafiir sein kann, daf3 eine solche moglicherweise noch vorhan-
dene Bildsamkeit geweckt wird (S. 475); HEISTERMANN (1960) konstatiert, ,,dal} die
biotischen Grundlagen den Menschen nicht praddeterminieren, sondern, dal} er auf die-
sen Grundlagen durch freien Entwurf sich selbst bestimmt* (S. 343); und FREYHOFF
(1966) weist darauf hin, da3 sich Bildsamkeit ,,erst im pddagogischen Bezug als Kraft
erweisen’ kann und zugleich Bedingung fiir jeden padagogischen EinfluB3 ist (S. 193).

In aktuellen Veroffentlichungen findet sich neben der von HELBIG angesprochenen
,»Absorbtion* des Bildsamkeits- durch den Begabungsbegriff® auch die bewulite Ab-
grenzung beider Begriffe’. Ob es sich hier um eine Wiederbelebung des Bildsamkeits-
begriffs in seiner urspriinglichen Bedeutung handelt, wire eine interessante Frage, der
hier jedoch nicht weiter nachgegangen werden kann.

Die tendenzielle Verdringung des Bildsamkeits- durch den Begabungsbegriff ist fiir
die iibergeordnete Fragestellung nach dem Wandel der Diskussion iiber personale Bil-
dungsdispositionen deswegen interessant, weil nicht mehr die prinzipielle Offenheit,
wie sie der traditionelle und explizit padagogische Bildsamkeitsbegriff impliziert, im
Mittelpunkt des Interesses steht, sondern die mit dem Begabungsbegriff eng verbundene
Frage nach dem Grad der (biologischen) Determiniertheit personaler Bildungsdispositi-

onen, was in den folgenden Ausfiihrungen deutlich werden wird.

6 S0 z.B. in der ,,Einfiihrung in die Pidagogik* von GIESECKE (1991, S. 19ff.), die unter der Uberschrift
,,Begabung und Bildsamkeit* ausschlielich die Frage der Statik oder Dynamik von Begabung themati-
siert.

7'So0 z.B. bei BENNER: ,,... im Unterschied zum Begabungsbegriff, der feststellt, was den einzelnen im
Lernprozef3 leichter oder schwerer fillt, formuliert der Begriff der Bildsamkeit ein Prinzip padagogi-
scher Interaktion, das die Gegebenheit von Anlagen und Begabungen zwar nicht leugnet, wohl aber be-
griindet, warum nach dem Fraglichwerden eines teleologischen Verstindnisses der Aufgaben padagogi-
scher Interaktion ein bildungstheoretisch begriindeter Begriff der Bestimmung der einzelnen nicht mehr
von deren Anlagen und Begabungen ausgehen kann.“ (BENNER 1994, S. 10)



2.2 Begabung

Nicht unerwdhnt soll bleiben, dafs eine Reihe von Autoren den Begabungsbegriff'in
der Wissenschaft fiir iiberfliissig halten, weil er zu wenig prdzise sei.
E. RoTH/M. ZSIFKOVICS 1994, S. 134

Obwohl der Begriff Begabung so vage ist, da3 er sich nicht eindeutig definieren 1403t
(vgl. Punkt 1.), erweist sich sein Gebrauch i.d.R. als Hinweis auf die Auseinanderset-
zung mit der Frage nach dem Grad der erblichen Determiniertheit personaler Bildungs-
dispositionen. Zu Anfang wurde bereits darauf hingewiesen, daf3 sich die unterschiedli-
chen Auffassungen beziiglich dieser Frage ihrer Tendenz nach grob in drei Positionen
unterteilen lassen, die unter den Oberbegriffen statischer, milieutheoretischer und dy-
namischer Begabungsbegriff zusammengefal3t werden konnen. In den folgenden Punk-
ten soll anhand exemplarischer Vertreter dieser Positionen zunédchst das Meinungs-

spektrum in der Begabungsdiskussion verdeutlicht werden.

2.2.1 Der statische Begabungsbegriff (K. V. MULLER)

Allenthalben erweist sich die sozialanthropologische Siebung fiir die Begabungs-
entfaltung wirksamer als die Unterschiede in der Umweltgestaltung; die Begabung
im soziologischen Sinne erweist sich als erstaunlich umweltstabil.

K. V. MULLER 1950b, S. 307

Vertreterlnnen des statischen Begabungsbegriffs betrachten personale Bildungsdisposi-
tionen als weitestgehend durch die Erbanlage determiniert. Die Umwelt kann auf die
veranlagte geistige Leistungsfahigkeit keinen grundsitzlich verdndernden Einflu3 neh-
men, hochstens extrem schlechte Bedingungen, wie beispielsweise Isolierung, konnen
u.U. ihre volle Entfaltung verhindern.

Ein vehementer Vertreter dieser Position ist K. V. MULLER, der 1946 eine sogenann-
te ,,Begabtenstatistik* aufstellte, indem er Schiiler von ihren Lehrern nach dem Grad
ihrer Begabung einstufen lie38. Diese wissenschaftlich mehr als fragwiirdige Vorge-
hensweise rechtfertigt er damit, daB3 er nicht die s.E. ohnehin bereits empirisch als
Lwpraktisch fast eindeutig erbbestimmt® (1948, S. 363) erwiesene Intelligenz erfassen
wolle?, sondern die soziologisch bzw. sozialbiologisch ausschlaggebende Begabung, die

er als ,,ausbildungsmafig forderungswiirdig definiert (1950a, S. 51).

8 Nach K. V. MULLER sollten die Lehrer die Begabung ihrer Schiiler ,,unter tunlichster Absehung von
umweltbedingten Leistungsschwankungen® (1948, S. 361) sechs Begabungsgraden, von ,,gut begabt*
bis ,,hilfsschulbediirftig, zuordnen. Statistisch erfafit wurden auf diese Weise 300.000 Schiiler, alle
,schulpflichtigen Knaben der Jahrgéinge 1932 bis 37 der ehemaligen Provinz Hannover (1950a, S.52).

9 Er stiitzt sich hier u.a. auf die Zwillingsforschung, die in dieser Arbeit unter Punkt 2.4 ausfiihrlich dar-
gestellt und kritisiert wird.



Unsere Untersuchung erhédlt angesichts dieses Ergebnisses gesicherter enger Bezie-
hungen zwischen Erbanlage und Intelligenz den Charakter einer wenigstens anna-
herungsweise exakten Bestandsiibersicht iiber die erbangelegten Begabungswerte
unserer Bevolkerung in ihrer natiirlichen sozialen Gliederung und in ihren Entwick-
lungstendenzen. (1948, S. 363)

Der statische Begabungsbegriff K. V. MULLERs wird vor allem daran deutlich, daf} die
von ithm aufgestellte Statistik s.E. nichts anderes widerspiegeln kann, als die real vor-
handenen Begabungen. Sieht man einmal davon ab, da3 die Meinungen von Lehrern fiir
ihn ein selbstverstdndlich vertrauenswiirdiges Instrument zur ,,Messung* veranlagter
Begabung darstellten!?, ist fiir ihn die Frage, ob moglicherweise andere Umweltbedin-
gungen der Schiiler, geschweige denn spezielle FéordermalBinahmen eine andere Bega-
bungsstatistik zur Folge gehabt hétten oder noch hétten haben kénnen, nicht ernsthaft
von

Interesse.

Er deutet - im Gegenteil - sogar die fragwiirdigen Ergebnisse seiner Statistik als Bes-
tiatigung fir die Umweltunabhédngigkeit bzw. -stabilitit der Begabung. Da Fliichtlings-
kinder, die wihrend des Krieges ,,durch alle Hollen gejagt* wurden, kaum schlechtere
Einstufungen aufweisen wiirden, als einheimische Kinder, die ,,praktisch nichts erlebt
und nichts entbehrt* hitten (1950b, S. 301), ist dies fiir ihn ,,ein recht wichtiger Hinweis
darauf, daf3 die Schulbegabung sich praktisch in einem {iberraschend hohen Grade als
umweltstabil erwiesen hat* (1950b, S. 307).

Seine Uberzeugung von der Erblichkeit der Begabung zeigt sich auerdem in Hypo-

thesen wie der folgenden, die er anhand seiner Statistik meint aufstellen zu kénnen:

Es scheint, daB nur begabungsméiBiges Mittelgut und Minderbegabung im Durch-
schnitt geniigend Vertrauen und Anreiz fanden, sich relativ stirker zu vermehren als
die Begabten. (1948, S. 367)!1
Das entscheidende Ergebnis seiner Untersuchung ist flir ihn folglich die Sorge um das
,Problem des Begabtenschwundes* (S. 366) und den unvermeidlichen ,,Leistungsverfall
der kommenden Generation® (S. 369).

Obwohl K. V. MULLER seine sozial-biologische Uberzeugung, nach der die Gesell-
schaftsstruktur ,,in erster Linie als Ergebnis einer ganz natiirlichen Sozialsiebung nach
anlageméiBigen Fahigkeiten zu betrachten* ist (1950c, S. 357), ungewohnlich radikal
vertritt und sich nicht scheut von ,,einer auslesegerechten Fortpflanzungsordnung*

(1948, S. 369) zu sprechen!2, ist die Auffassung einer begabungsgeméafen Gliederung

10 K. V. MULLER geht von einem gesicherten, ,,hohen Grad von Objektivitit bei der Begabungseinstu-
fung® aus (1950a, S. 51).

I Diese Vermutung war fiir ihn logischer SchluB aus dem ,,statistisch erwiesenen Ubergewicht der
mittleren Begabungsstufen.

12 MULLERs unausgesprochenes Interesse an eugenischen MaBnahmen wird m.E. daran deutlich, daB er
im Hinblick auf die ,,Verhinderung der Zeugung Schwachsinniger* wihrend des Nationalsozialismus
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der Gesellschaft ihrer Tendenz nach auch bei weniger radikalen VertreterInnen des sta-
tischen Begabungsbegriffs zu finden, die beispielsweise die unterschiedlichen Schulty-
pen dadurch begriindet sehen und weiterhin begriindet sehen wollen, dal diese den ver-
schiedenen Begabungstypen in der Bevolkerung entsprechen (z.B. bei NEUMANN
1994b).

2.2.2 Der milieutheoretische Begabungsbegriff (J. B. WATSON)

Gebt mir ein Dutzend gesunder, wohlgebildeter Kinder und meine eigene Umwelt,
in der ich sie erziehe, und ich garantiere, daf3 ich jedes nach dem Zufall auswdhle
und es zu einem Spezialisten in irgendeinem Beruf erziehe, zum Arzt, Richter,
Kiinstler, Kaufmann oder zum Bettler und Dieb, ohne Riicksicht auf seine Begabun-
gen, Neigungen, Fihigkeiten, Anlagen und die Herkunft seiner Vorfahren.

J. B. WATSON 1968, S. 123

Wihrend VertreterInnen des statischen Begabungsbegriffs Umwelt- bzw. Milieueinfliis-
se fiir Randbedingungen in der Begabungsentfaltung halten, die keiner besonderen Auf-
merksamkeit bediirfen, ist fiir Vertreter des milieutheoretischen Begabungsbegriffs aus-
schliefslich die Umwelt fiir die Entwicklung von Fahigkeiten verantwortlich. Das heil3t,
aus dieser Perspektive wird die biologische Anlage zur zu vernachlédssigenden Randbe-
dingung.

Exemplarisch fiir die milieutheoretische Position ist J. B. WATSON, der als Begriin-
der des Behaviorismus!? gilt. WATSON geht davon aus, da3 der Mensch zwar mit einer
individuell variierenden organischen Struktur geboren wird, diese aber ,,wahrscheinlich
heute das gleiche Repertoire [umfaf3t], das auch schon vorhanden war, als vor vielen
Millionen Jahren der erste Mensch auftauchte* (1968, S. 114). Neben wenigen korperli-
chen Reaktionen wie Atmung, Herzschlag, Niesen etc., die als ungelerntes Verhalten zu
betrachten sind, gibt es fiir den Behaviorismus nur erlerntes Verhalten. Selbst Verhal-
tensweisen, die hdufig als Instinkte verstanden werden, wie z.B. Nachahmung, Furcht,
Neugier, elterliche Liebe, Soziabilitit etc., gelten hier als erlernt (vgl. ebd., S. 128f.).
Im Hinblick auf die Frage der erblichen Determiniertheit personaler Bildungsdispositi-
onen folgert WATSON ...

..., daB} es so etwas wie eine Vererbung von Fdhigkeiten, Begabungen, Tempera-
ment, psychischer Konstitution und Merkmalen nicht gibt. Auch diese Dinge sind
von der Erziehung abhéngig, einer Erziehung, die vor allem in der friihen Kindheit
vor sich geht. (WATSON 1968, S. 115)

vom ,,prompte[n] Widerspiegeln des Erfolgs jener Mallnahmen in unseren Ziffern* spricht (1948,
S. 368, meine Hervorhebung!).

13 Fiir den Behaviorismus ist die Psychologie ,,ein vollkommen objektiver, experimenteller Zweig der
Naturwissenschaft, dessen theoretisches Ziel die Vorhersage und Kontrolle von Verhalten ist
(WATSON 1968, S. 13). Verhalten wird hier vollkommen losgeldst von inneren Vorgéngen allein als
das verstanden, was sich von aulen beobachten 1at. Auf einen BewufBtseinsbegriff im psychologi-
schen Sinne wird verzichtet (vgl. ebd., S. 28).



Jedes Verhalten resultiert nach WATSON vollstindig aus bewulten oder unbewuf3ten
Lernprozessen!4. Der Glaube an die Vererbung von Anlagen oder Eigenschaften dient
s.E. nur als Vorwand, um sich der Verantwortung in der Erziehung zu entziehen (vgl.
ebd., S. 124). Die Ergebnisse der Zwillingsforschung!s, die fiir Vertreter des statischen
Begabungsbegriffs als Beleg fiir die Erblichkeit von Begabung gelten, bleiben fiir
WATSON ohne ernstzunehmende Aussage, weil sie nicht beweisen konnen, daf3 nicht
gleichaltrige Kinder, die die gleiche physische Konstitution haben und unter gleichen
Umweltbedingungen aufwachsen, ebensolche Ahnlichkeiten aufweisen wiirden wie die

untersuchten Zwillinge (vgl. S. 125).

Der Behaviorist erkennt solche Dinge wie mentale Eigenschaften, Dispositionen
oder Neigungen nicht an. Darum ist es fiir ihn sinnlos, die Frage nach der Erblich-
keit von Begabung in dieser alten Form zu stellen. (WATSON 1968, S. 118)

Diese programmatische Ablehnung der Anlage-Umwelt-Frage konnte eine Erklarung
dafiir sein, daB3 sich VertreterInnen des milieutheoretischen Begabungsbegriffs an der
expliziten Diskussion {iber Begabung, die sich in erster Linie um die Frage nach dem
Grad ihrer anlagebedingten Determiniertheit konzentriert, kaum beteiligen. So fand sich
diese Position in den fiir diese Arbeit untersuchten Aufsitzen, in denen das Thema Be-

gabung bzw. die Anlage-Umwelt-Frage beriihrt wurde, tiberhaupt nicht.

2.2.3 Der dynamische Begabungsbegriff (H. ROTH)

Wie viel mehr diirfen wir dann mit Recht annehmen, daf; wir es bei den Begabungen
mit seelisch geistigen Energien zu tun haben, bei denen es wesentlich
auf die Umwelt ankommt, ob und wie sie sich zu Leistungen ausformen.

H. RotH 1952, S. 398

Im Gegensatz zu den beiden Extrempositionen in der Anlage-Umwelt-Kontroverse, wie
sie durch K. V. MULLER und J. B. WATSON vertreten werden, faf3t der dynamische Be-
gabungsbegriff ein relativ breites Spektrum von Meinungen, die sowohl der biologi-
schen Anlage als auch der Umwelt Einflu3 auf die Entwicklung der Begabung zugeste-
hen.

Als prominentester Vertreter des dynamischen Begabungsbegriffs gilt H. ROTH, mit
dessen Person der Wandel vom statischen zum dynamischen Begabungsbegriff in den
60er Jahren, auf den im Anschlu3 noch einzugehen sein wird, eng verbunden ist. ROTH
kritisiert bereits 1952 in der Zeitschrift DIE SAMMLUNG unter dem programmatischen
Titel ,,Begabung und Begaben* die Verengung der Begabungsforschung auf die Intelli-

genzforschung der Psychologie, welche sich in dem Bemiihen ,,mdglichst die angebore-

14 Fiir den klassischen Behaviorismus bedeutet Lernen die Stiftung von Reiz-Reaktions-Verbindungen.
,Umweltereignisse (Reize) 16sen unter bestimmten Bedingungen ein gelerntes Antwortverhalten (Re-
aktion) aus“ (EDELMANN 1994, S. 8f.).

15 Zur Zwillingsforschung vgl. auch Punkt 2.4.
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ne, naturgegebene Intelligenz in den Griff zu bekommen® (S. 396) darauf beschrinke,
Intelligenz iiber Tests zu definieren!6. Diese Tests konnten jedoch ,,im besten Fall* die
nintelligente Anfangsleistung neuen Aufgaben gegeniiber* erfassen. ROTH pladiert statt
dessen fiir einen explizit ,,pddagogischen Begabungsbegriff™:

Den Pédagogen interessiert ebenfalls die angeborene und naturgegebene Intelli-
genz, aber noch mehr die Seite an ihr, die sich entfalten 146t, ihn interessiert auch
die denkerische Anfangsleistung neuen Aufgaben gegeniiber, aber noch weit mehr
die mogliche Endleistung. (1952, S. 396)

ROTH wendet sich mit seiner Kritik auch gegen die erbtheoretische Auffassung, daf3
Begabung als Resultat von Anlage und Reifung zu betrachten sei (im tibrigen zur glei-
chen Zeit in DIE SAMMLUNG durch K. V. MULLER vertreten). Diese Perspektive wiirde
nicht nur die entscheidenden Forderungsmoglichkeiten, sondern die grundséitzliche Be-

deutung der Umwelt fiir die Fahigkeitsentwicklung ignorieren:

Wir diirfen Begabungsentfaltung nicht auffassen als das Gré3erwerden einer in nu-
ce schon vorhandenen seelischen Eigenschaft, sondern als einen stufenreichen Ent-
faltungsprozeB, der sich in der Auseinandersetzung mit den Hochleistungen der
heutigen Formen unserer Daseinsbewailtigung und Kulturbetatigung vollzieht.
(1952,

S. 398)

ROTH streitet die Bedeutung der Anlage nicht ab, betrachtet sie jedoch nicht als klar
determinierte, sich mehr oder weniger umweltunabhingig entfaltende Potenz, sondern
als ,,potentielle Energie* (S. 399), deren Verwirklichung durch die individuelle Lebens-
situation entscheidend gefordert oder gechemmt werden kann. Als Beispiel verweist er
auf ,,Unterschiede des Sprachschatzes bei gleichbegabten Kindern aus sprachlich ge-
pflegtem und ungepflegtem Milieu* (S. 402), die nachweislich nicht auf Intelligenzun-
terschiede, sondern auf die unterschiedlichen Umweltbedingungen zuriickzufiihren sei-
en.

H. ROTHSs zentrales Anliegen besteht bereits 1952 darin, ,,zu einem padagogischen
Verstindnis der Begabung und Begabungsentfaltung vorzustofen (S. 398), welches die
»angelegte und angeborene Fahigkeit oder Kraft* (S. 400) als Grundlage fiir ,,ein Bega-

ben von aufen, ein Ausrichten nach oben und vorwérts* (S. 407) betrachtet!”.

16 vgl. Punkt 2.3.

17 RoTHs Pliddoyer fiir pidagogische Forderung im ,,richtigen Moment und im richtigen Maf3 (1952,
S. 403), fiir welche s.E. die entsprechende ,,phasenspezifische[n] Empfanglichkeit fiir bestimmte Ma-
terialien, Betédtigungen und Aufgaben® (ebd.) noch genauer untersucht werden miisse, stellt im {ibrigen
eine interessante Parallele zu PIAGET dar, auf dessen Untersuchungen zur geistigen Entwicklung des
Kindes er sich bereits zwei Jahre spéter (DIE SAMMLUNG 1954, S. 205) - lange vor der breiten Rezep-
tion PIAGETs in Deutschland - bezieht (vgl. dazu Punkt 2.6.1).
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Obwohl nicht alle VertreterInnen des dynamischen Begabungsbegriffs ihn so pida-
gogisch-programmatisch!8 verstehen wie H. ROTH, teilen sie die Auffassung, dal3 Bega-
bung von der biologischen Anlage und den Umweltbedingungen beeinflufit wird, und

Forderung prinzipiell moglich ist.

2.2.4 Zum Wandel vom statischen zum dynamischen Begabungsbegriff

Bis in die fiinfziger Jahre wurde die Diskussion iiber Begabung durch den statischen
Begabungsbegriff dominiert. 1958 16ste der sogenannte ,,Sputnik-Schock® in den west-
lichen Industrienationen Angst um ihre zukiinftige Konkurrenzfahigkeit aus und ent-
fachte intensive Diskussionen liber den Stand der Bildung. In Deutschland verdffent-
lichte PICHT 1964 eine Artikelserie unter dem Titel ,,Die deutsche Bildungskatastro-
phe®, in welcher er einen ,,bedngstigenden Mangel an Akademikern und héher qualifi-
zierten Nachwuchskréften® (1964, S. 22) anmahnte. Dieser Mangel gefdhrde den wirt-
schaftlichen Aufschwung und sorge dafiir, ,,daB3 Deutschland hinter der internationalen
Entwicklung der wissenschaftlichen Zivilisation immer weiter zuriickbleibt* (ebd, S.
17)19. Konsequenz dieser Prognose in den 60er Jahren war das Ziel, die Abiturienten-
zahlen zu  erhdhen und in diesem Sinne mdgliche Begabungsreserven auszuschop-
fen. Mit Begabungsreserven waren all jene Personen gemeint, die ,,trotz ausreichender
Intelligenz, Leistungsbereitschaft und -fahigkeit aus unterschiedlichen Griinden am Be-
such einer weiterfithrenden Bildungseinrichtung gehindert* wurden (WORTERBUCH DER
PADAGOGIK 1994, S. 74). Vor diesem Hintergrund wurde 1965 der Deutsche Bildungs-
rat gegriindet, dessen Bildungskommission damit beauftragt war, Empfehlungen fiir die
Entwicklung und Reform des Bildungswesens zu erarbeiten. Unter dem Vorsitz Hein-
rich ROTHs gab die Kommission 1968 einen Gutachtenband unter dem Titel ,,Begabung

und Lernen‘ heraus, der unter dem Tenor stand, daf3 ...

... die vorweggegebenen psychischen Naturfaktoren wie Erbe und Reifung nicht den
Grad von determinierender Bedeutung fiir die Begabungsentwicklung besitzen, der
thnen landlaufig zugemessen wird, und dall umgekehrt demgegeniiber den vom
Menschen beeinfluBbaren oder von ihm gesteuerten Einwirkungen durch Umwelt
und schulisches Lernen ein fiir jede praktische Orientierung groBeres Gewicht zu-
kommt. (ERDMANN im Vorwort des Bandes, S. 5)20

Obwohl sich mit diesem Band der dynamische Begabungsbegriff endgiiltig gegen den
statischen Begabungsbegriff durchsetzen konnte, ist die Rede vom ,,Wandel des Bega-

bungsbegriffs“ irrefithrend, weil es sich tatsdchlich nur um eine - wenn auch bildungs-

18 WEINERT kommt in der Reflexion iiber den RoTHschen Begabungsbegriff zu der interessanten Unter-
scheidung zwischen einer empirisch-psychologischen und einer programmatisch-padagogischen Kom-
ponente (vgl. 1984, S. 354).

19 Eine #hnliche Diskussion wird aktuell vor dem Hintergrund der Konkurrenz mit Japan und den USA
gefiihrt, wobei heute die Frage nach der Notwendigkeit einer Elite(bildung) im Vordergrund steht.

20 In das Literaturverzeichnis aufgenommen unter H. ROTH (1968a).
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politisch folgenreiche - Akzentverschiebung in der Anlage-Umwelt-Debatte handelt
(vgl. u.a. KLAUER 1975, S. 30). Dies wird nicht zuletzt daran deutlich, dal ROTH den
dynamischen Begabungsbegriff bereits 1952 vertreten hat, zu diesem Zeitpunkt aber
nicht annéhernd soviel Interesse fand, als ihm mehr als zehn Jahre spéter zuteil wurde.
KLAUER kritisiert, da3 die in diesem Zusammenhang intensiv diskutierte Frage nach der
Anlage- oder Umweltdeterminiertheit von Begabung ein Riickfall auf ein Frageniveau
sei, das s.E. seit Beginn dieses Jahrhunderts iiberwunden ist (vgl. 1975, S. 30). Bereits
zu dieser Zeit habe es Konvergenztheorien gegeben, d.h. Theorien, die das offensichtli-
che Zusammenwirken von Anlage und Umwelt betonen. Spatestens ANASTASI jedoch
habe 19582! deutlich herausgestellt, da3 nicht linger die Frage entscheidend sei, wel-
chen Anteil Anlage und Umwelt an der Begabungsentwicklung haben, sondern wie sie
zusammenwirken. Aktuelle neurophysiologische Forschungen, die sich mit dieser Frage
beschéftigen, bestitigen die Untrennbarkeit von Anlage- und Umwelteinfliissen durch
die Feststellung, daf} die Entwicklung des Gehirns zum Teil erst durch Umweltreize
erfolgt, welche die Vernetzung von Nervenzellen bewirken (vgl. MIKETTA 1996).
KLAUER unterstiitzt mit seiner Kritik an der Anlage-Umwelt-Debatte implizit die
These WEINERTSs (1984), dal3 es - unabhingig vom wissenschaftlichen Erkenntnisstand
bzw. der prinzipiellen Unldsbarkeit der Frage nach dem Ubergewicht von Anlage oder
Umwelt - Verdnderungen bzw. Akzentverschiebungen in der Diskussion {iber die Statik
oder Dynamik personaler Bildungsdispositionen gibt, denen mit der vorliegenden Un-

tersuchung nachgegangen werden soll.

2.3 Intelligenz

Die Frage der Erblichkeit der Intelligenz ist der Bezugspunkt der Anlage-Umwelt-
Diskussion und seit langem schon Gegenstand wissenschaftlicher Kontroversen in
der Psychologie. P. HELBIG 1988, S. 129

Wie NIEMITZ zu Recht feststellt, ist Intelligenz ,,kein reales, beobachtbares Personlich-
keitsmerkmal, sondern vollig abstrakt™ (1987, S. 284). Entsprechend umstritten ist die
Frage, was Intelligenz ausmachen soll, z.B. besteht nicht einmal Einigkeit dariiber, ob
sie als spezielle Fahigkeit (wie Lernfahigkeit, Problemlosefdhigkeit, Abstraktionsfdhig-
keit etc.) oder eher als ,,Gesamtqualitdt der menschlichen Leistungs- und Anpassungs-
fahigkeit* zu charakterisieren ist (vgl. KLAUER 1989, S. 750f.). Trotz dieser Unklarheit,

21 Der Aufsatz ,,Vererbung, Umwelt und die Frage: Wie?* erschien in deutscher Ubersetzung 1973 in
SKOWRONEK (1973). ANASTASI stellte fest, daB sich die Anlage-Umwelt-Kontroverse nicht 16sen lasse,
weil ,,beide: Vererbung und Umwelt, einen Beitrag zu allen Verhaltensmerkmalen leisten und [daf3]
das Ausmal ihrer wechselseitigen Anteile fiir ein bestimmtes Merkmal nicht angegeben werden kann*
(S. 10).
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was die qualitative Bestimmung der Intelligenz angeht, konnte sich ihre quantitative
bzw. operationale Definiton iiber Intelligenztests weitgehend durchsetzen.

Den ersten Intelligenztest (fiir Kinder) entwickelte Alfred Binet 1904. Mit Hilfe von
Aufgaben mit steigendem Schwierigkeitsgrad, die einer Skala des Intelligenzalters zu-
geordnet wurden (je nachdem, in welchem Alter zwei Drittel bis drei Viertel der unter-
suchten Kinder sie richtig Idsten), stellte er fest, ob einzelne Kinder einen Intelligenz-
vorsprung oder -riickstand im Hinblick auf ihr Lebensalter aufwiesen. Ein Beispiel: Ein
zehnjdhriges Kind, dafl die Aufgaben 16sen konnte, die liblicherweise erst von Zwolf-
jéhrigen bewiltigt wurden, wies nach Binets Test ein Intelligenzalter von zwolf Jahren
auf. Wenige Jahre spéater (1912) fiihrte Stern den Intelligenzquotienten (IQ) ein, indem
er das Intelligenzalter (erreichte Testleistung) durch das Lebensalter teilte und mit 100
multiplizierte (vgl. GRUMM/SODEMANN 1984, S. 70f.). Heute wird der 1Q definiert, in-
dem man die durchschnittliche Testleistung einer Altersguppe gleich 100 setzt und den
nach oben oder unten abweichenden Leistungen entsprechend niedrigere oder hohere
Werte zuteilt. ,,Der 1Q gibt demnach die Stellung des einzelnen, genauer: seinen Rang-
platz in der Vergleichsgruppe wieder.” (KLAUER 1989, S. 751).

GouULD (1987) betont, dal3 Binet seinen Intelligenztest urspriinglich als Diagnose-
Instrument entwickelt hatte, um die Notwendigkeit von Sonderschulungen fiir bestimm-
te Kinder feststellen zu konnen. Die Etikettierung dieser Test-Intelligenz als angeborene

Intelligenz sei von ihm bewuf3t abgelehnt worden:

Die Skala gestattet eigentlich nicht, die Intelligenz zu messen, weil intellektuelle
Eigenschaften nicht {ibereinandergelegt werden kénnen und daher nicht wie ebene
Flachen meBbar sind. (Binet 1905, zitiert nach GOULD 1987, S. 162)

Trotz dieser - auch heute noch zutreffenden - Grundproblematik, daf3 der Intelligenztest
eben nur das messen kann, was er selbst als Intelligenz definiert, wird die Test-
Intelligenz vor allem in der Anlage-Umwelt-Kontroverse, deren Bezugspunkt tiberwie-
gend Untersuchungen zur Erblichkeit des IQ sind?2, hidufig mit der - undefinierten und
vermutlich auch undefinierbaren - tatsachlichen Intelligenz gleichgesetzt?3. Sieht man
einmal davon ab, daB3 die Frage nach dem Grad der Determinierung durch Erb- oder
Umwelteinfliisse ohnehin nicht aufzukléren ist, was im Zusammenhang mit den Aus-
fiihrungen zur Zwillingsforschung im néachsten Punkt (2.4) deutlich wird, bleiben ferner
einige Kritikpunkte an der Nutzung des Intelligenztests als MeB-Instrument offen, auf

die im folgenden eingegangen wird.

22 HELBIG konstatiert: ,,Zumindest in verhaltensgenetischen Studien ist ,,Intelligenz* die weitaus am
haufigsten getestete Variable, fiir die in der Regel die im Vergleich mit speziellen kognitiven Fahigkei-
ten oder sonstigen Personlichkeitsmerkmalen hochsten Erblichkeitsschéitzwerte ermittelt wurden®
(1988a, S. 128).

23 HELBIG verweist darauf, daB die Begriffe Intelligenz und Begabung vor allem in der Psychologie hiu-
fig synonym verwandt werden. Die tendenziell unterschiedliche Deutung des Begabungsbegriffes
durch Padagogen und Psychologen seit H. ROTH (vgl. Punkt 2.2.3) kénnte s.E. einen nicht geringen
Teil der Anlage-Umwelt-Kontroverse erkldren (vgl. 1988b, S. 135).
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Der Intelligenz kommt vor allem deswegen eine so groBe Aufmerksamkeit zu, weil
sie ,,als die zentrale Dimension mit grof3ter Bedeutung fiir schulischen, beruflichen und
gesellschaftlichen Erfolg® gilt (HELBIG 1988a, S. 128). Greift man hier den Schulerfolg
exemplarisch heraus, erweist sich der IQ zwar als bedeutsamste einzelne Determinante
fiir Schulerfolg, 146t jedoch alleine keine zuverldssige Vorhersage zu, weil sie nur eine
von vielen weiteren Determinanten (wie z.B. Bildungsaspiration oder Sanktionsverhal-
ten der Eltern) darstellt (vgl. E. ROTH/ZSIFKOVICS 1994, S.141). Von Bedeutung ist in
diesem Zusammenhang auch der Hinweis von SKOWRONEK, daf} sich die Intelligenz mit
jedem tiber die acht- bis neunjdhrige Schulzeit hinausgehenden Schuljahr um durch-
schnittlich zwei Testpunkte erhohen wiirde (vgl. 1989, S. 155). Dies bestitigt zugleich
einen weiteren wichtigen Kritikpunkt, da8 namlich der 1Q keine GroBe darstellt, die
iber das gesamte Leben einer Person stabil bleibt. Abgesehen von neueren Untersu-
chungen, die ,,die stimulierende Wirkung angereicherter Umwelten fiir die Intelligenz-
entwicklung® in der frithen Kindheit belegen (HUBER/MANDEL 1991, S. 516), bleibt der
IQ in jedem Alter eine Zustandsmessung, die keine zuverlidssige Prognose tiber mogli-
che Verdnderungen zuldBt. So konstatieren beispielsweise E. ROTH/ZSIFKOVICS im Be-

zug auf Ergebnisse der Psychometrie?*:

Die Stabilitét der Intelligenzmalle nimmt zwar mit dem Alter allgemein zu, indivi-
duell konnen aber grole Verdnderungen in Abhéngigkeit von Umweltbedingungen
beobachtet werden. ... Man kann heute davon ausgehen, daf3 die intellektuelle Leis-
tungsfahigkeit unter glinstigen Umweltbedingungen und kontinuierlich fortgesetzter
geistiger Aktivitdt bis ins siebte Lebensjahrzehnt und dariiber hinaus gehalten, ja
sogar gesteigert werden kann. (1994, S. 136f.)

Im Hinblick auf die Frage der Vererbung schitzt man gegenwirtig, dal 50% der Varia-
bilitdt des 1Q erbbedingt sind, wobei zu bedenken ist, daB3 sich diese Aussage auf Popu-
lationen von Menschen bezieht (d.h. die Variabilitét des IQ in der Bevolkerung ist zur
Hilfte erbdeterminiert) und nicht auf einzelne Individuen (KLAUER 1975, S. 754). Ge-
rade solche Varianz-Aussagen werden immer wieder falsch gedeutet bzw. so behandelt,
als gelten sie fiir Individuen (auf diese Fehldeutungen verweisen z.B. KLAUER 1975, S.
28 und E. ROTH/ZSIFKOVICS 1994, S. 138). Letztlich bleibt auch hier abschlieend fest-
zuhalten, da3 nach aktuellem Wissensstand sowohl genetische Anlage als auch indivi-
duelle Umweltbedingungen die Entwicklung der Intelligenz beeinflussen, ohne das eine

deutliche Abgrenzung oder auch nur Gewichtung der beiden Seiten mdglich wére?.

24 Nach diesen Ergebnissen steigt die Wachstumskurve des IQ bis zum siebten Jahr steil an, flacht dann
allmahlich ab und erreicht einen Hohepunkt im dritten Lebensjahrzehnt (vgl. E. ROTH/ZSIFKOVICS
1994, S. 136).

25 Was nicht bedeutet, daB dies nicht immer wieder behauptet wiirde. So erschien erst 1994 in den USA
wieder ein Buch zu diesem Thema, dessen Autoren (ein Harvard-Psychologe und ein Politologe) unter
dem Titel ,,Die Glockenkurve* u.a. die genetische Determinierung der Intelligenz behaupteten und
damit auf groBe 6ffentliche Resonanz stieBen (vgl. ,,Das natiirliche Schicksal®, Dossier in DIE ZEIT
vom 4. November 1994).
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2.4 Zwillingsforschung

Je nach dem Standpunkt kann man sagen: trotz verschiedener Umwelten zeigen die
Erbgleichen einen relativ hohen Korrelationskoeffizienten, was fiir den Erbeinfluf3
spricht; oder trotz gleichem Erbgut entstehen Differenzen, was fiir die Umwelt-
wirkung spricht. W. SAUER 1970, S. 182

Der Zwillingsforschung soll hier ein gesonderter Abschnitt gewidmet werden, weil sie
als ,,der traditionelle »Konigsweg« zur empirischen Losung des Anlage-Umwelt-
Problems* (HELBIG 1988a, S. 147) gilt und damit einen der wichtigsten Bezugspunkte
in der Kontroverse liber den Grad der biologischen bzw. erblichen Determiniertheit per-
sonaler Bildungsdispositionen darstellt. Vor allem Vertreter eher statischer Begabungs-
auffassungen argumentieren bevorzugt mit den Ergebnissen der Zwillingsforschung?2¢.

Da genetische Versuche am Menschen ausgeschlossen sind, bietet die Untersuchung
eineiiger - d.h. genetisch identischer?’ - Zwillinge, die in unterschiedlichen Umwelten
aufgewachsen sind, die einzige m.E. scheinbare Mdglichkeit, der umstrittenen Frage
nach den relativen Anteilen von Anlage und Umwelt an der Entwicklung des Menschen
empirisch nachzugehen. Die Seltenheit dieses ,,natiirlichen Experiments®, vor allem in
Verbindung mit der Voraussetzung unkorrelierter Umwelten, die flir eine glaubwiirdige
Unterscheidung von Erb- und Umwelteinfliissen unerldBlich ist, hat zur Folge, dal} bis
heute weltweit kaum mehr als hundert getrennt aufgewachsene eineiige Zwillinge un-
tersucht wurden28, obwohl die Anfiange der Zwillingsforschung bereits tiber hundert
Jahre zuriickliegen?® (vgl. KARCHER 1989, S. 135).

Ein bevorzugtes Instrument der Zwillingsforschung ist der Intelligenztest3?. Da in der
Anlage-Umwelt-Kontroverse die diesbeziiglichen Ergebnisse im Mittelpunkt des Inte-
resses stehen, werden sich die folgenden Ausfiihrungen auf diesen Aspekt konzentrie-

ren. Selbst wenn man von der Annahme ausgeht, da3 der Umwelt keinerlei Bedeutung

26 Zum Beispiel K. V. MULLER (1948, S. 363); JENSEN (1973, S. 89f.); NEUMANN (1994b, S.234).

27 Selbst diese als sicher geltende Grundannahme trifft nicht ausnahmslos zu. So wurden z.B. eineiige
Zwillinge unterschiedlichen Geschlechts nachgewiesen (vgl. WRIGHT 1996, S. 33f.; auch SAUER 1970,
S. 184).

28 Die entsprechende Nachfrage nach diesen seltenen ,,Untersuchungsobjekten* wird von GOULD (1988)
treffend ironisiert: ,,Wenn ich je das Leben eines trigen Miiliggéingers fithren wollte, wiinschte ich
mir, ein eineiiger Zwilling zu sein, der bei der Geburt von seinem Bruder getrennt wurde und in einer
anderen sozialen Schicht aufgewachsen ist. Wir wiirden uns an einen Haufen Sozialwissenschaftler
verdingen und konnten praktisch jedes Honorar verlangen® (S. 259).

29 Als Begriinder der Zwillingsmethode gilt der britische Arzt Galton. Er veroffentlichte 1876 ein Buch
tiber ,,Die Lebensgeschichte von Zwillingen als Kriterium der relativen Einfliisse von Natur und Auf-
zucht®. Seine Untersuchung stiitzt sich auf gleichlautende Fragebdgen, die er an 80 Zwillingspaare
verschickt hatte (ein damals noch eher uniibliches Verfahren). Galton zog zum ersten Mal den Schluf3,
daB3 es zwei Kategorien von Zwillingspaaren gibt, die er als ,,identische (eineiige) und ,,geschwisterli-
che* (zweieiige) bezeichnete (vgl. KARCHER 1989, S. 134f.).

30 Die Frage, ob Intelligenztests iiberhaupt zur Messung von einer so unbestimmbaren Eigenschaft wie
Intelligenz geeignet sind, wurde bereits im vohergehenden Punkt (2.3.) angesprochen und soll hier nur
noch einmal zu bedenken gegeben werden.
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fiir die Intelligenzentwicklung zukommt, mii3ten die Testergebnisse bzw. Intelligenz-
quotienten von eineiigen Zwillingen, gleichgiiltig ob gemeinsam oder getrennt aufge-
wachsen, eine Korrelation von eins aufweisen. Da jedoch selbst strikte Erbtheoretiker
die Bedeutung der Umwelt nicht vollends ausschliefen und auflerdem die Ungenauig-
keit der Testergebnisse beriicksichtigt werden muB3!, wird diese absolute Ubereinstim-
mung von niemandem wirklich erwartet. Die tatséchliche Korrelation des IQ von ge-
trennt aufgewachsenen eineiigen Zwillingen wird in drei zentralen Studien mit 0.62,
0.67 und 0.77 angegeben32. Selbst wenn man die Kritik an den Methoden dieser Stu-
dien, auf die im folgenden noch eingegangen werden soll, auBBer acht 146t und davon
ausgeht, dal der hochste Wert von 0.77 tatsidchlich die Realitit wiedergibt, bliebe die
GewibBheit, da3 der IQ nicht ausschlieBlich erbdeterminiert ist, ganz abgesehen davon,
daB diese Zahlen nichts dariiber aussagen kénnen, welchen Effekt ,,besonderes, langan-
dauerndes Training eines [Zwillings-] Partners* hitte (GOTTSCHALDT 1968, S. 147).

In dem Bemiihen, dennoch den Einflufl der Vererbung von dem der Umwelt unter-
scheiden zu konnen, werden nicht nur die IQs von eineiigen Zwillingen miteinander
korreliert, sondern zum Vergleich auch die von zweieiigen Zwillingen, von Geschwis-
tern, von Eltern und Kindern, Adoptivgeschwistern etc. bis hin zum Lebenspartner. Zu-
satzlich wird bei Verwandten unterschieden, ob die Testpersonen getrennt oder zusam-
men aufgewachsen sind bzw. leben (vgl. NIEMITZ 1987, S. 295). Uber die Zusammen-
schau der Ergebnisse von 111 Untersuchungen (Zwillings-, Adoptions- und Familien-
studien) mit insgesamt 113 942 solcher Paare kommt NIEMITZ33 zu folgendem Fazit:

Diese Ergebnisse mit ihrem iiberwiltigenden Datenmaterial und der Vielfalt ange
wandter Methoden belegen ganz klar einen gewissen Einflull genetischer Bestim-
mung fiir den Intelligenzquotienten der Menschen. Diese Aussage scheint unbe-
streitbar. Die genaue Stdrke der genetischen Auswirkungen jedoch ist zweifelhaft.
(NIEMITZ 1987, S. 299)

Dieses Fazit bleibt vage, was aber auch weitere Studien nicht werden dndern kénnen.
Die Hoffnung einiger Zwillingsforscher und vor allem ihrer Rezipienten, eindeutige
Aussagen iiber die Anteile zu erhalten, die Anlage und Umwelt an der Entwicklung

bzw. Auspriagung bestimmter Merkmale, wie z.B. der Intelligenz (oder auch nur dem

31 Selbst Wiederholungstests mit ein und derselben Person weisen nur eine Korrelation zwischen 0.8 und
0.85 auf (NIEMITZ 1987, S.296). Nach den Ergebnissen von WEINERT u.a. liegt sie etwas hoher, bei
0.87 (1994, S. 267).

32 Newman/Freeman/Holzinger (1937) ermittelten bei 19 Paaren eine IQ-Korrelation von 0.67. Shields
(1962) untersuchte 44 Paare und kam zu einer 1Q-Korrelation von 0.77. Juel-Nielsen (1965) fand bei
12 Paaren eine Korrelation von 0.62 (vgl. LEWONTIN/ROSE/KAMIN1985, S.27 und HELBIG 1988a,

S. 148). Aus der neuesten und mittlerweile umfangreichsten Studie (mehr als 50 Paare), die seit 1979
von BOUCHARD betrieben wird, liegt keine IQ-Korrelation vor, nur Bouchards allgemeine Schitzung,
,»-daB die Mehrzahl der untersuchten Personlichkeitsmerkmale zu 40 bis 60 Prozent durch genetische
Faktoren bestimmt ist* (zitiert nach KARCHER 1989, S.139).

33 NIEMITZ bezieht sich hier auf die ,,wohl groBte Zusammenfassung aller bisherigen Studien®, die Bou-
chard/McGue 1981 in der Zeitschrift Science veroffentlicht haben (1987, S. 294f.).
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IQ) haben, wird sich nicht erfiillen lassen. Diese falsche Vorstellung weist
GOTTSCHALDT, der selbst eine der wenigen Langsschnittstudien der Zwillingsforschung

ins Leben rief34, bereits 1968 zuriick:

Andererseits fiihren solche Untersuchungen leicht zu einer schematischen Gegen-
iberstellung der Faktorenkomplexe ,,Erbe* und ,,Umwelt* und dem Versuch, deren
Wirkung quantitativ zu bestimmen. Das erweist sich als prinzipiell unméglich.
(GOTTSCHALDT 1968, S. 147)

Das Zusammenwirken von Anlage und Umwelt in der Entwicklung des Menschen ist so
eng, daB} sich die Frage der Forschung - so GOTTSCHALDT - auf das wie des Zusammen-
spiels richten miisse (ebd.). Auch SAUER konstatiert bereits 1970:

Die Feststellung, da3 Anlage und Umwelt zusammenwirken, bleibt trivial. Zur Zeit
GALTONS [vgl. FuBBnote 29] mochten die Resultate dieser Forschung eine Bedeutung
haben, heute sind sie tiberholt, nicht zuletzt weil die ganze Fragestellung als iiber-
holt angesehen werden muf3. (SAUER 1970, S. 188, meine Hervorhebung!)

Die Zwillingsforschung wird dennoch fortgesetzt, und der Blick richtet sich auch heute
noch bzw. wieder3’ besonders auf ihre scheinbaren Nachweise fiir eine erbliche Deter-
minierung. So z.B. bei WEINERT u.a. (1994)3¢, die zwar auf die Kovarianz - d.h.
gegenseitige Abhdngigkeit - von Genotyp und Umwelt hinweisen, andererseits jedoch
m.E. weiterhin das Mifverstindnis trennbarer Anlage- und Umwelteinfliisse forcieren,
indem sie hervorheben, daf} die Zwillingsforschung ,,auch heute noch die wichtigste
Datenquelle fiir die Analyse der Erb- und Umweltdetermination menschlichen Handelns
und Erlebens* darstelle (S. 268, meine Hervorhebung!).

Vor dem Hintergrund des ungebrochenen Interesses an der Zwillingsforschung soll
an dieser Stelle auf einige Kritikpunkte eingegangen werden, die fiir die Einschiatzung
ihrer Ergebnisse von Bedeutung sind. Die Kritik betrifft zum einen die Untersuchungs-
grundlagen (Auswahl der Probanden), zum anderen richtet sie sich gegen methodische
Mingel. Im Sinne eines kurzen Uberblicks konzentrieren sich die Ausfiihrungen auf die
Studien an getrennt aufgewachsenen eineiigen Zwillingen.

Die wichtigste Kritik an den Untersuchungsgrundlagen wendet sich gegen die groB3-
zligige Definition dessen, was unter ,,getrennt aufgewachsen® verstanden wird. Die an-

geblich in unterschiedlichen Umwelten lebenden Zwillinge hatten in vielen Fillen mehr

34 Diese Studie wird seit 1993 am Max-Planck-Institut in Miinchen mit der vierten Untersuchungswelle
fortgesetzt (bis zu seinem Tod 1991 hatte GOTTSCHALDT drei Unterschungswellen (1937, 1949-51 und
1965) durchgefiihrt. Eine Darstellung der Studie findet sich bei WEINERT u.a. (1994), die mit ihrer
Fortfithrung befafit sind.

35 Ein Indiz fiir ein aktuell gestiegenes Interesse an der Zwillingsforschung ist ein Interview der Zeit-
schrift ,,Psychologie heute” mit dem Bielefelder Psychologen und ,,Zwillingsforscher* Rainer Rie-
mann vom Januar 1996, in welchem er unter dem vielsagenden Titel ,,Es gibt wieder eine Zwillings-
forschung in Deutschland ... darauf hinweist, daB er ,,fiir die letzten Jahre immerhin 38 psychologi-
sche Studien in Deutschland dokumentiert gefunden* habe (S. 41).

36 WEINERT u.a. setzen seit 1993 die Gottschaldtsche Lingsschnittstudie fort (vgl. FuBnote 34).
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oder weniger engen Kontakt, gingen in die gleiche Schule oder wuchsen in verwandten
Familien auf. LEWONTIN/ROSE/KAMIN folgern daraus:

..., daB} in Wirklichkeit die Umweltbedingungen sogenannter ,,getrennter” Zwillinge
in hohem Mafe korrelieren. Diese Tatsache allein macht solche Studien im Grunde
genommen wertlos fiir Versuche, die Vererbbarkeit der Intelligenz zu beweisen*
(LEWONTIN/ROSE/KAMIN 1985, S. 29).

Selbst wenn Zwillinge tatsdchlich unmittelbar nach ihrer Geburt konsequent getrennt
wiirden, miiften mogliche Einfliisse der gemeinsamen prianatalen Umwelt offen blei-
ben37 (vgl. WRIGHT 1996, S. 35). Fiir die tatsdchliche Trennungszeit besteht zudem das
Problem, daB3 es ,,kaum zuverldssige Malle fiir Variablen der Umwelt* gibt (E.
ROTH/ZSIFKOVICS 1994, S. 140), denn selbst wenn die Zwillinge nicht in der gleichen
sozialen Schicht aufwachsen, was selten der Fall ist, bleibt zumindest der Einfluf3 durch
den gleichen Kulturkreis und die gleiche Sprache erhalten (vgl. KARCHER 1989, S. 139).

Was die methodischen Méngel angeht, ist zunichst festzuhalten, da3 die meisten
Zwillingsstudien Querschnittstudien sind, d.h es handelt sich um einmalige punktuelle
Untersuchungen. Die Fragwiirdigkeit der so ermittelten Ergebnisse wird durch die be-
reits erwahnte Gottschaldtsche Léngsschnittstudie gleich zweifach bestitigt. WEINERT
u.a. fanden heraus, dal} die Korrelationen des IQ sich mit dem Lebensalter der Proban-
den verdndern (vgl. 1994, S. 268), was fiir einmalige Untersuchungen nicht nur bedeu-
tet, dal mogliche Verdnderungen der einzelnen Personen ignoriert werden, sondern
auch die Zusammenfassung heterogener Altersgruppen problematisch wird. Weitere
Kritik richtet sich gegen die Ungenauigkeit der verwendeten Testinstrumente (Standar-
disierungsméngel, Retest-Reliabilitdt’®) und die mogliche Beeinflussung der Ergebnisse
durch Versuchsleiter-Erwartungen (Verzicht auf ,,Blind-Tests*) (vgl. HELBIG 1988a, S.
149f1.). Diese Auswahl an Kritikpunkten, die in sicherlich unterschiedlichem Ausmaf
auf die einzelnen Studien zutreffen, soll an dieser Stelle ausreichen, um die notwendige
Skepsis gegeniiber den Ergebnissen der Zwillingsforschung deutlich zu machen.

Bewult unerwéhnt blieb in den bisherigen Ausfithrungen der sogenannte ,,Burt-
Skandal®, der abschlieBend als Beispiel fiir die zum Teil sehr unreflektierte Rezeption
von Ergebnissen der Zwillingsforschung dienen soll.

Cyril Burt (*1883, T 1971) hatte von 1932 bis 1950 den einflulreichsten Lehrstuhl
fiir Psychologie in Grof3britannien inne, nachdem er zuvor bereits zwanzig Jahre als
Amtspsychologe mit der Durchfiihrung und Auswertung von Intelligenztests in Londo-
ner Schulen befalit war (vgl. GOULD 1988, S. 260). Ausgehend von seiner Grundiiber-

37 SAUER weist bereits 1970 darauf hin, daB sich Schwierigkeiten aus der Unterscheidung von ,,angebo-
ren* und ,,vererbt” ergeben (vgl. S. 186).

38 Erwihnenswert ist hier die Anmerkung von NIEMITZ, daB8 die von gemeinsam aufgewachsenen
eineiigen Zwillingen erreichte Korrelation im Intelligenztest mit 0.86 hoher ist, als die von Wiederho-
lungstests bei ein und derselben Person (0,8 bis 0,85):,,SchlieBlich kdnnen zwei eineiige Zwillinge
einander nicht dhnlicher sein, als eine Person sich selbst* (NIEMITZ 1987, S. 297).
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zeugung, daf} die Intelligenz angeboren sei??, publizierte er wahrend seines Ruhestandes
,mehrere Aufsitze, in denen er die Vererblichkeitsbehauptung durch den Nachweis sehr
hoher Korrelationen zwischen den IQ-Werten getrennt aufgewachsener einiiger Zwil-
linge untermauerte™ (GOULD 1988, S. 260). In den sechziger Jahren war Burts [Q-Studie
nicht nur die umfangreichste (53 Paare) sondern sie galt auch methodisch als am besten
gesichert und lieferte scheinbar die eindrucksvollsten Beweise fiir die erbliche Determi-
nation der Intelligenz.40

JENSEN, der 1969 in einem Aufsatz unter der Uberschrift ,,How much can we boost
IQ and scholastic achievement“4! die Ineffektivitit der Bemithungen um kompensatori-
sche Erziehung*? auf iiberwiegend vererbungsbedingte Intelligenzunterschiede zwi-
schen Schwarzen und Weillen zuriickfiihrte und damit eine intensive Kontroverse aus-
16ste*3, stiitzte sich vor allem auf die Ergebnisse Burts*4. Er bezeichnete dessen Unter-

suchung als ,,die Interessanteste* (1973, S. 90) und betonte:

Wabhrscheinlich hat Sir Cyril BURT als der hervorragendste Exponent der Anwen-
dung dieser Methoden [der Populationsgenetik] auf das Studium der Intelligenz zu
gelten, dessen wesentliche Schriften zu diesem Thema eine Pflichtlektiire fiir alle
sind, die sich mit individuellen Unterschieden beschéftigen ... (JENSEN 1973, S. 71)
Drei Jahre nach Erscheinen dieses Aufsatzes von JENSEN, der nach WEINERT ausschlag-
gebend dafiir war, dal} sich im Verlauf der 70er Jahre in der Psychologie Erbtheorien
wieder stirker durchsetzten (vgl. 1984, S. 356), zeigte sich KAMIN als erster dariiber
irritiert, daf3 die von Burt ermittelte IQ-Korrelation fiir getrennt aufgewachsene eineiige

Zwillinge iiber mehr als zehn Jahre (1955-66) trotz stetig gestiegenem Stichproben-

39 Nach Aussage von GOULD verdffentlichte Burt bereits 1909 einen Aufsatz, in welchem er argumentier-
te, daf die Intelligenz angeboren sei und die gesellschaftliche Schichtung auf die Vererbung zuriick-
gehe (vgl. 1988, S. 301).

40 Burt war angeblich in der Lage, quantitativ zu messen, daB ,,es absolut keine Korrelation zwischen den
Umweltbedingungen der getrennt aufgewachsenen Paare gab® (LEWONTIN/ROSE/KAMIN 1985, S. 22).
AuBerdem nahm er als einziger fiir sich in Anspruch, ,,denselben IQ-Test in derselben Population fiir
alle in Frage kommenden Verwandschaftsgrade durchgefiihrt zu haben®, wobei die Ergebnisse prizise
mit den zu erwartenden Werten bei vollstdndiger genetischer Determinierung iibereinstimmten (ebd.,
S. 22f)).

41 Der Aufsatz ist im Literaturverzeichnis unter dem Titel der gekiirzten deutschen Ubersetzung von
1973 (,,Wie sehr kdnnen wir Intelligenzquotient und schulische Leistung steigern?*) aufgenommen.

42 Zur kompensatorischen Erziehung vgl. Punkt 2.7.

43 Die sogenannte ,,Jensen-Debatte* konzentrierte sich wegen der sozialpolitischen Brisanz der Behaup-
tung von erbbedingten Intelligenzunterschieden zwischen den Rassen vor allen Dingen auf die USA.
JENSENs Thesen wurden aber auch in Deutschland diskutiert (z.B. bei FATKE 1970 und SCHUSSER
1970).

,»In der Untersuchung von Burt (1966) ergab sich zwischen 53 Paaren im Stanford-Binet eine
Korrelation von 0.86 (korrigiert 0.91 [meint: nach Korrektur fiir Testzuverlédssigkeit])*“ (JENSEN 1973,
S. 90). Auffillig ist hier, da8 die von JENSEN genannte 1Q-Korrelation iiber derjenigen liegt, die von
Burt iiber die Jahre gleichbleibend (0.771) angegeben wurde. Moglicherweise 146t sich dies auf ,,mehr
oder weniger willkiirliche Aufwertungen* zuriickfiithren, die HELBIG an den Datenaufbereitungen JEN-
SENSs kritisiert (vgl. 1988, S. 150).

44
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Umfang (21-53 Paare) durchgiingig bis auf die dritte Dezimalstelle (0.771) identisch
blieb (vgl. LEWONTIN/ROSE/KAMIN 1985, S. 24).

Weitere vier Jahre spéter (1976) fand ein Korrespondent der Londoner ,,Sunday Times*
heraus, dafl zwei ,,Mitarbeiterinnen* von Burt, die seine Daten gesammelt und bearbei-
tet haben sollten, nie existiert hatten (vgl. GOULD 1988, S. 260). Nach LEWONTIN/ROSE/
KAMIN schienen die Vererbungstheoretiker durch die 6ffentliche Enthiillung von Burts
Betrug sehr getroffen, so habe JENSEN z.B. die Vorwiirfe noch 1976 als ,,unbegriindete
Diffamierungen® bezeichnet und sie zunichst als Versuch gedeutet, ,,das riesige For-
schungsspektrum der Genetik beziiglich der menschlichen geistigen Fahigkeiten zu dis-
kreditieren® (zitiert nach LEWONTIN/ROSE/KAMIN 1985, S. 25). Die endgiiltige Bestéti-
gung der skandalosen Félschungen brachte die 1979 verdffentlichte Biographie Burts,
die L.S. Hearnshaw im Auftrag von Burts Schwester bereits 1971, bevor die erste Kritik
laut wurde, noch ,,als uneingeschriankter Bewunderer Burts* begonnen hatte (GOULD
1988, S. 261). Anhand von privaten Aufzeichnungen und Tagebiichern muf3te Hearns-

haw feststellen, dal3 die Vorwiirfe mehr als zutrafen.

Das vorgelegte Material machte deutlich, dall Burt wihrend der letzten dreiflig Jah-
re seines Lebens, als er vorgab, die meisten seiner Studien iiber getrennt aufge-
wachsene Zwillinge gemacht zu haben, tiberhaupt keine Daten gesammelt hatte. ...
Burts Daten waren ,,frisiert und ,,gefélscht. Es besteht heute nicht mehr der ge-
ringste Zweifel: Burts Daten zur Vererbbarkeit der Intelligenz diirfen nicht ernst
genommen werden. (LEWONTIN/ROSE/KAMIN 1985, S. 26)

Abgesehen von dem moglicherweise krankhaften Verhalten Burts (vgl. GOULD 1988,

S. 2611)) liegt das eigentlich Skandalose des Burt-Skandals in der ignoranten Rezeption
seiner Untersuchungen. Nach LEWONTIN/ROSE/KAMIN hétte schon in den 40er und 50er
Jahren erkannt werden miissen, dafl Burts Studien nicht glaubwiirdig sind. Es zeigten
sich unmogliche Ergebnisiibereinstimmungen, fehlende Angaben zu Untersuchungszei-
ten und -orten, keine Hinweise zu Stichproben und der Art des eingesetzten 1Q-Tests
etc.; in einer Arbeit von 1955 habe er sogar offen dargelegt, daB3 Qs in Interviews er-
mittelt wurden (vgl. 1985, S. 22f)).

Das Interesse an den Ergebnissen von Burts ,,Forschungen® bzw. seinen angeblichen
Erblichkeitsnachweisen lieB Zweifel an ihrer Qualitét gar nicht erst aufkommen, son-
dern fiihrte statt dessen zur Ubernahme der Daten in die meisten psychologischen Lehr-
biicher (vgl. LEWONTIN/ROSE/KAMIN 1985, S. 26).

Obwohl die Ergebnisse der Zwillingsforschung zu den wichtigsten Argumenten der
erbtheoretischen Positionen zdhlen, macht das abschlieSende Fazit des Milieutheoreti-

kers WATSON das tatsidchliche Deutungsspektrum dieser Forschungsergebnisse deutlich:

In all diesen Tests an eineiigen Zwilligen kann ich auch nicht einen Funken eines
Beweises fiir die Behauptung der Biologen erkennen, da3 die Anzahl und Anord-
nung der Gene die determinierenden Faktoren fiir die Verhaltensmuster seien. Bei
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eineiigen Zwilligen haben wir es mit denselben Genanordnungen zu tun, und doch
erscheinen als Ergebnis unterschiedliche Individuen. (WATSON 1968, S. 127)

2.5 Humanethologie

Das stammesgeschichtliche Erbe des Menschen besteht nicht nur aus seiner Anato-
mie, seinen Korperformen, Bewegungs- und Sinnesorganen, es umfafst auch be-
stimmte vorprogrammierte Verhaltensdispositionen.

F. vON CUBE 1994, S. 123

Die Humanethologie (auch als Verhaltensforschung, Verhaltens-, Human- oder Sozio-
biologie zu verstehen) steht mit ihrer primér biologischen Betrachtungsweise des Men-
schen diametral der philosophischen Anthropologie gegeniiber®S. Wihrend letztere die
Freiheit des Menschen bzw. seine Fahigkeit zur Selbstbestimmung in den Vordergrund
stellt und die Natur bzw. Biologie als notwendige aber nicht determinierende Grundlage
betrachtet (vgl. Punkt 2.1), richtet die Humanethologie ihr Augenmerk auf die ,,stam-
mesgeschichtliche Programmierung* des Menschen und die daraus folgenden ,,evoluti-
ondren Bedingungen seines eigenen Verhaltens* (VON CUBE 1994, S. 227).

Fiir NEUMANN, der sich mit den ,,pddagogischen Perspektiven der Humanethologie*
auseinandersetzt, hat die ,,anthropozentrische These vom vernunftbegabten Wesen und
mit freiem Willen ausgestatteten Endprodukt der Schopfungsgeschichte® vor dem Hin-
tergrund der heutigen Weltsituation (Okologiedebatte, Uberbevélkerung, Ubernutzung
von Naturressourcen etc.) an Glaubwiirdigkeit verloren, wihrend die ,,humanetholo-
gische Erkldrung liber stammesgeschichtlich bedingte Adaptionsméngel, fixiert in gene-
tischen Verhaltensprogrammen* der Realitdt angemessener sei (1994a, S. 202f.). Diese
humanethologische Erkldrung geht - so der Biologe MOHR - davon aus, ,,da3 wir gene-
tisch auch heute noch auf ein Leben unter den Rahmenbedingungen von Pleistozdhn
und Neolithikum eingestellt sind und nicht auf ein Leben in der modernen Welt* (1989,
S. 129).

Diese evolutionstheoretisch begriindete Annahme eines ,,stammesgeschichtlichen

Erbes* fiihrt zu der weitreichenden Schluf3folgerung:
..., daB3 die Natur des Menschen, unsere Handlungsstruktur, unser Verhalten und
unsere Fahigkeit zur sozialen Organisation biologischen Determinanten unterliegen,

die sich nicht beliebig iliberspielen lassen. Unser Verhaltenspotential sei weit mehr
biologisch determiniert als wir gemeinhin glauben. (MOHR 1984, S. 48)

Trotz dieser immer wieder betonten prinzipiellen ,,Programmierung® des Menschen,
bleibt der Grad der Determiniertheit offen:

45 Diese bewuf3te Abgrenzung verdeutlicht VON CUBE: ,,Ich hege ein tiefes Mitrauen gegen religiose
oder auch geisteswissenschaftliche Vorstellungen, die den Menschen als reines Geistwesen auffassen,
abgekoppelt von der Natur, abgekoppelt von seinem stammesgeschichtlichen Erbe® (1994, S. 122).
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Einigkeit herrscht dariiber, daf3 instinktive Grundlagen der menschlichen Kultur e-
xistieren. Wie weit das Ausmal ihrer Auswirkungen durch die kulturelle Entwick-
lung des Menschen begrenzt oder verformt wurde, dariiber gehen die Vorstellungen
auseinander. (NEUMANN 1994a, S. 208)

Im Hinblick auf die Frage nach der Statik bzw. Dynamik personaler Bildungsdispositi-
onen ist zundchst die implizite wie explizite Ablehnung der milieutheoretischen Positi-
on durch die Humanethologie hervorzuheben. Implizit resultiert sie bereits aus der hu-
manethologischen Grundannahme eines stammesgeschichtlich ererbten Instinkt- und
Triebsystems (vgl. VON CUBE 1994, S. 123), welches vom klassischen Behaviorismus
als erlerntes bzw. konditioniertes Verhalten definiert wird (vgl. WATSON 1968,
S.114f.)%. Explizit wird sie bei VON CUBE deutlich, der ,,mif3trauisch gegen eine Sozi-
alwissenschaft [ist], die den Menschen nur als Produkt seiner sozialen Umwelt auffaf3t
und damit ebenfalls seine Natur ignoriert...“ (1994, S. 122) oder auch bei NEUMANN,

der die milieutheoretische Position durch die Humanethologie widerlegt sieht:

Die durch direkte Forschung am Menschen erzielten Ergebnisse und die von der
Humanethologie zusammengestellten Befunde anderer Disziplinen sind geeignet,
streng milieutheoretisch, kulturrelativistisch und behavioristisch ausgerichtete
Theorien zu korrigieren. (1994a, S. 218)

Obwohl AutorInnen, die mit den Ergebnissen dieser Forschungsrichtung argumentieren,
im allgemeinen keine explizit statische Begabungsauffassung vertreten, betonen sie die
grundsitzliche (biologische) Bedingtheit menschlicher Freiheit und Selbstbestimmung
und heben - bezogen auf die Péddagogik - die Grenzen padagogischer EinfluBnahme
hervor. So fordert beispielsweise OELKERS, man habe sich ,,den Herausforderungen von
soziobiologischer Empirie zu stellen und iinen gegeniiber das Terrain der Erziehung
bzw. der »Erziehbarkeit« neu zu vermessen® (1994, S. 196). Wie diese ,,Neu-Vermes-
sung* konkret aussehen soll, bleibt allerdings offen. NEUMANN, der ebenfalls betont,
daB ,,eine Erzichungswissenschaft, die diesen Namen verdient™ kein Wissen ignorieren
konne, ,,das mit ihrem Gegenstand zu tun hat* (1994a, S. 224), macht selbst eine inte-

ressante Einschrinkung, die hier abschlieBend wiedergegeben werden soll:

Die Erziehungswissenschaft aber muf3 sich Art und Charakter dieses Wissens genau
ansehen, um sich nicht in Fallen in Form offener Fragen zu verfangen, die von der
Biologie nicht beantwortet werden und vielleicht auch nicht beantwortet werden
konnen. (NEUMANN 1994a, S. 224)

46 Vgl. Punkt 2.2.3.
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2.6 Kognitionspsychologie

Nach HUBER/MANDL wird in neueren Ansitzen unter ,,Kognition* Informations-
verarbeitung verstanden, womit ,,Leistungen wie Aufmerken, Wahrnehmen, Abstrahie-
ren, Ubertragen, Problemldsen, Lernen, Speichern, Erinnern, Sprechen beschrieben und
erklart” werden (vgl. 1991, S. 511). Im Hinblick auf die Fragestellung ist die Auseinan-
dersetzung mit der Kognitionspsychologie vor allem deswegen von Bedeutung, weil
diese von der Grundannahme ausgeht, dafl informationsverarbeitende Strukturen und
Prozesse vom Individuum erst angeeignet werden miissen, wobei die Reifung von An-
lagen nur die notwendigen organismischen Voraussetzungen schafft. Der Aufbau kogni-
tiver Strukturen wird als Entwicklungsprozef3 betrachtet, der auf die stete Auseinander-
setzung bzw. Interaktion mit der Umwelt angewiesen ist, d.h. ,,reifungsabhiangige Ent-
wicklungspotenzen erfordern Erfahrungsmdglichkeiten zur Aktualisierung® (ebd. 1991,
S. 512).

Als ,,Determinanten der intraindividuellen Variation kognitiver Funktionsweisen*
werden

— die ,,Anlagen als organismische Voraussetzungen®,

— die ,,Auseinandersetzungen mit der materiellen Umwelt*,

— die ,,Einfliisse der sozialen Umwelt* und

— die ,,selbstregulatorischen Prozesse des sich entwickelnden Organismus

angefiihrt (vgl. ebd., S. 511).
Ob in diesem Entwicklungsprozel3 der Anteil der biologischen Reifung héher zu bemes-
sen ist, oder den EinfluBmdglichkeiten der Umwelt grofBere Bedeutung zukommt, wird
von verschiedenen Autorlnnen dhnlich unterschiedlich interpretiert wie der Anlage-
bzw. Umwelt-Einflu} in der Begabungsdiskussion. VertreterInnen der erbtheoretisch
orientierten Richtung fassen ,,die Entwicklung des Kindes als einen - durch entspre-
chende Begabungspotentiale endogen programmierten - Reifungsvorgang auf, der pha-
sen- und stufenmifig verlduft, bei dem die Erziehung die Funktion der Auslésung des
Vorgegebenen hat™ (KATZENBERGER 1982, S. 14). Dem Erzieher verbleibt in diesem
Fall nur die ,,Aufgabe des Bewahrens, des Wachsenlassens* (ebd.). Entsprechend wird
aus dieser Perspektive auch Schulreife als biologisch determinierter Entfaltungsprozef3
betrachtet, den es abzuwarten gilt. Dies fiihrt zu der padagogischen Konsequenz, schul-
unreife
Kinder von der Einschulung zuriickzustellen und das Schuleintrittsalter eher herauf- als
herunterzusetzen (vgl. ebd., S. 15). VertreterInnen eines milieutheoretischen oder auch
nur umwelt- bzw. forderungsbetonenden Ansatzes dagegen argumentieren aus der ent-
gegengesetzten Perspektive und berufen sich darauf, daB schulunreife Schulanfianger
spezieller Forderung bediirfen, da sie i.d.R. aus benachteiligten Bevolkerungsschichten
kommen und ihre Zuriickstellung bzw. die Heraufsetzung des Schuleintrittsalters die

Benachteiligung nur zusétzlich vergroBern wiirde (ebd.).
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Im Hinblick auf den aktuellen Stand der Forschung zur Bedeutung der sozialen
Umwelt im kognitiven Entwicklungsprozef3, zu der auch jegliche Form von Férderung
gehort, halten HUBER und MANDL fest, daf ,,die Effekte ... bei vergleichbaren Anlage-
konstellationen und Erfahrungsmdglichkeiten in der materiellen Umwelt .. kaum er-
forscht [sind]*, aber in jedem Fall die ,,Aktualisierung von Anlagen und Moglichkeiten
zu spezifischen Erfahrungen .. von der Struktur der sozialen Umwelt ab[hdngen] (ebd.,
S. 512f).

Einer der wichtigsten Theoretiker der Kognitionspsychologie ist JEAN PIAGET. Da
ihm auch in den untersuchten Quellen vielfach eine herausragende Rolle zukommt, soll

seine Theorie im folgenden kurz dargestellt werden.

2.6.1 Kognitive Strukturen als Resultat von Reifung und Entwicklung
(J. PIAGET)

Es ist klar, daf3 die Funktionsweise des Verstandes zu einem erheblichen Teil
angeboren ist - es ist leider noch nie gelungen, ein véllig unintelligentes Individuum
intelligent zu machen. Das bedeutet aber nicht, daf3 die Strukturen als solche ange-
boren seien, und hierin liegt das Problem, das mich vor allem beschdftigt hat.

J. PIAGET 1974, S. 6

JEAN PIAGET (* 1896, T 1980) war seiner Ausbildung nach zunéchst Biologe, wandte
sich jedoch - begriindet durch seinen ,,Hang zur »Erkenntnistheorie«* (1974, S. 2) und
dem speziellen Interesse an der ,,Evolution der Intelligenz* - schon in seiner Jugend
zunehmend (auch) der Psychologie zu%’. Nach FATKE ist er - ausgehend von der Mehr-
zahl seiner Veroffentlichungen - als Entwicklungspsychologe einzuordnen (vgl. 1991,
S. 290).

Aus den umfangreichen Studien PIAGETSs zur ,,Psychologie des Kindes als » Autoge-
nese der Entwicklung«*“4® ging ein theoretisches System zur geistigen Entwicklung des
Menschen hervor, welches ihn - so FATKE - in seiner Bedeutung ,,in diesem Jahrhundert
gleichrangig an die Seite Sigmund Freuds stellt (1991, S. 390). Seine Theorie schuf
»ein neues Bild vom Kind*, dessen Denken nicht lidnger als ,,passives Aufnehmen und
Ordnen von Eindriicken* betrachtet wird, ,,sondern als aktive Tétigkeit, mit deren Hilfe
die Wirklichkeit erst aufgebaut und dabei angeeignet wird* (ebd., S. 291). PIAGET ver-
tritt eine Position, die er selbst als ,,dynamischen Kantianismus* bezeichnet:

Mit anderen Worten, jede Erkenntnis resultiert, wie schon KANT gesehen hat, aus

einer Synthese, die von den Strukturen abhingt, welche dem Subjekt eigen sind; ich
meine aber, da3 diese Strukturen nicht im vorhinein gegeben sind, sondern sich

47 PIAGET versteht die Psychologie als ,,Disziplin, deren Wurzeln nur biologische sein konnen, die aber in
alle Probleme der Intelligenz und der kognitiven Funktionen hineinreicht™ (1974, S. 2).

48 ... ; mit Autogenese meine ich die organische Entwicklung des Individuums im Gegensatz zur Ent-

wicklung der gesamten Art.“ (PIAGET 1974, S. 3)
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nach und nach aufbauen, was im {ibrigen die eigene Tétigkeit des Subjekts noch
einmal betont. Vom Begriff des a priori, wie er von KANT entwickelt wurde, entfer-
ne ich

also den Charakter der Vorgangigkeit, ich behalte aber, und das ist das Wesentliche,
seinen Charakter von Notwendigkeit bei; nur wird diese Notwendigkeit dann in
Stufen erreicht, und sie verwirklicht sich vollstéindig erst auf der Endstufe der Kon-
struktionen, d.h. beim Abschluf3 der Strukturen, nicht schon in ihrem Ausgangs-
punkt. (PIAGET 1974, S. 3)#

PIAGET geht von einer Stufenfolge unterschiedlicher kognitiver Komplexitét aus, die auf
alters- bzw. reifungsbedingten Voraussetzungen aufbaut. MONTADA unterscheidet - da-
rauf gestiitzt - vier Hauptstadien der geistigen Entwicklung>°:
1) 0 - 2 Jahre: Entwicklung von sensumotorischen und Darstellungsfunktionen
(z.B. Ubung angeborener Reflexmechanismen, wie Saug-, Greif-, Schluckreflex)>!
2) 3 - 5/6 Jahre: Stadium des voroperatorischen, anschaulichen Denkens
(z. B. unangemessene Generalisierungen)??2
3) 5/6 - 10 Jahre: Stadium der konkreten Operationen
(u.a. werden Schwierigkeiten des voroperatorischen Denkens bewiltigt)33
4) ab 10 Jahre: Stadium der formalen Operationen
(das Denken geht iiber vorgefundene oder gegebene Informationen hinaus)>*
Diese knappe Darstellung kann nur einen Eindruck der umfangreichen Theorie PIAGETs
vermitteln, was fiir das Verstindis ihrer Bedeutung im Kontext dieser Arbeit jedoch
ausreicht, da es hier in erster Linie auf die unterschiedliche Rezeption PIAGETs in den

untersuchten Aufsidtzen ankommt.55

49 Interessant ist hier die Parallele zum Herbartschen Bildsamkeitsbegriff, der auch von der Determi-
nation durch Erfahrungen ausgeht (vgl. Punkt 2.1). Auch Herbart grenzt sich in seiner Auffassung be-
wullt von der Position Kants ab (vgl. BLANKERTZ 1982, S. 147ff.).

50 P1AGET selbst unterscheidet drei Entwicklungsabschnitte (vgl. 1983, S. 41), wobei er den zweiten Ab-
schnitt in zwei Teilperioden aufteilt, die von MONTADA einzeln aufgenommen wurden. Den leicht dif-
ferierenden Altersangaben fiir die unterschiedlichen Stadien bei PIAGET 1983, FATKE 1991 und
MONTADA 1995 wurde nicht weiter nachgegangen, zumal sie ohnehin nur richtungsweisend sind.

51 Kinder bzw. Siuglinge in diesem Stadium kénnen zunichst nur sensumotorisch begreifen. Das
allmidhliche Verinnerlichen von Handlungen, das Verstehen, dal3 praktisches Probieren nicht mehr not-
wendig ist, charakterisiert - so MONTADA - den ,,Ubergang zum Denken* (vgl.1995, S. 521).

52 Auf dieser Entwicklungsstufe wenden Kinder ihnen bekannte Konzepte auf neue Situationen an, z.B.
verstehen sie einen groBBen Felsen oder Berg als einen gewachsenen kleinen Stein. PIAGET bezeichnet
dieses Denkverhalten als Assimilation, Aufnahme eines Gegenstandes in ein (vorhandenes) geistiges
Schema. Erst die spitere Erfahrung, daB Steine nicht wachsen, sondern ,,tote” Materie sind, bewirkt
die Akkomodation, die Anpassung des Weltbildes an die Wirklichkeit (vgl. ebd., S. 523).

53 Im Stadium der konkreten Operationen wird u.a. die Bildung von Gruppierungen méglich, z.B. ein
Schéferhund ist ein Hund und ein Hund ist ein Tier (ebd., S. 530).

54 Heranwachsende urteilen und folgern nicht nur auf der Basis der aktuell gegebenen Informationen,
sondern beziehen mogliche weitere Informationen ein, die sie zu gewinnen suchen® (ebd., S. 540). In
diesem Stadium werden zur Problemldsung systematisch Hypothesen gebildet und planvoll experi-
mentiert (vgl. ebd.).

33 Zur ausfiihrlichen Darstellung und Erlduterung der einzelnen Stadien siehe z.B. MONTADA 1995.
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PIAGETs Theorien konnten sich erst lange (30 - 40 Jahre) nach Verdffentlichung sei-
ner ersten groBeren Werke durchsetzen (vgl. z.B. FATKE 1991, S. 309; KLAUER 1975,
S. 34). Von der deutschsprachigen Entwicklungspsychologie wurde er - so FATKE - erst
in den siebziger Jahren - vermittelt durch seine Diskussion in den USA - rezipiert. In
der vorliegenden Untersuchung bestitigte sich dieses Bild: die Auseinandersetzung mit
PIAGETs Theorien findet sich in den Texten erst ab 1970. Eine interessante Ausnahme
bildet hier Heinrich ROTH, der sich bereits 1954 in der Zeitschrift DIE SAMMLUNG auf
die ,,scharfsinnigen Untersuchungen von Piaget* bezieht (S. 205).

Die Rezeption PIAGETs fiel damit in eine Zeit der intensiven Diskussion iiber kom-
pensatorische Erziehung3¢ und (kognitive) Frithférderung, was eine entsprechende Fi-
xierung vieler Rezipienten auf die Moglichkeiten der ,,Beschleunigung im Durchlaufen
der Stufenfolge* bedeutete (vgl. FATKE 1991, S. 312). PIAGET selbst duB3erte sich zu
dieser
Frage 1974 in der ZFPAD:

Ich werde oft gefragt, ob man die Abfolge der Stadien, die wir beobachtet haben,
beschleunigen kann: Das ist offensichtlich der Fall; aber ist es auch ratsam? ... Es
gibt also fiir jede Konstruktion intellektueller Strukturen eine optimale Geschwin-
digkeit. Wir kennen sie noch nicht; es scheint aber sicher zu sein, da3 eine zu grof3e
Beschleunigung wie auch eine zu grofle Verlangsamung der Entwicklung die aktu-
elle und vor allem die zukiinftige Assimilationsfahigkeit verringert. (PIAGET 1974,
S.5)

PIAGETSs Zuriickhaltung in dieser Hinsicht und seine Empfehlung, ,,einen moglichen
Anteil der Reifung offenzulassen® (ebd., S. 7) - librigens eine implizite Feststellung
jeder Interaktionstheorie -, brachten ihm zuweilen die Kritik ein, ein ,,Quasi-

Reifungstheoretiker zu sein.’’ Seine Stellungnahme hierzu:

Ich bin deshalb von amerikanischen Autoren bald als Reifungstheoretiker, bald als
Milieutheoretiker oder sogar als Neobehaviorist eingestuft worden. Nun, ich bin
weder das eine noch das andere, da es meine grundlegende Uberzeugung ist, daB
die Erkenntnis aus einer Konstruktion im eigentlichen Sinne des Wortes hervorgeht
und daher eine fortlaufende Produktion neuer Formen darstellt, die weder im Objekt
noch im Subjekt vorgeformt wird. (PIAGET 1974, S. 6)

PIAGET nimmt folglich eine Mittelstellung ein, was die Frage nach der Statik bzw. Dy-
namik personaler Bildungsdispositionen betrifft. Im Kontext der Diskussion zur Zeit
seiner intensivsten Rezeption Anfang der siebziger Jahre3® werden die von ihm einge-

raumten Grenzen fiir padagogische Interventionen, wie z.B. die Unverdnderbarkeit der

56 Vgl. Punkt 2.7.

57 Einige Beispiele: STEINER verweist auf die Gefahr ,,in die Sackgasse einer Quasi-Reifungstheorie zu
geraten (1974, S. 14). MESSNER kritisiert, dall PIAGETs ,,entwicklungspsychologische Grundannahme
eine «Pddagogik des Wachsenlassens» nahe[legt]“ (1974, S. 803). BUSSMANN/MIES beanstanden ,,be-
stimmte biologistische Grundannahmen® (1975, S. 261).

58 Von den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung ausgehend wurde die Theorie PIAGETs vor
allem in den Jahren 1970 - 75 diskutiert.
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Stufenfolge (vgl. 1983, S. 44) oder auch der Verweis auf eventuelle negative Folgen der
,Beschleunigung* (1974, S. 5; s.0.), von vielen Autorlnnen als zu eng gesetzt betrach-
tet>?. Exemplarisch fiir diese Position soll im folgenden kurz auf die Theorie BRUNERs
eingegangen werden, die in den untersuchten Texten hédufig in Abgrenzung zu PIAGET

angefiihrt wird.

2.6.2 Der progressive Aufbau kognitiver Strukturen (J. S. BRUNER)

Wir setzen die Hypothese voran, dafs jeder Stoff, jedem Kind in jedem Stadium der
Entwicklung in intellektuell redlicher Weise wirksam vermittelt werden kann.
J. S. BRUNER 1969, §.105

JEROME S. BRUNER (*1915) war 1970, als die deutsche Fassung seines Werkes ,,The
process of education* (Der Prozel3 der Erziehung) erschien, bereits seit fast zwanzig
Jahren Professor fiir Psychologie in Harvard und Mitbegriinder und Direktor des ,,Cen-
ter for Cognitive Studies* dieser Universitdt. Seine Forschungen befaf3ten sich bis dahin
tiberwiegend mit Problemen der Wahrnehmung, des Denkens und der kognitiven
Lernprozesse, wobei er sich von behavioristischen Modellen (vgl. Punkt 2.8.1)
abwandte und eher in Verwandtschaft zu kognitionspsychologischen Theorien wie der
PIAGETSs zu

sehen ist (vgl. Vorwort des Herausgebers (W. Loch) zu: BRUNER 1970, S. 13). Er
beschiftigte sich - veranlaB3t durch seine Kritik am amerikanischen Schulsystem® - vor
allem mit der Entwicklung neuer Curricula, welche ihn auch in der Bundesrepublik
1973 zu einem der ,,derzeitig bekanntesten und am meisten diskutierten Erziechungswis-
senschaftlern” machte (Vorwort des Herausgebers (W. H. Peterf3en) zu: BRUNER 1973,
BetUnterschied der Ansédtze von BRUNER und PIAGET besteht nicht auf der Ebene der
kognitionspsychologischen Grundannahme, da3 Denkstrukturen aus einem interaktiven
Entwicklungsprozel resultieren, sondern eher auf der Ebene der daraus gefolgerten
Konsequenzen fiir die (paddagogische) Praxis. Wahrend PIAGET sich in dieser Hinsicht
insgesamt kaum und wenn, dann - wie oben erwéhnt - eher zuriickhaltend duflert, legt
BRUNER besonderes Gewicht auf Forderungsmoglichkeiten. Seine in diesem Zusam-

menhang wichtigste Vorstellung wird bereits im Leitzitat zu diesem Kapitel deutlich:

59 Die Annahmen PIAGETs scheinen nach neuesten Erkenntnissen der Neurophysiologie weitgehend
bestitigt zu werden, die - nach einem Artikel in der Zeitschrift Focus (Marz 1996) - nachweisen, daf3
die Plastizitdt unseres Nervensystems zwar lebenslanges Lernen ermoglicht, jedoch die Entwicklung
spezifischer Fahigkeiten auf entsprechende Reize in unterschiedlichen sensiblen Phasen angewiesen ist
(vgl. MIKETTA/SIEFER/BEGLEY 1996) - ein Argument fiir PIAGETs Forderung nach altersangemessener
Forderung .

60 Nach BRUNER befand sich das amerikanische Schulsystem in einer Krise: ,,Es hatte aufgehort, auf die
wechselnden sozialen Bediirfnisse zu antworten; es war hinter der Entwicklung zuriickgeblieben an-
statt sie anzufiihren* (1973, S. 11). AuBlerdem kritisierte er - wie viele andere zu dieser Zeit - ,,dal3
unser Erziehungssystem nur der Aufrechterhaltung des Klassensystems - im Grunde den Interessen ei-
ner Gruppe - dient” (ebd.).
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Jeder Stoff kann jedem Kind wirklich jeden Alters in irgendeiner Form vermittelt wer-
den (vgl. BRUNER 1969, S. 105 bzw. 113).

Nach BRUNER lduft die ,,intellektuelle Entwicklung nicht .. mit der Genauigkeit eines
Uhrwerks [ab]; sie wird auch beeinflullt von der Umgebung des Kindes, vor allem
durch die Schule® (ebd., S.109). Die Schule soll sich nicht ,,sklavisch an den natiirlichen
Ablauf der Entwicklung der kognitiven Funktionen des Kindes halten®, sondern Mog-
lichkeiten bieten, die es herausfordern, ,,die es verfithren, sich in die ndchsten Stadien
der Entwicklung hineinzuwagen* (ebd.). Vor allem die Grundideen der Naturwissen-
schaft und Mathematik kénnen seiner Meinung nach ,,erheblich friiher als bisher nahe-
gebracht werden (ebd., S. 112).

In den untersuchten Aufsitzen werden BRUNERs Theorien - z.T. neben denen PIA-
GETs®!, z.T. aber auch in Abgrenzung zu ihnen - vor allem dann aufgefiihrt und disku-
tiert, wenn es darum geht, den zentralen Einflul der Umwelt bzw. die Effektivitit von

Forderung (speziell Friihforderung) festzustellen®2.

2.7 Kompensatorische Erziehung

Das Erziehungsmilieu der Unterschicht schrdinkt im Ganzen gesehen die méglichen
Lernprozesse der aufwachsenden Individuen sehr ein. Diese Verhdltnisse kénnen,
wenn iiberhaupt, nur durch eine intensive Forderung der Unterschicht-Kinder in of-
fentlichen Bildungsinstitutionen abgebaut werden.

U. OEVERMANN 1966, S. 181

Kompensatorische Erziehung ist die Sammelbezeichnung fiir die 1965 in den USA
(,,compensatory education®) und anschlieend auch in anderen Industrienationen (in der
BRD Ende der 60er Jahre) einsetzenden Bemiihungen, ,,.Bildungsdefizite von Kindern
benachteiligter Gesellschaftsgruppen moglichst schon im Vorschulalter auszugleichen
(= kompensieren), um ihnen einen chancengleichen Kopf-an-Kopf-Start (Head-Start[63])
beim Schuleintritt zu ermdglichen* (WORTERBUCH DER PADAGOGIK 1994, S. 398). Es
wurde bereits zu Anfang darauf hingewiesen, daf3 die Diskussion iiber kompensatori-
sche Erziehung fiir die hier untersuchte Fragestellung von Bedeutung ist, weil die Idee
der ,,Kompensation* eine weitgehende Dynamik personaler Bildungsdispositonen imp-
liziert. Sie geht von der Grundannahme aus, dal} die individuelle Lernfdhigkeit ent-
scheidend von der Umwelt bzw. dem Milieu abhéngt und durch gezielte Férderung

beeinflufbar ist. Das heif3t nicht, daf die AutorInnen der analysierten Texte zu diesem

61 Auch PIAGETs Theorie wurde als Hintergrund fiir Forderungsbestrebungen angefiihrt, allerdings stir-
ker im Hinblick auf phasenbezogene Entwicklungsunterstiitzung.

62 Vgl. zum Beispiel JAHNKE/MIES 1975 oder STEINER 1974.

63 | Head-Start* hieB ein amerikanisches Projekt zur kompensatorischen Erziehung (zusammenfassende
Darstellung bei DAU 1971).
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Thema jeglichen biologischen Einfluf} ignorieren oder abstreiten, aber er wird i.d.R. gar
nicht thematisiert (z.B. bei RURIK 1971 und DAU 1971) oder bewuf}t in den Hintergrund
gestellt (z.B. bei OEVERMANN 1966 und FATKE 1970).

Die Motive fiir kompensatorische Erziehungsprogramme waren sowohl sozialpoli-
tischer als auch wirtschaftlicher Art. Wahrend in den USA sozialpolitisch der Kampf
gegen die Armut und die Vermeidung sozialer Unruheherde im Vordergrund stand
(IBEN 1989, S. 451), konzentrierte sich die Diskussion in Deutschland - getragen vom
wirtschaftlichen Wachstum - vorwiegend auf die Forderung nach Chancengleichheit
und die Durchsetzung von Bildung als Biirgerrecht (vgl. ARBEITSGRUPPE
BILDUNGSBERICHT 1994, S. 37 u. 107). Aus wirtschaftlicher Sicht galt das Interesse dort
wie hier der Sicherung des Wohlstandes bzw. Wirtschaftswachstums. Es wurde bereits
an anderer Stelle erwéhnt, da3 der sogenannte ,,Sputnik-Schock* bereits 1958 Diskussi-
onen iiber den Stand der Bildung ausgelost hatte, die in Deutschland, verbunden mit der
von PICHT (1964) angemahnten ,,Bildungskatastrophe®, in den 60er Jahren die Frage
aufkommen lieB8en, ,,ob wir die Lernmoglichkeiten unserer Kinder tatsédchlich angemes-
sen ausschopfen* (SCHMALOHR 1970, S. 1). Die ,,Ausschopfung™ dieser Begabungsre-
serven sollte unter anderem durch gezielte Friihforderung in ,,neuartigen Kindergarten®
erfolgen, um die unterschiedlichen ,,Startbedingungen auszugleichen* (so H. ROTH im
Gutachtenband der Bildungskommission, S. 35). VertreterInnen der kompensatorischen
Erziehung sahen im Erziehungsmilieu der Unterschicht entscheidende Méngel bzw.
Bedingungen, die aus unterschiedlichen Griinden die friihkindliche Entwicklung hem-
men®*, Lernprozesse verhindern und ,,eine machtvolle Barriere gegen jeglichen spéteren
Bildungsaufstieg™ aufbauen wiirden (FATKE 1970, S. 67)%.

Die verschiedenen Projekte wurden aus sehr unterschiedlichen Griinden bald scharf
kritisiert. Zum einen wurde ihre Effektivitdt bzw. Langzeitwirkung in Frage gestellt,
insbesondere von JENSEN (1973), der die Erbeinfliisse auf die Intelligenzentwicklung als
starker beurteilte (vgl. Punkt 2.4), zum anderen wurde ihnen unkritische Anpassung an
Schul- und Mittelschichtnormen vorgeworfen, welche Unterschichtkindern ein Defizit
unterstelle (Defizit-Hypothese), statt die kulturellen Differenzen zwischen den Schich-
ten als gleichwertig anzusehen (Differenz-Hypothese) (vgl. IBEN 1989, S. 453). Auller-
dem wurde die Ernsthaftigkeit und Erreichbarkeit ihres sozialpolitischen Zieles der
Chancengleichheit hinterfragt (z.B. bei HANSEL/ORTMANN 1971). Die Kritik, vermut-

lich in Verbindung mit den wenig eindeutigen bzw. erst in Langzeitstudien nachweisba

64 Verwiesen wird unter anderem auf Anregungsmangel, der spitere kognitive Leistungen hemmen kon-
ne (s.a. Punkt XX: Kognitionspsychologie), wenig Unterstiitzung und Férderung der Lernmotivation
und Einschrankungen durch den schichtspezifischen Sprachgebrauch: ,,Die Implikationen bestimmter
Formen von Sprachgebrauch, wie er in einer normalen Bevolkerung zu finden ist, verzogern oder er-
leichtern das Lernen, und zwar unabhingig von jeder angeborenen Féahigkeit.“(BERNSTEIN 1971, S.
52).

65 Ahnlich auch bei OEVERMANN (1966), BERNSTEIN (1971) und RURIK (1971).
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ren Effekten entsprechender Programme, hatte jedoch nicht die Weiterentwicklung alter
oder die Aufstellung neuer Konzepte zur Folge, sondern fiihrte zur allmdhlichen Ein-
stellung der Diskussion {iber kompensatorische Erziehung im Verlauf der siebziger Jah-
re (vgl. IBEN 1989, S. 453). In der vorliegenden Untersuchung bestétigte sich dies inso-
fern, als dal das Schlagwort ,,kompensatorische Erziehung® nur in den Jahren 1971-
1976 auftaucht.

Erwédhnenswert sind m.E. zum Abschlufl noch zwei spéter erschienene Aufsitze aus
der ZFPAD, die sich riickblickend mit der Evaluation entsprechender Friihforderungs-
programme beschéftigt haben und sie nachtriglich sehr positiv bewerten.
PETTINGER/SUBMUT kommen 1983, basierend auf der Auswertung etlicher ,,Programme
zur frithkindlichen Forderung in den USA* (Aufsatz-Titel), zu dem SchluB3, daf3 diese
,wirksame MafBnahmen zur friihkindlichen padagogischen Entwicklung darstellen, die
helfen, die schulischen und sozialen Chancen von Kindern in ungiinstigen familidren
und sozialen Milieus zu verbessern (S. 403) und pladieren fiir entsprechende For-
schungen und
Projekte in Deutschland (vgl. S. 404). TIETZE/ROBBACH beziehen sich 1988 auf ameri-
kanische und englische Langzeitstudien zur Fritherziehung und verweisen nicht nur auf
,langandauernde positive Effekte vorschulischer Forderung* (S. 256), sondern bezeich-
nen sie sogar aus 6konomischer Perspektive als ,,Johnende Investition“, wobei auch sie
ein Defizit an vergleichbaren Forschungsarbeiten in Deutschland feststellen (vgl. S.
257).

Eine mogliche Schluf3folgerung wére hier, dal mit dem Riickgang des unmittelbaren
Interesses an der ,,Ausschopfung® von Begabungsreserven auch entsprechende Projekte
weniger Aufmerksamkeit finden, was aber an dieser Stelle nicht weiter gepriift werden

kann.

2.8 Lernen

Unter Lernen als der Generaliiberschrift der Pddagogik verstehen wir also alles
das, was nicht durch biophysische Determination erkldrbar ist. All dies ist der pd-
dagogischen Beeinflussung prinzipiell offen. H.GIESECKE 1991, S. 48

Das eigentliche Lernen besteht also im Erwerb von Dispositionen, d.h. von Verhal-
tens- und Handlungsmaoglichkeiten. W. EDELMANN 1994, S. 6

,.Lernen‘ bezeichnet, nach einer ,,inzwischen fast kanonisch zu nennenden Definition
..., die relativ dauerhafte Anderung von Verhalten aufgrund von Erfahrungen, d.h. von
Interaktionen eines Organismus mit seiner Umwelt* (SKOWRONEK 1994, S. 183).

Mit Lernen sind ausschlieBlich solche Verhaltensdnderungen gemeint, die auf Aus-

einandersetzungen mit der Umwelt und damit verbundene Erfahrungsbildungen zuriick-
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gehen. Verhalten dagegen, das weitgehend durch Vererbung bzw. biologische Reifung
festgelegt ist (z.B. Laufen ,,lernen*) wird durch diese Definition ausdriicklich nicht er-
faBt (vgl. u.a. EDELMANN 1994, S. 5; HILGARD/BOWER 1970, S. 16). Obwohl sich man-
ches Verhalten nicht eindeutig zuordnen 1468t, weil es auf einem komplizierten Interakti-
onprozel3 von Anlagebedingungen und Umwelteinfliissen beruht%®, verteidigen
HILGARD/BOWER diese Trennung damit, daB3 in solchen Fillen die Abgrenzung der je-
weiligen Wirkung von Reifung und Lernen ein rein experimentelles Problem ist und
demnach die

Unschérfe nicht in der Definition liegt, sondern an der Erfa3barkeit des tatsdchlichen
Geschehens (1970, S. 18).

Im Hinblick auf die Fragestellung ist die Auseinandersetzung mit Lernen im weites-
ten Sinne deswegen relevant, weil Vertreterlnnen besonders offener Vorstellungen von
personalen Bildungsdispositionen vielfach die Frage moglicher (anlagebedingter) Gren-
zen gar nicht mehr thematisieren, sondern statt dessen die weitgehende Umweltabhén-
gigkeit von Lernen und Lernfdahigkeit voraussetzen und spezielle Moglichkeiten der
Forderung in den Vordergrund stellen. So beschéftigen sich AutorInnen der entspre-
chenden Aufsitze beispielsweise mit der ,,Steuerung von Lernprozessen® (RURIK 1971),
der ,,Optimierung kognitiver Lernprozesse durch Spiele” (RUPPELL 1975), der ,,Lehre
komplexen Denkverhaltens™ (RUPPELL u.a.1982), oder auch damit, wie der ,,Prozef3 des
schopferischen Lernens® so zu erforschen ist, dal3 eine ,,Didaktik der kreativen Denker-
ziehung moglich wird (BUSSMANN 1976, S. 201).

Obwohl die Vielzahl der unterschiedlichen Theorien, Forschungsansitze und empiri-
schen Projekte hier nicht dargestellt werden kann, sollen an dieser Stelle zwei Bereiche
herausgegriffen werden, an denen sich die Bedeutung des Schlagwortes Lernen fiir die

Fragestellung herausarbeiten 14f3t.

2.8.1 Lerntheorien

Der Versuch, die Kenntnisse iiber Lernen, d.h. iiber Lernbedingungen und Lerner-
gebnisse sowie deren Zusammenhdnge zu systematisieren, fiihrt zu Lerntheorien.
H. SKOWRONEK 1994, S. 183

Aufgrund der unterschiedlichen Ausgangspositionen und Forschungsmethoden lassen
sich die einzelnen Lerntheorien kaum miteinander vergleichen. In der Regel wird ver-
sucht, sie nach verschiedenen Kriterien in Gruppen zu unterteilen (vgl. z.B. WEIDEN-
MANN 1989, S. 997f.; EDELMANN 1994, S. 8f.; WORTERBUCH DER PADAGOGIK 1994,

S. 443f.). Vor dem Hintergrund der Fragestellung ist m.E. vor allem die Unterscheidung

66 HILGARD/BOWER fiihren als Beispiel fiir das ,,Wechselspiel zwischen Reifung und Lernen® die
Sprachentwicklung an: ,,Das Kind lernt nicht sprechen, bevor es alt genug dazu ist, doch lernt es
eben nur die Sprache, die es hort” (1970, S. 18).

33



von behavioristischen und kognitiven Lerntheorien von Interesse. Erstere dominierten
in den 60er Jahren und sind hier deswegen interessant, weil sie von einem milieu-
theoretischen Begabungsbegriff (vgl. Punkt 2.2.2) ausgehen. Letztere setzten sich in den
70er Jahren gegen erstere durch, ein Paradigmenwechsel, der heute als ,,kognitive Wen-
de* bezeichnet wird (z.B. bei WEIDENMANN 1989, S. 1007; EDELMANN 1994, S. 9).67

Behavioristische Lerntheorien werden auch als ,,Verhaltenstheorien* bezeichnet (vgl.
EDELMANN 1994, S. 8). Wie der Name bereits besagt, gehen sie auf den von WATSON
1913 begriindeten Behaviorismus zurtick (vgl. Punkt 2.2.2). WATSON wurde beeinfluf3t
durch den russischen Physiologen Pawlow, der davon ausging, daB3 jegliche Umweltre-
aktion des Organismus ein Reflex ist, eine durch das Nervensystem vermittelte Reakti-
on auf einen Reiz (klassisches Konditionieren) (vgl. WEIDENMANN 1989, S. 998). Ler-
nen wird aus behavioristischer Perspektive als Stiftung von Reiz-Reaktions-
Verbindungen betrachtet, ,,Umweltereignisse (Reize) 16sen unter bestimmten Bedin-
gungen beim Organismus ein gelerntes Antwortverhalten (Reaktion) aus* (EDELMANN
1994, S. 8f.). Lerntheoretisch erweitert wurde die Verhaltenstheorie vor allem durch die
Experimente zum instrumentellen Konditionieren von Skinner. Ohne auf die sehr spe-
ziellen Unterschiede der verschiedenen Tier-Experimente eingehen zu wollen, ist der
entscheidende Aspekt bei Skinner, daB3 er sich auf die Moglichkeiten der Verstirkung
von Reaktionen im Reiz-Reaktions-Prozef3 konzentriert hat.

Wihrend behavioristische Lerntheorien bewuf3t nur die duleren Bedingungen des
Lernens (Reiz-Reaktion, Belohnung-Bestrafung) betrachten, konzentrieren sich kogniti-
ve Lerntheorien vor allem auf die Vorgidnge im Individuum wihrend des Lernens (Ler-
nen durch Einsicht). Im Gegensatz zum unbewuflten Konditionieren treten hier bewuflte

Prozesse in den Vordergrund:

Kognitives Lernen kann in besonderer Weise als Informationsaufnahme und -verar-
beitung aufgefalt werden. Diese Kennzeichnung weist auf zwei Merkmale hin: 1.
Es handelt sich um einen ProzeB3, an dem die Person aktiv beteiligt ist, und 2. das
Ergebnis dieser Art von Lernen sind Strukturen und nicht relativ isolierte Verbin-
dungen zwischen Reiz und Reaktion oder zwischen Verhalten und Konsequenz.
(EDELMANN 1994, S. 9)

Ein wichtiger Vertreter dieser Position, die Lernen als Aufbau von kognitiven Struktu-

ren versteht, ist BRUNER (vgl. Punkt 2.6.2).

67 ULICH kritisiert diesen Wechsel von behavioristischen zu kognitivistischen Lernauffassungen, weil
er eine Einengung des ,,urspriinglich sehr weit gefaite[n] psychologischen Lernbegriffes* auf den ,,Er-
werb von Wissen® bedeute (vgl. 1991, S. 61). Das Thema Lernen wird s.E. immer mehr durch Wissen
dominiert, der Lerner wird als Denker angesehen und die Lernpsychologie fiele tendenziell mit der
Denkpsychologie zusammen, die ihren Schwerpunkt auf die Ged4chtnispsychologie legt
(vgl. ebd., S. 60).
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2.8.2 Lehr-Lern-Forschung

Die Wortverbindung ,, Lehr-Lern-Forschung * driickt .. das Interesse aus, sich nicht
ldnger damit zu begniigen, lediglich didaktische Empfehlungen aus allgemeinen

Lerntheorien abzuleiten, sondern Lernen unter der Bedingung von Lehren unmittel-
bar ,,vor Ort* empirisch zu untersuchen. E. TERHART 1986, S. 64

Die Lehr-Lern-Forschung thematisiert ,,den Zusammenhang zwischen Verdnderungen
individueller Verhaltensdispositionen und Maflnahmen der Anregung und Unterstiit-
zung des Erwerbs spezifischer Kenntnisse, Einsichten, Handlungsbereitschaften und
Fertigkeiten und untersucht insbesondere das Verhdltnis wechselseitig fordernder Be-
dingungen von Lehren und Lernen* (RIEDEL 1989, S. 963; meine Hervorhebung!). Im
Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit ist dies von Bedeutung, weil personale Bil-
dungsdispositionen hier grundsétzlich als durch die Umwelt bzw. speziell durch Lehren
beeinfluf3t

und beeinflubar betrachtet werden. Die Ursachen fiir Lernleistungen werden nicht aus-
schlieBlich an der Person bzw. ihrer vorhandenen oder fehlenden Begabung festge-
macht, sondern die Entwicklung von Féhigkeiten wird als Ergebnis eines komplexen
Bedingungsgefiiges betrachtet, in welchem - durch Lehren beeinflulbares - Lernen eine
wichtige Rolle spielt. So wird in einem untersuchten Aufsatz zum Thema beispielsweise
die ,,mehrdimensionale Zielerreichung in Lehr-Lern-Prozessen* thematisiert (EIGLER
u.a. 1976), wobei die Autoren festhalten, daB ,,die kognitive Struktur nicht nur das Er-
gebnis von Lernen ist, sondern mittelbar - als Ergebnis der durch das Lehren initiierten
und unterstiitzten Ubergangsprozesse - auch das Ergebnis von Lehren® (ebd., S. 194).
Ahnlich wird von anderen AutorInnen konstatiert, da ,,komplexes Denkverhalten*
(RUPPELL u.a. 1982) bzw. ,,Problemldsen® (AEBLI/RUTHEMANN/STAUB 1986) lehrbar
sei, oder aber, daf} die Interaktionsbedingungen in der Schule die Entwicklung der
»kognitiven Komplexitit* der Schiiler fordern oder hemmen wiirden (MANDL/HUBER
1977).

TERHART spricht von einem ,,Aufblithen* der empirischen Lehr-Lern-Forschung im
Zuge der ,realistischen Wendung in der Pddagogischen Forschung® (H. ROTH 1962) in
den 60er Jahren (1987, S. 65), wobei zunichst eine lerntheoretisch (behavioristisch)
fundierte Instruktionsforschung im Vordergrund stand, ,,die Lehren als eine spezifische
und manipulierbare Umweltbedingung menschlichen Lernens klassifiziert* (RIEDEL
1989, S. 964). Wie bereits erwihnt, riickten in den 70er Jahren kognitive Lerntheorien
bzw. der Aufbau intellektueller Fahigkeiten und kognitiver Strukturen in den Vorder-
grund. Seit den 80er Jahren ist nach TERHART davon auszugehen, ,,da3 die Lehr-Lern-
Forschung die enge Bindung an die traditionelle Lernpsychologie iiberwunden hat und
sich in weiten Teilen als eine Unterrichtspsychologie auf kognitionstheoretischer Basis
versteht* (1987, S. 65).
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Neuere lernpsychologische Ansitze beschiftigen sich mit der Bedeutung von Inte-
resse und Motivation fiir die Qualitdt von Lernleistungen und weisen darauf hin, daf3
»individuelle Interessen neben kognitiven Faktoren eine eigenstindige prognostische
Valenz besitzen* (KRAPP 1992, S. 754). Gleichzeitig wird betont, dal Lernmotivation
,»zu einem wesentlichen Teil von der Gestaltung der Lernumgebung und dem Verhalten
der Lehrer und Erzieher bestimmt* wird (KRAPP 1993, S. 201; vgl. auch CSIKSZENT-
MIHALYI/SCHIEFELE 1993 und DECI/RYAN 1993, S.229 ff.).
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Teil I1:
Forschungsmethode und
Dokumentation



3. Konzeption der Untersuchung

Das Anliegen der vorliegenden Untersuchung besteht darin, anhand einer (erziehungs-)
wissenschaflichen Zeitschrift der Hypothese nachzugehen, ob es Verdnderungen in den
Auffassungen iiber personale Bildungsdispositionen bzw. die Mdglichkeiten und Gren-
zen ihrer pddagogischen BeeinfluBbarkeit gibt, die nicht vom wissenschaftlichen Er-
kenntnisstand, sondern vom Zeitgeist abhéngig sind®s.

Als Untersuchungsgrundlage wurde die ZEITSCHRIFT FUR PADAGOGIK (ZFPAD) ge-
wihlt, die - so TENORTH - ,,iiber alle Fraktionen und Schulen hinweg* als ,,die fiihrende
Zeitschrift der Disziplin® zu betrachten ist (1986, S. 21f.).9° Die zehn Nachkriegsjahre
bis zur Griindung der ZFPAD 1955 wurden durch DIE SAMMLUNG erginzt, welche auf-
grund der weitgehend ilibereinstimmenden Herausgeberschaft als Vorgiangerin der
ZFPAD verstanden werden kann.”0

Das im Vorfeld entwickelte grobe Konzept fiir den Aufbau der Untersuchung sah
vor, zunichst simtliche im Untersuchungszeitraum (1945-94) erschienenen Aufsétze zu
ermitteln, in denen personale Bildungsdispositionen thematisiert werden. AnschlieBend
sollten diese Aufsétze mit Hilfe eines zuvor entwickelten und in einen Codeplan umge-
setzten Kategoriensystems nach dem Grad der vertretenen Auffassung - zwischen den
Extremen ,,Statik* (Begabung ist iiberwiegend anlagebestimmt) und ,,Dynamik* (Bega-
bung ist iiberwiegend umweltbestimmt) - eingeordnet bzw. codiert und auf diesem Weg
eine Auswertung der Meinungsverteilung (bezogen auf die Forschungshypothese: des
Meinungswandels) tiber die Zeit ermdglicht werden. Die Auswertungsergebnisse sollten
im AnschluB} unter Beriicksichtigung des jeweiligen historischen Kontextes interpretiert
werden.

In der Auseinandersetzung mit dem Quellenmaterial stellte sich jedoch bald heraus,
daf} eine Begrenzung der Inhaltsanalyse auf Texte, die sich explizit mit ,,Begabung*
beschiftigen bzw. die Anlage-Umwelt-Frage thematisieren, problematisch ist bzw. der
Fragestellung nicht wiirde gerecht werden konnen, weil sich der Wandel der Diskussion
tiber personale Bildungsdispositionen eben auch darin duBlert, da} beispielsweise in den
70er Jahren - wie bereits erwéhnt - vorwiegend iiber Forderungsmoglichkeiten disku-
tiert und die weitgehende Dynamik personaler Bildungsdispositionen implizit vorausge-

setzt wurde. Hier zeigte sich, daB sich die Analyse von Meinungen zur Festgelegtheit

68 Vgl. ,Einfiihrung in die Problemstellung® (S. 1).

69 Erwihnenswert in Bezug auf die Fragestellung scheint mir zudem das ausdriickliche Bemiihen der
ZfPad um Objektivitit, das bereits auf dem ersten im Verlag verbreiteten Informationsblatt deutlich
wird: ,,Die ,Zeitschrift fiir Pddagogik’ ist als eine wissenschaftliche Zeitschrift dem ganzen Fragen-
kreis der Erziehung und des Bildungswesens zugewandt. Sie ist nicht von einer bestimmten Richtung
oder wissenschaftlichen Schule bestimmt, sondern von dem Bemiihen um Sachlichkeit und Zusam-
menwirken im Fortgang der erziechungswissenschaftlichen Arbeit.* (zitiert nach SCHEIBE 1986, S. 11)

70 Otto Friedrich BOLLNOW, Erich WENIGER und Wilhelm FLITNER, die 1955 gemeinsam mit Fritz
BLATTNER und Josef DOLCH die erste ZFPAD herausgaben, waren bis dahin (BOLLNOW auch weiter-
hin) neben Hermann NOHL Mitherausgeber der SAMMLUNG gewesen.

36



bzw. BeeinfluBBbarkeit von Lern- und Bildungsfihigkeiten nicht auf die explizite Bega-
bungsdiskussion verkiirzen 148t. In diesem Sinne wurde von dem Begriff ,,Begabung*
bewuBt abgesehen und die - bereits zu Anfang erwihnte - offenere Fragestellung fiir die

Auswahl der Quellen und den Fortgang der Untersuchung gewéhlt:

Werden in den Aufsdtzen direkt oder indirekt Aussagen zu der Frage gemacht, ob es
personale Bildungsdispositionen gibt, wie sie aussehen und ob bzw. wie sie

beeinflufsbar sind?
Um diese offenere Quellenauswahl so weit wie moglich zu objektivieren, erfolgte der
Zugriff auf die zu bearbeitenden Aufsitze systematisch iiber ihre Verschlagwortung.
Auf diesem Wege wurde eine Untersuchungsbasis von 80 Aufsidtzen zusammenge-
stellt.”!

Der offeneren Fragestellung entsprechend stellte sich auch die urspriinglich vorgese-
hene Art der Kategorisierung der Texte als zu verkiirzt heraus. Das Kategoriensystem
bzw. der Codeplan, mit dessen Hilfe schlieBlich die Daten erhoben wurden, auf denen
die Hauptaussagen der Untersuchung fuflen, stand nicht a priori fest, sondern wurde in
explorierender Auseinandersetzung mit den zu codierenden Texten entwickelt (vgl. da-
zu Punkt 5.2).

Bevor in diesem zweiten Teil das methodische Vorgehen dokumentiert wird, erfolgt
zunéchst eine kurze methodologische Einordung der Untersuchung, die ihre Zwischen-

stellung zwischen qualitativer und quantitativer Sozialforschung verdeutlichen soll.

4. Methodologische Einordnung der Untersuchung

Demgegeniiber konnen in einer demokratischen Gesellschaft, die durch ihre Plura-
litdt bestimmt ist, Forschungsmethoden im Kontext der Alternativen nur instrumen-
tellen Wert haben. Der Aspektreichtum von Wirklichkeit(en) bedingt ihre Verschie-
denheit. L. RoTH 1994, S. 33

Die vorliegende Untersuchung ist streng genommen methodologisch weder der quanti-
tativen noch der qualitativen Sozialforschung eindeutig zuzuordnen, weil sie spezifische
Merkmale beider Forschungsverfahren aufweist.

LAMNEK stellt in seinem Buch ,,Qualitative Sozialforschung® die Merkmale des
quantitativen und qualitativen Paradigmas gegeniiber, um ihre jeweiligen Erkenntnisab-
sichten und -grenzen zu ermitteln und beide Richtungen gegeneinander abgrenzen zu
konnen (vgl. 1988, S. 201ff.). Obwohl er bereits darauf hinweist, dafl die von ihm her-

ausgestellten Differenzen in der Praxis meist weniger deutlich ausfallen, soll seine ide-

71 Das heiBt: Uber einen sorgfiltig gepriiften Katalog von 48 Schlagworten wurden zunichst 225 Aufsit-
ze erfaflit, die im Anschluf3 einzeln auf ihre Auswertbarkeit tiberpriift wurden. Nach dieser Selektion
verblieben 80 Aufsitze fiir die eigentliche Untersuchung (zur detaillierten Dokumentation der Quel-
lenauswahl siehe Punkt 5.1).
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altypische Gegentiberstellung hier dazu genutzt werden, die methodischen Besonderhei-

ten der vorliegenden Untersuchung zu erldutern und ihre - bereits angesprochene - me-

thodologische Verortung im Grenzbereich von quantitativer zu qualitativer Forschung

anhand einiger der aufgefiihrten Dichotomien zu verdeutlichen.

Quantitative Sozialforschung
4

Erklaren
nomothetisch
theoriepriifend
deduktiv
objektiv
atiologisch
ahistorisch
geschlossen
Prddetermination des Forschers
Distanz
statisch
starres Vorgehen
partikularistisch
Zufallsstichprobe
Datenferne’2
Unterschiede
reduktive Datenanalyse

hohes MeBniveau

Qualitative Sozialforschung
4

Vers[t]ehen
idiographisch
theorieentwickelnd
induktiv
subjektiv
interpretativ
historisierend
offen
Relevanzsysteme der Betroffenen
Identifikation
dynamisch-prozessual
flexibles Vorgehen
holistisch
theoretical sampling
Datennéhe
Gemeinsamkeiten
explorative Datenanalyse
niedriges MeBniveau

Abb.1: Schematischer Vergleich quanitativer und qualitativer Sozialforschung’3

Die kursiv gesetzten Merkmale sollen im folgenden exemplarisch auf das methodische

Vorgehen der Untersuchung bezogen und kurz erldutert werden.

Zur Quellenauswahl

Die Festlegung der zu bearbeitenden Quellengrundlage beruht weder auf der in der

quantitativen Forschung verbreiteten Ziehung einer Zufallsstichprobe, noch erfolgte sie

auf dem Weg des von der qualitativen Forschung angestrebten theoretical sampling,

was eine kontinuierliche Erweiterung der Untersuchungsbasis aufgrund neu gewonne-

72 Das Begriffspaar , Datenferne/Datenniihe* ist im Original andersherum zugeordnet, was vermutlich auf
einem Darstellungsfehler beruht. Die richtige Zuordnung geht aus den Ausfithrungen im Kontext des
Schemas hervor: ,,Quantitative Verfahren sind eher durch eine gewisse Datenferne, qualitative durch

Datennéhe charakterisiert, ... (LAMNEK 1988, S.223).

73 Schematische Darstellung und Untertitel iibernommen aus: LAMNEK 1988, S. 228 (meine Hervorhe-

bungen!).
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ner Erkenntnisse bedeutet hitte (vgl. LAMNEK 1988, in Bezug auf HOFFMANN-RIEM, S.
222). Vielmehr handelt es sich um eine auf theoretischen Voriiberlegungen gegriindete
gezielte Auswahl, wie sie auch in der qualitativen Forschung bevorzugt wird. LAMNEK
kritisiert zu Recht, dal3 eine solche Auswahl ,,immer auch willkiirlich ist* und ,,der For-
scher nie wissen [kann], ob er nicht eine selektive, eine verzerrte Auswahl vorgenom-
men hat“ (ebd., S. 223). In diesem Sinne wurde die Quellenauswahl im vorliegenden
Fall - wie bereits erwihnt - so weit wie moglich objektiviert, was in der anschlieBenden
Dokumentation deutlich wird.”*

Das Vorgehen bei der Quellenauswahl ist auch fiir die Bewertung und Interpretation
der quantitativ bzw. statistisch ermittelten Ergebnisse von zentraler Bedeutung. Sieht
man von den Einwinden ab, die von Seiten der qualitativen Sozialforschung gegen
quantitative Methoden vorgebracht werden, liegen ihre Vorziige und ihre Aussage-
kraft - wie es bereits der Begriff impliziert - in erster Linie in der Quantitét, d.h. der
Fundierung ihrer Ergebnisse mit groen Fallzahlen bzw. umfangreichem Datenmaterial.
Die fiir eine Einzelperson unvermeidliche Begrenzung auf eine sinnvoll zu bearbeitende
Anzahl von Fillen macht rein quantitativ ermittelte Ergebnisse allerdings zwangslaufig
problematisch bzw. besonders anfechtbar. Im Hinblick auf die hier angestrebte Untersu-
chung - einer Verdnderung iiber die Zeit - wiirde dieses Problem noch zusitzlich ver-
schérft, weil sich die relativ geringe Fallzahl auf einen Untersuchungszeitraum von
fiinfzig Jahren verteilt. Die systematische Auswahl der zugrundegelegten Quellen, wie
sie fiir die vorliegende Untersuchung vorgenommen wurde, verleiht der - quantitativ
betrachtet - geringen Zahl von achtzig Fillen jedoch eine wesentlich groflere Aussage-
kraft, als sie einer ebenso groBen Zufallsstichprobe aus dem gleichen Zeitraum zukom-

men konnte.

Zur Datenerhebung

Im Hinblick auf die idealtypische Gegeniiberstellung der beiden methodologischen
Ansitze lassen sich Aufsitze als Untersuchungseinheiten eher mit narrativen und damit
qualitativen Interviews vergleichen, als mit Antworten auf standardisierte Fragebogen,
wie sie in der quantitativen Sozialforschung verwandt werden. Obwohl im vorliegenden
Fall mit einem standardisierenden Kategoriensystem untersucht wird, erzwingen die
Quellen gewissermallen eine - zumindest bedingte - ,,Anpassungsfahigkeit des methodi-
schen Instumentariums an das Untersuchungsobjekt und die Situation, nicht umgekehrt*
(LAMNEK 1988, S. 22). Diese Offenheit jedoch gilt widerum als zentrales Prinzip der

qualitativen Sozialforschung. Man kann an dieser Stelle auch davon sprechen, dafl den

74 zur ausfiihrlichen Dokumentation der gezielten Quellenauswahl siehe Punkt 5.1.

75 An dieser Stelle seien exemplarisch Kritikpunkte wie , restringierte Erfahrung®, ,,Primat der Methode*
(statt Beriicksichtigung der Eigenart der Forschungsgegenstinde) oder ,,Scheinobjektivitit der Stan-
dardisierung™ (statt bewufitem Umgang mit Subjektivitit) aus der ausfiihrlichen Darstellung LAMNEKS
herausgegriffen (vgl. 1988, S. 6ff.).
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Relevanzsystemen der Betroffenen auf diese Weise dhnlich grofler Einflul zukommt,
wie der Prddetermination des Forschers (hier: der Forscherin). Mit anderen Worten: die
Autorlnnen der Aufsitze haben entschieden, was sie und wie sie sich zum Thema ,,per-
sonale Bildungsdispositionen® du3ern, nicht die Untersuchende.

Wihrend der Entwicklung des Kategoriensystems bzw. Codeplanes anhand der zu
codierenden Texte stellte sich eine gewisse Flexibilitit auch bald als notwendig heraus,
da die Codierung der Meinung in der zunichst vorgesehenen eindimensionalen Form
(Meinungsgradierung) der Problemstellung nicht hitte gerecht werden kdnnen. Die be-
dingte Eigendynamik der Untersuchung durch die unvorhergesehene, materialabhingige
Modifizierung und Differenzierung des Codeplanes impliziert auerdem eine Entfer-
nung von der reinen Theorie- bzw. Hypothesenpriifung und schafft u.U. Moglichkeiten
der Theorie- bzw. Hypothesenentwicklung.

Zur Inhaltsanalyse

Die Inhaltsanalyse iiber ein Kategoriensystem geht in erster Linie nomothetisch und
ahistorisch vor, d.h. sie blendet die individuelle Struktur und den historischen Kontext
eines Falles bzw. Aufsatzes bewuB3t aus und reduziert ihn auf eine Teil-Aussage, die ihn
(quantitativ) mit anderen Féllen vergleichbar macht, um auf diesem Wege Strukturen
auf einer libergeordneten Ebene erkennbar machen zu kénnen. Andererseits wurde das
Kategoriensystem im vorliegenden Fall an die zu analysierenden Texte angepal3t und
ferner in der anschlieBenden Auswertung und Interpretation der Ergebnisse gezielt idi-

ographisch und historisierend auf die Ebene einzelner Fille zuriickgegriffen.

Zur Explikation

Das Prinzip der Explikation ist eine wichtige Forderung im Rahmen der qualitativen
Sozialforschung. ,,Es meint die wiinschbare Erwartung an die Sozialforscher, die Ein-
zelschritte des Untersuchungsprozesses so weit als moglich offen zu legen® (LAMNEK
1988, S. 26).

In diesem Punkt versteht sich die vorliegende Untersuchung eindeutig der qualitati-
ven Sozialforschung zugehorig, weil Objektivitit zwar in jedem Forschungsprozel3 ein
zentrales Anliegen sein sollte, aber in jedem Fall unerreichbar bleibt und Offenheit -
hier im Sinne von Transparenz - der einzige Weg ist, mit der verbleibenden Subjektivi-

tat konstruktiv umzugehen.
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5. Dokumentation des methodischen Vorgehens

... nicht jede Aussage eines Wissenschaftlers [ist] per se bereits eine abgesicherte
wissenschaftliche Aussage, sondern erst der ausgewiesene Weg, auf dem der Wis-
senschaftler zu dieser Aussage gekommen ist, erlaubt es, die Bedeutung dieser Aus-
sage als wissenschaftlich einzuschdtzen. L. RoTH 1994, S. 32

Im Sinne der angestrebten Transparenz des Forschungsprozesses wird in den folgenden
Abschnitten das Vorgehen bei der Quellenauswahl, der Aufbau des Kategoriensystems

bzw. Codeplanes und die Kodierung der Aufsitze ausfiihrlich dokumentiert.

5.1 Zur Auswahl der Quellen

Um die Auswahl der zu codierenden Aufsitze so objektiv wie moglich zu gestalten,
wurde ein systematischer Zugriff iiber ihre inhaltliche Verschlagwortung gewdhlt. Die
Selektion der untersuchten 80 Aufsétze erfolgte in drei Schritten:

1. Sichtung der Schlagwortverzeichnisse

2. Auswahl der relevanten Schlagworter

3. Selektion der iiber die Schlagwortauswahl erfaliten Aufsitze

5.1.1 Sichtung der Schlagwortverzeichnisse

Die ZFPAD hat 1986 einen Registerband herausgebracht, in welchem die Jahrgéinge
1-30 in einem gemeinsamen Schlagwortverzeichnis erfaf3t sind. Dieses Verzeichnis
wurde grof3ziigig nach sdmtlichen Schlagwortern gesichtet, hinter denen sich Beitrige
vermuten lieBen, in denen der Autor/die Autorin sich in irgendeiner Form zu ,,persona-
len Bildungsdispositionen‘ d&ulern konnte. Auf die gleiche Weise wurden die jéhrlichen
Sachregister der Jahrgénge 1985-94 durchgesehen, um eventuell nach 1984 neu hinzu-
gekommene Schlagwdrter miterfassen zu konnen. Aus diesem Durchgang ging eine

Liste von ca. 100 Schlagwortern hervor.

5.1.2 Erstellung eines fragestellungsbezogenen Schlagwortkatalogs

Anschlieend wurden diese hundert Schlagworter tliber die Sichtung der ithnen zuge-
ordneten Beitrdge auf ihre Relevanz gepriift und gegebenenfalls von der Liste gestri-
chen’®. AuBBerdem wurde der Bereich Schulstruktur/Bildungsreform (ca. 30 Schlagwor-

ter) bewullt ausgegrenzt, um die Anzahl der zu bearbeitenden Aufsétze in einem sinn-

76 Um sicherzustellen, daB die Verschlagwortung alle relevanten Beitriige erfaBt, wurden zusitzlich die
Jahresinhaltsverzeichnisse anhand der Uberschriften gesichtet und dieses Ergebnis mit der Auswahl
per Schlagwortkatalog verglichen.
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vollen Rahmen zu halten.”” Auf diesem Wege reduzierte sich die Anzahl der
Schlagworter, die die Grundgesamtheit der zu untersuchenden Beitrdge festlegten, auf
die folgenden 48:

Anthropologie Lehr-Lern-Psychologie
Begabung Lernen, autonomes
Begabungsforderung Lernen, entdeckendes
Begabungsforschung Lernen, exemplarisches
Begabungsreserve Lernen, forschendes
Bildsamkeit Lernen, programmiertes
Denkerziehung Lernen, schopferisches
Denkpsychologie Lernen 1. d. Schule
Fordern Lernerfolg
Friiherziehung Lernfahigkeit
Frithférderung Lernfortschritt
Humanethologie Lernmotivation
Intellektuelle Entwicklung Lernplanung
Intelligenz Lernprozef3
Intelligenzforschung Lernpsychologie
Kognitionspsychologie Lerntheorie

Kognitive Entwicklung Lernverhalten
Kognitive Komplexitit Pédagogische Anthropologie
Kognitive Psychologie Pédagogische Psychologie
Kognitive Verarbeitungsprozesse Schulféhigkeit
Kompensatorische Erziehung Schulreife
Lehr-Lern-Forschung Verhaltensbiologie
Lehr-Lern-Prozesse Verhaltensforschung
Lernen Zwillingsforschung

Kriterium fiir diese Endauswahl der Schlagworter bzw. fiir die Relevanz der ihnen zu-
geordneten Aufsitze war die schon mehrfach angefiihrte Fragestellung:
Werden in den Aufsditzen explizit oder implizit Aussagen zu der Frage gemacht, ob

es personale Bildungsdispositionen gibt, wie sie aussehen und ob bzw. wie sie
beeinfluffbar sind?

77 Aufgrund der zentralen Bedeutung unterschiedlicher Begabungsvorstellungen als Legitimationshinter-
grund in der Diskussion iiber Struktur bzw. Reformen des Bildungswesens wire dieser Bereich zudem
eine gesonderte Untersuchung mit einem eigenen - auf diese Problemstellung ausgerichteten - Katego-
riensystem wert.
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5.1.3 Auswahl der iiber den Schlagwortkatalog erfaliten Aufsitze
Fiir die Jahre 1955-94 (ZFPAD) wurden iiber die selektierten 48 Schlagworter insge-

samt 210 Aufsitze erfaf3t’s, die im letzen Schritt der Quellenauswahl einzeln auf ihre
Auswertbarkeit in Bezug auf die Fragestellung gepriift wurden. Da fiir DIE SAMMLUNG
(1945-54) nicht auf Sach- oder Schlagwortregister zuriickgegriffen werden konnte, wur-
den die in diesen Zeitraum relevanten Beitrdge nach den gleichen Kriterien direkt {iber
die Inhaltsverzeichnisse ausgewihlt. Nach dieser Endauswahl verblieben insgesamt
(ZFPAD und DIE SAMMLUNG) 80 Aufsitze fiir eine Kategorisierung und Auswertung im

Sinne der Fragestellung.”

5.2 Zur Erstellung des Kategoriensystems

Das Allgemeine mufste im je Besonderen identifiziert werden, und gleichzeitig mufite
verhindert werden, daf3 das Besondere im Allgemeinen aufgehoben wurde.
H. MERKENS 1994, S.19

Nach der beschriebenen Vorauswahl verblieben 80 Aufsdtze®0, die sich explizit oder
implizit mit der Frage der Statik bzw. Dynamik personaler Bildungsdispositionen be-
schiftigen. Das vorrangige Interesse, dem mit Hilfe des Kategoriensystems nachgegan-
gen werden sollte, galt der Frage, ob bzw. wie sich die Auffassungen iiber Statik oder
Dynamik personaler Bildungsdispositionen (PB) im Verlauf des Untersuchungszeitrau-
mes verdndert haben. Die Kategorien sollten im Sinne der Forschungshypothese den
Grad der geduBerten Meinung erfassen und damit die Verortung des Textes auf einer
Skala mit den Extremen ,,Statik* (PB sind {iberwiegend anlagebestimmt) und ,,Dyna-
mik* (PB sind iiberwiegend umweltbestimmt) ermoglichen.

In der Darstellung der Quellenauswahl wurde bereits erwéhnt, da3 sich die Untersu-
chung der Meinungsbildung tiber personale Bildungsdispositionen nicht auf Aufsétze
beschrinken lieB, die die Anlage-Umwelt-Frage (explizit) thematisieren, weil eine so
beschrinkte Perspektive der Problemstellung nicht héitte gerecht werden kdnnen. Schon
anhand dieser groben inhaltlichen Sichtung der Aufsitze (im Grunde bereits wéhrend
der Sichtung der Schlagwortregister) war zu erkennen, daf3 sich offensichtlich die Art
der Meinungsbildung, d.h. die Thematisierung des Problems, iiber die Jahre verédndert
hat.

78 Neben Aufsitzen wurden auch Rezensionen aufgenommen. Mehrfach verschlagwortete Beitrige wur-
den nur einmal erfafit und nach Moglichkeit dem vorrangigsten Schlagwort zugeordnet.

79 Tatséchlich verblieben zur Codeplan-Erstellung zuniichst 88 Aufsitze, von denen sich jedoch weitere
acht als nicht auswertbar herausstellten (i.d.R. Rezensionen, in denen keine klare Stellungnahme bzw.
eigene Meinung deutlich wurde). Eine detaillierte Dokumentation der Selektionsschritte in
tabellarischer Form findet sich im Anhang.

80 Eine chronologische Liste dieser 80 Aufsitze findet sich im Anhang.
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Die urspriinglich vorgesehene rein graduelle Kategorisierung stellte sich dement-
sprechend als zu eindimensional heraus, da sie die angesprochenen Verdnderungen in
der Meinungsbildung bzw. Argumentationsfithrung, sofern sie nicht gleichzeitig gradu-
eller Art sind, hitte ignorieren miissen. In explorierender Auseinandersetzung mit den
zu
codierenden Aufsitzen wurde schlieBlich ein Kategoriensystem entwickelt, das beide
Aspekte beriicksichtigt und sowohl eine mehr graduelle als auch eine mehr inhaltliche
Betrachtungsweise ermoglicht. Das Kategoriensystem wurde in einen Codeplan umge-

setzt, der im folgenden vorgestellt und kommentiert werden soll.

5.3 Der Codeplant! - Aufbau und Kommentierung
Code: ZJG JJ SSS G/ K TT MM B UHXISPELFR A

Der fiir jeden Text vergebene Code hat insgesamt 26 Stellen, mit denen elf Variablen

erfafit wurden:

1. Z Zeitschrift
2. JG Jahrgang/Beiheftnummer
3. JJ Jahr
4. SSS Seite
5. G Geschlecht des Autors/der Autorin
6. K Schlagwortkategorie
7. TT Thema
8. MM Meinung
9. B Belege
10.  UHXISPELFR Inhaltliche Verweisbeziige
1. A Argumentation

Zum formalen Teil der Codierung

Die ersten flinf Variablen bzw. Merkmale sind rein formal bestimmbar und bediirfen
keiner weiteren Erlduterung. Auch die sechste Variable ist insofern formaler Art, als
daB sie auf die vorgegebene Verschlagwortung der Texte zuriickgreift. Die Zuordnung
der Schlagworter in libergeordnete Sammelkategorien (Anthropologie, Begabung, Kog-
nition, Lernen, Férderung und Vererbung) dagegen ist inhaltlich begriindet und entspre-

chend auswertbar. Diese Codierung anhand der Verschlagwortung schien auch deswe-

81 Eine unkommentierte Fassung des Codeplans findet sich im Anhang.

44



gen interessant, weil sie ohne grolen Aufwand eine grobe inhaltliche Zuordnung aller
210 Aufsitze der liber die Schlagworter erfalliten Grundgesamtheit (seit 1955) ermdog-
lichte.82

Zum Kategoriensystem

Die Variablen 7 bis 11, die auf die unmittelbare inhaltliche Analyse des jeweiligen
Textes Bezug nehmen, wurden in ihren Merkmalsauspragungen anhand der 80 zu kate-
gorisierenden Aufsitze entwickelt. Mit ihrer Hilfe sollten die folgenden Fragen beant-

wortet werden:

zu 7) Uber welches Schwerpunkt- bzw. Randthema des Aufsatzes besteht die
Verbindung zur Fragestellung (Thema)?

zu 8) Welche Meinung vertritt der Autor/die Autorin hinsichtlich der Statik
bzw. Dynamik personaler Bildungsdispositionen (Meinung)?

zu 9) Wie wird die codierte Meinung (Statik/Dynamik) belegt (Belege)?

zu 10) Welcher/welchen Forschungsrichtung/en lassen sich die angefiithrten
Verweise zuordnen (inhaltlicher Verweisbezug)?

zu 11) Wie umfangreich/interessant wird die Auffassung/Meinung begriindet
(Argumentation)?

Die siebte Variable Thema dient der groben thematischen Einordnung des Aufsatzes. Im
Gegensatz zur Schlagwortkategorie, die ebenfalls auf den Inhalt des Textes schlieBen
14Bt, beruht die Codierung hier auf der unmittelbaren Kenntnis des Textes und seinem
Bezug zur Fragestellung. Aullerdem konnten in diesem Fall auch die nicht verschlag-
worteten Aufsitze aus DIE SAMMLUNG einbezogen werden. Die Unterscheidung zwi-
schen Schwerpunkt- und Teil-/Randthema wurde zusitzlich aufgenommen, um in Kom-
bination mit den {librigen Variablenwerten differenziertere Wahrnehmungs- und Inter-
pretationsmoglichkeiten zu haben (so ist z.B. eine unbelegte Meinung weniger verwun-
derlich, wenn sie nur am Rande geduBert wurde).

Unter der Variablen Thema (TT) waren folgende Codierungen moglich:

Schwerpunktthema ist
11 - Begabung, Intelligenz, Anlage-Umwelt?3
13 - Forderung
14 - Friihforderung
15 - Kompensatorische Erziehung
16 - Forderung von Lernen, kognitiver Entwicklung, Intelligenz

82 Da die Aufsitze aus DIE SAMMLUNG (1945-54) nicht verschlagwortet waren, konnten sie hier nicht
miteinbezogen werden. Die Auflistung der formalen Codierung aller 225 Aufsétze findet sich im An-
hang.

83 Anlage-Umwelt meint hier jede Form der Auseinandersetzung mit bzw. der Thematisierung der Anla-
ge-Umwelt-Frage.
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17 - Entwicklung von Lernféhigkeiten, kognitiven Fahigkeiten, Intelligenz

Teil-/Randthema ist
21 - Begabung, Intelligenz, Anlage-Umwelt
23 - Forderung
24 - Friihforderung
25 - Kompensatorische Erziehung
26 - Forderung von Lernen, kognitiver Entwicklung, Intelligenz
27 - Entwicklung von Lernféhigkeiten, kognitiven Fihigkeiten, Intelligenz

Der Kern des Codeplanes verbirgt sich hinter der achten Variablen, die die Meinung
(MM) der AutorInnen erfassen soll. Da sich die Ergebnisse der Untersuchung im we-
sentlichen auf diesen Teil des Codes stiitzen, werden neben den einzelnen Codierungs-
mdglichkeiten hier auch die Kriterien84 fiir die Zuordnung eines Textes zu einer dieser

Kategorien offengelegt:

10 - Personale Bildungsdispositionen (PB) werden iiberwiegend durch die biologi-
sche Anlage/Vererbung bestimmt
Kriterien - statischer Begabungsbegriff
- deutliches Ubergewicht des Anlage- bzw. Erbeinflusses
- hohe Umweltstabilitét

20 - PB werden durch die biologische Anlage und durch die Umwelt beeinfluf3t
Kriterien: - EinfluB3 von Anlage und Umwelt ist gleichgewichtig
- weder Anlage- noch Umwelteinfluf3 (siehe 21/22) werden betont
- Anlage-/Umweltanteil ist nicht festlegbar

21 - wie 20 aber: Betonung liegt auf Anlageeinflufl
Kriterien: - Begabung ist vorwiegend erbbedingt
- vorgegebene Begabung zur Entfaltung bringen
- EinfluB3 der Anlage/Biologie sollte mehr beriicksichtigt werden

22 - wie 20 aber: Betonung liegt auf Umwelteinflul/Forderungsmoglichkeiten
Kriterien: - dynamischer Begabungsbegriff (im Sinne ROTHS)

- EinfluB3 der Umwelt liberwiegt

- Anlageeinfluf} ist fiir Erziehung irrelevant

- EinfluBl der Umwelt/Férderung sollte mehr berticksichtigt werden

- Forderung ist entscheidend

84 Die jeweils aufgelisteten Kriterien sind einschligige Beispiele, die den gemeinsamen Nenner der in
dieser Kategorie erfaf3iten Aufsétze verdeutlichen sollen. Sie mufiten nicht von jedem einzelnen Text in
dieser konkreten Form erfiillt werden.
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30 - PB sind das Ergebnis eines Entwicklungsprozesses
Kriterien: - kognitive/geistige Entwicklung verlduft in Phasen/Stufen
- kognitive Féahigkeiten sind ein klares Entwicklungsphédnomen

- Biologie-/Reifungsanteil ist unklar

31 - wie 30 aber: Betonung liegt auf Reifungsanteil

Kriterium: - Einflu} der Reife sollte mehr beriicksichtigt werden

32 - wie 30 aber: Betonung liegt auf Forderungsmoglichkeiten

Kriterium: - kognitive/geistige Entwicklung 148t sich fordern/beschleunigen

40 - PB werden in hohem MaB durch die (féordernde) Umwelt bestimmt
Kriterien: - EinfluB3 von Anlage/Biologie wird nicht thematisiert
- Kompensatorische Erziehung ist moglich

- Lernforderung ist moglich

Fiir die inhaltliche Auswertung steht die Art und Weise der Thematisierung im Vorder-
grund: So erfassen die Kategorien 10 bis 22 alle Aufsitze, in denen die Anlage-
Umwelt-Frage im weitesten Sinne thematisiert wird, d.h. hier wird durchgingig von
einer Veranlagung ausgegangen, die mehr oder weniger stark von Umweltbedingungen
beeinfluft wird bzw. werden kann. In den Kategorien 30 bis 33 dagegen wird prinzipiell
vorausgesetzt, dall PB auf einem Entwicklungsprozel3 beruhen, der mehr oder weniger
stark durch biologisch bedingte Reifeprozesse beeinfluflit wird. Die Kategorie 40 letzt-
endlich falt nur solche Aufsitze, in denen anlage- bzw. reifungsbedingte Einfliisse auf
PB keinerlei Erwéhnung finden, sondern allein der Einflufl der Umwelt thematisiert

wird.

Fiir die graduelle Auswertung der Meinungscodierung wurden die Kategorien zu
fiinf Graden zusammengefalft:

1. Anlageiibergewicht (10)

2. Anlage-/Reifungsbetonung (21/31)

3. Gleichgewicht/Unentschiedenheit (20/30)
4. Umwelt-/Forderungsbetonung (22/32)

5. Umweltiibergewicht (40)

Die Festlegung dieser Grade wurde auch von den Verdnderungen in der Thematisierung
mitbeeinflult. Ein Beispiel zur Verdeutlichung: Aufsétze, die sich mit Moglichkeiten

der Lernférderung beschéiftigen (40), sind graduell hinsichtlich der Auffassung ihrer
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AutorInnen iiber die Dynamik personaler Bildungsdispositionen nicht in jedem Fall von
einem Aufsatz abgrenzbar, wie ihn beispielsweise ROTH iiber seinen dynamischen Be-
gabungsbegriff geschrieben hat (22). Ausschlaggebend fiir die unterschiedliche Gradie-
rung ist die Tatsache, daB3 im erstgenannten Fall die Frage eines moglicherweise ein-
schrinkenden Anlageeinflusses gar nicht mehr thematisiert und die Offenheit personaler
Bildungsdispositionen als selbstverstindlich vorausgesetzt wird. Diese Unterscheidung
muf} auch vor dem Hintergrund betrachtet werden, da3 Vertreterlnnen eines milieutheo-
retischen Begabungsbegriffs den Einflufl der Anlage fiir nicht erwdhnenswert erachten
und zwar sowohl im iibertragenden als auch im eigentlichen Wortsinn, d.h. die Nicht-
Thematisierung des Anlageeinflusses stellt in jedem Fall einen graduellen Unterschied
in der Diskussion dar, selbst wenn sich die Auffassungen einzelner Autoren nicht expli-

zit gegeneinander abgrenzen lassen.

Die neunte Variable des Codeplanes (Belege) 148t erkennen, ob bzw. wie die codierte

Meinung belegt wird. Die fiir diese Variable vorgesehenen Codierungsmoglichkeiten

0 - kein Beleg
1 - Sekundarliteratur
2 - Sekundaérliteratur und eigene Untersuchungen

3 - nur eigene Untersuchungen

stellten sich in der Auseinandersetzung mit den Texten als nicht aussagekriftig genug
heraus. Im Hinblick auf die festgestellten Verdnderungen in der Art und Weise der Mei-
nungsbildung bzw. Thematisierung der Frage nach PB schien es sinnvoll, zusitzlich
eine grobe inhaltliche Zuordnung der angefiihrten Verweise nach Forschungsrichtungen
vorzunehmen. Die darauthin ergiinzte zehnte Variable Verweise wurde in zehn einzeln
codierbare ,,Sub-Variablen” (UHXISPELFR) aufgeteilt, um Mehrfachcodierungen zu

ermoglichen:

a) Eigene Untersuchungen (U)

b) Begabungsstatistische Untersuchungen (H)

¢) Zwillingsforschung, Erbpsychologie, Erbbegabungsforschung (X)

d) Intelligenzforschung, (Hoch)Begabungsforschung, Kreativititsforschung (I)

e) Soziobiologie, Verhaltensbiologie, Verhaltensforschung (S)

f) Piadagogik, Anthropologie (P)

g) Entwicklungspsychologie, Kognitionspsychologie (E)

h) Lernpsychologie, Lehr-/Lernforschung, Lerntheorie, Lernmotivationsforschung (L)

i) Kompensatorische Erziehungsprogramme, Untersuchungen zu Milieu- und/oder
Sozialisationseinfluf3, Forderprojekte (F)

j) Gutachtenband ,,Begabung und Lernen* (H. ROTH) (R)®>

85 Der Verweis auf den 1968 von ROTH herausgegebenen Gutachenband wurde wegen seiner zentralen
Bedeutung fiir den Wandel der Diskussion (vgl. Punkt 2.2.4) als gesondertes Merkmal mit aufgenom-
men.
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Codiert wurde jeweils:

0 - kein Verweis
1 - Verweis mit Bezug zur Meinung
2 - Verweis ohne bzw. mit mittelbarem Bezug zur Meinung

Es wurden nur solche Verweise einbezogen, die im Zusammenhang mit der (meinungs-
relevanten) Argumentation der Autorlnnen standen. Die Unterscheidung zwischen ,,Be-
zug zur Meinung® und ,,ohne bzw. mit mittelbarem Bezug zur Meinung* wurde aufge-
nommen, um beispielsweise festhalten zu konnen, ob sich die vertretene Meinung auf
Ergebnisse der Zwillingsforschung stiitzt (codiert wurde ,,1°), oder aber deren Metho-
den und Ergebnisse kritisiert und auf diesem Wege die eigene Meinung untermauert
wird (codiert wurde ,,2).

In der Auswertung der Belegcodierung ist zu beriicksichtigen, da3 keine Riickschliis-
se der folgenden Art zuléssig sind: ,,Autorlnnen mit der Meinung X fithren weniger
Belege an als Autorlnnen mit der Meinung Y*. Solche SchluB3folgerungen wiirden die
Besonderheit der Erhebungssituation aufler Acht lassen. Die Autorlnnen wurden eben
nicht standardisiert befragt, sondern ihre sehr individuellen Beriihrungspunkte mit dem
Thema PB wurden im nachhinein kategorisiert, d.h. - wie bereits im Zusammenhang mit
der Variablen Thema erwéhnt - eine am Rande geduBlerte Auffassung wird in den sel-
tensten Fillen durch Belege gestiitzt. Dennoch ermoglicht diese Codierung einen quali-
tativeren Blick auf die Daten. So 146t sich beispielsweise feststellen, dal Begabungssta-
tistik nur bis Mitte der 50er Jahre als Beleg angefiihrt wurde oder H. ROTHs ,,Begabung

und Lernen® von 1969-71 eine Rolle spielte.

Die elfte und letzte Variable wurde aufgenommen, um die Auswahl von Aufsitzen
fiir Einzelfallanalysen zu erleichtern. Sie hat fiir die quantitative Auswertung keinerlei
Bedeutung, daher auch die unverbliimte Subjektivitit der Kategorien.

0 - gar nicht

1 - ausfiihrlich/interessant

2 - knapp/unergiebig
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Teil II1:
Auswertung und Interpretation



6. Wandel auf zwei Ebenen - einige Vorbemerkungen

Eines der ungeldsten Probleme qualitativer Sozialforschung ist die Darstellung von
Ergebnissen und der Prozesse, die zu ihnen gefiihrt haben. Quantitative Ergebnisse
lassen sich in Form von Verteilungen, Tabellen, Kennwerten etc. prdgnant darstel-
len, ohne die dort angepeilte Komplexitdt zu unterlaufen. Ergebnisse qualitativer
Sozialforschung lassen sich hdufig nicht dhnlich prdgnant présentieren, ohne die
ihnen eigene Komplexitdt zu vernachldssigen. U. FLIcK 1991, S.169

Dieses Zitat von FLICK wurde hier vorangestellt, um im Vorfeld der anschlieenden
statistischen Auswertung an die prinzipiell begrenzten Moglichkeiten zu erinnern, mit
quantitativen Methoden qualitative Prozesse zu erfassen und wiederzugeben. Gleichzei-
tig stellt die Reduzierung von Komplexitit (wie im vorliegenden Fall die Kategorisie-
rung der Aufsitze) die einzige Moglichkeit dar, tibergeordnete Strukturen aufzudecken.
Dieses Ausbalancieren sollte nicht nur im ForschungsprozeB3 selbst, sondern auch in der
Rezeption entsprechender Ergebnisse stets im BewuBtsein bleiben.

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung war die Frage, ob sich die von
WEINERT (1984) konstatierten zeitgeistabhéngigen Trends ,,vom statischen zum dyna-
mischen zum statischen Begabungsbegriff* in der wissenschaftlichen Diskussion inner-
halb der Zeitschrift DIE SAMMLUNG und der ZFPAD widerspiegeln. In der Dokumentati-
on des methodischen Vorgehens wurde bereits mehrfach darauf hingewiesen, da3 sich
diese ausschlieliche Fokussierung gradueller Verdnderungen in der Diskussion tiber
die
Offenheit oder Begrenztheit personaler Bildungsdispositionen bereits frithzeitig als zu
eindimensional erwies, weil die Art und Weise der Auseinandersetzung mit dem Thema
als weitere bedeutsame Ebene des Wandels deutlich wurde.

Die ,,graduelle Ebene und die ,,inhaltliche Ebene*, wie ich sie im folgenden be-
zeichnen mochte, sind eng miteinander verwoben, teilweise sogar deckungsgleich. So
146t sich beispielsweise die Verschiebung des Diskussionsschwerpunktes von der Anla-
ge-Umwelt-Frage zur Lernforderung sowohl graduell als auch inhaltlich betrachten und
deuten.8¢ Dennoch implizieren beide Ebenen einen individuellen Blickwinkel auf die
Fragestellung und haben ihre jeweils eigene Dignitdt, wenn dem zu untersuchenden
Wandel der Diskussion iiber personale Bildungsdispositionen seit 1945 angemessen
nachgegangen werden soll.

Die in diesem dritten Teil der Arbeit folgende Auswertung und Interpretation der
Untersuchungsergebnisse wird sich daher darum bemiihen, beide Ebenen des Wandels
miteinzubeziehen und zu verdeutlichen. Die Auswertung wird in mehreren Schritten

erfolgen, wobei die statistischen Ergebnisse zundchst deskriptiv dargestellt und kom-

86 Diese Verkniipfung wurde bereits im Rahmen der Erliuterung des Kategoriensystems angesprochen,
weil sie fiir die Codierung der Variablen Meinung und ihre Gradierung eine wichtige Rolle spielt (vgl.
Punkt 5.3, S. 4711.).
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mentiert bzw. interpretiert werden. Ein anschlieBender Vergleich der Ergebnisse mit

den bildungspolitischen Entwicklungen seit 1945 wird auf Zusammenhinge hinweisen.

7. Die Verteilung der Aufsatze iiber den Untersuchungszeitraum

Um einen ersten Einblick in die Struktur der Daten zu gewinnen, steht am Anfang
einer statistischen Analyse im allgemeinen die Feststellung der Haufigkeitsverteilungen,
d.h. fiir jede Variable wird ausgezahlt, wie viele Fille auf ihre verschiedenen Merk-
malsauspriagungen entfallen. Da im vorliegenden Fall das Interesse der Veranderung
iber die Zeit gilt, ist hier in erster Linie die Verteilung der 80 codierten Aufsétze iiber
den Untersuchungszeitraum von Bedeutung (statistisch ausgedriickt: die Haufigkeits-
verteilung der 80 Fille auf die Variablenausprigungen der Variablen Jahr).

Anzahl

Jahre

Abb. 2: Verteilung der 80 codierten Aufsiitze iiber den Untersuchungszeitraum8’

Abb. 2 zeigt, daB} sich die untersuchten Aufsétze sehr ungleichmifBig iiber den Untersu-
chungszeitraum (1945-1994) verteilen. Dieses Ungleichgewicht weist darauf hin, daf3
bereits das Interesse an dem Problem der Statik oder Dynamik personaler Bildungsdis-
positionen in der untersuchten Zeitschriftenreihe wihrend der letzten 50 Jahre offen-

sichtlich Schwankungen unterlag. Diese Konjunkturen werden noch deutlichers®, wenn

87 Die zugehorigen Tabellen zu den aufgefiihrten Diagrammen finden sich grundsitzlich im Anhang
(S. XIX). In einzelnen Féllen wurden sie zusitzlich in den Text aufgenommen.

88 Die Rede von ,, Konjunkturen* mag angesichts der geringen Fallzahlen etwas hoch gegriffen erschei-
nen, ist vor dem Hintergrund der systematischen Auswahl dieser Fille jedoch gerechtfertigt. Prinzi-
piell bleibt zu beriicksichtigen, daf3 es sich hier um die Analyse der Diskussion im Rahmen zweier Zeit-
schriften handelt, was die begrenzte Aussagekraft der Ergebnisse im Hinblick auf die allgemeine Dis-
kussion bereits impliziert und im weiteren nicht fiir jede einzelne Aussage erneut thematisiert werden
soll.
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man die graphische Darstellung des gleitenden Durchschnitts® fiir diese Verteilung
betrachtet (s. Abb. 3).
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Abb. 3: Gleitender Durchschnitt (3 J.) der Aufsatzverteilung

Die Kurve des gleitenden Durchschnitts 1483t deutlich unterschiedliche Phasen in der
Thematisierung erkennen. Nach einem relativen Hoch Anfang der 50er Jahre folgt eine
fast zehnjdhrige Phase, in der das Thema kaum eine Rolle spielt. Ab Mitte der 60er Jah-
re steigt die Kurve wieder leicht an, um fiir die 70er Jahre eine deutliche Hochphase der
Diskussion iiber personale Bildungsdispositionen anzuzeigen. In den 80er Jahren finden
sich wiederum kaum Auseinandersetzungen mit dem Thema, wahrend Anfang der 90er
Jahre ein erneuter Anstieg der Kurve ein moglicherweise wieder steigendes Interesse
andeutet.

Anzahl

45-49 50-54 55-59 60-64 65-69 70-74 75-79 80-84 85-89 90-94

Jahre

Abb. 4: Verteilung der 80 codierten Aufsdtze iiber 5-Jahres-Intervalle

89 Der gleitende Durchschnitt ermdglicht die Relativierung von moglicherweise zufillig besonders stark
oder schwach besetzten Jahrgingen. Seine Berechnung erfolgte hier iiber 3-Jahres-Intervalle, d.h. als
erstes wurde die durchschnittliche Aufsatzzahl fiir die Jahre 1945-47 berechnet, anschlieend von
1946-48, von 1947-49 usw. bis - jeweils versetzt um ein Jahr - zum letzten Intervall von 1992-94 .
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Um im Hinblick auf die Streuung der 80 Aufsitze iiber 50 Jahre eine sinnvolle statis-
tische Analyse zu ermoglichen, wurde der Untersuchungszeitraum fiir die weitere in-
haltliche Auswertung in 5-Jahres-Intervalle aufgeteilt. Angesichts der Gefahr, iiber sol-
che Zusammenfassungen ein verfilschendes Bild zu erhalten, wurden diese Intervalle so
festgelegt, dal die zuvor beschriebene Entwicklung so gut wie moglich widergespiegelt
wird (dies wird nachvollziehbar durch einen Vergleich der Abbildungen 3 und 4). Fiir
die Uberpriifung oder auch zusitzliche Untermauerung von Interpretationen bleibt zu-
dem - ein Vorteil der relativ geringen Fallzahl - weiterhin die Moglichkeit, nach Bedarf

auf die Ebene einzelner Jahre oder sogar einzelner Félle zuriickzugehen.

Zeitintervalle (5 J.) Anzahl Spalten-%
1945-1949 3 3,8%
1950-1954 12 15,0%
1955-1959 1 1,3%
1960-1964 3 3,8%
1965-1969 8 10,0%
1970-1974 19 23,8%
1975-1979 17 21,3%
1980-1984 3 3,8%
1985-1989 5 6,3%
1990-1994 9 11,3%

Gesamt 80 100,0%

Tab. 2: Verteilung der 80 codierten Aufsdtze iiber 5-Jahres-Intervalle90

Betrachtet man die tabellarische Darstellung (Tab. 2) der Aufsatzverteilung liber die
5-Jahres-Intervalle, lassen sich die zuvor beschriebenen Thematisierungskonjunkturen
genauer erfassen. In der ersten Hélfte der 50er Jahre wurden 15%°! der untersuchten
Aufsitze veroffentlicht, wihrend in den Ruhephasen 1955-64 und 1980-89, d.h. iiber
insgesamt 20 Jahre, gleichfalls nur etwa 15% der Aufsitze erschienen. Auf die eindeu-
tige Hoch-Zeit in den 70er Jahren entfallen fast die Halfte (etwa 45%) aller codierten
Aufsitze. Auch der Anstieg der Aufsatzahlen in der ersten Hilfte der 90er Jahre im
Vergleich zu den 80er Jahren (von 6% auf 11%) bleibt in dieser Aufteilung in Zeitinter-

valle als moglicher Hinweis auf ein erneutes Hoch der Thematisierung erhalten.

90 Durch Rundungsungenauigkeiten ergeben die einzelnen Prozentangaben in der Addition mehr als
100%.

91 Zur Verdeutlichung von Verteilungen sind Prozentangaben die eingéingigste Darstellungsweise. Bei
einer Prozentuierungsbasis von 80 Féllen wire es jedoch in jedem Fall unsinnig, Prozentzahlen mit
Dezimalstellen anzugeben, folglich wird hier und im weiteren auf ganze Prozent auf- oder abgerundet.
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8. Zum Wandel auf der inhaltlichen Ebene

Betrachtet man die Verteilung der Aufsitze iiber die Zeitintervalle unter dem Ge-
sichtspunkt ihres inhaltlichen Bezugs zur Fragestellung (Variable Thema), 148t sich eine
deutliche Verschiebung seit Beginn der 70er Jahre erkennen (s. Abb. 5). Wahrend bis
Ende der 60er Jahre die Mehrheit der AutorInnen die Anlage-Umwelt-Frage thematisie-
ren bzw. miteinbeziehen, befassen sich vor allem in den 70er Jahren immer mehr Autor-
Innen vorrangig mit der Entwicklung oder sogar explizit mit Mdglichkeiten der Forde-

rung personaler Bildungsdispositionen.

20
10 1
Bezugsthema
@ Forderung
cE,g' B Entwicklung
C
< 0 Bl Anlage-Umwelt

"45-49 "~ 55-59 © 65-69  75-79 = 85-89
50-54 60-64 70-74 80-84 90-94

Abb. 5: Inhaltlicher Bezug der codierten Aufsiitze zur Fragestellung (5-Jahres-Intervalle)?

Wenn die Verteilung der Aufsétze auf die Schlagwortkategorien®® miteinbezogen wird,
bestitigt sich diese Verschiebung durch eine auffillige Ausdifferenzierung der Katego-
rien zu Beginn der 70er Jahre (s. Abb. 6).

Der deutliche Umbruch Anfang der 70er Jahre entspricht jener Entwicklung, die im
allgemeinen als Wandel vom statischen zum dynamischen Begabungsbegriff bezeichnet
wird (vgl. Punkt 2.2.4). Bereits im ersten Teil der Arbeit wurde darauf hingewiesen, daf3
im Hinblick auf den Begabungsbegriff eigentlich zutreffender von einer Akzentver-
schiebung zu sprechen ist, was in der Betrachtung der graduellen Ebene noch deutlich
werden wird. In jedem Fall handelt es sich hier um einen zentralen Einschnitt in der
Diskussion iiber personale Bildungsdispositionen, der - wie bereits erwéhnt - entschei-
dend durch den 1968 von H. ROTH herausgegebenen Gutachtenband ,,Begabung und

Lernen* forciert wurde. Das Grundanliegen dieses Bandes besteht darin, die Aufmerk-

92 Fiir diese Auswertung wurden die Merkmalsausprigungen der Variablen Thema (vgl. Codeplan, An-
hang S. IV) zu den drei iibergeordneten Bereichen Anlage-Umwelt (11 und 13), Férderung (13-16 und
23-26) und Entwicklung (17 und 27) zusammengefalfit.

93 Siehe Codeplan im Anhang (S. V).
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samkeit weniger auf die Bedeutung der biologischen Anlage als Bedingung fiir Bega-

bung zu richten, sondern

20

Schlagwortkategorie

B Vererbung
& Lernen
mm Kognition

10 »
1 Forderung

B Begabung

[ Anthropologie

Anzahl

Johne Schlagwort
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Abb. 6: Verteilung der Aufsitze auf die Schlagwortkategorien (5-Jahres-Intervalle)®*

sich statt dessen stdrker auf die allgemein unterschitzten Mdglichkeiten des Umwelt-
und Forderungseinflusses zu konzentrieren. So schreibt ERDMANN im Vorwort zu ,,Be-
gabung und Lernen®:
Wenn fiir die Erfiillung jeweiliger Lernanforderungen addquate Begabung Voraus-
setzung ist, so gilt nach der Aussage dieses Gutachtenbandes noch mehr der umge-
kehrte Satz, daB3 im Zusammenwirken der Faktoren, durch die Begabung zustande

kommt und sich entwickelt, die richtig angelegten Lehr- und Lernprozesse selbst
entscheidende Bedeutung besitzen. (in H. ROTH 1968, S. 5f.)

AuBerdem konstatiert H. ROTH in der Einleitung des Bandes, dal3 sich die beteiligten
Gutachter bald ,,iiber die wissenschaftliche Unbrauchbarkeit des Begriffs Begabung*
einig gewesen seien und ,,Ausgangs- und Richtpunkt fiir alle Aussagen iiber Begabung*

ausschlieBlich ,,offenliegende und nachpriifbare Lernleistungen und der Zuwachs an

Lernleistungen® sein solle (1968, S. 19). Die zentrale Frage miisse daher lauten:

Welche Variablen der Personlichkeit (Kriafte und Fahigkeiten) und der Umwelt
(Anregungen) sind am Zustandekommen jener kognitiven Lernleistung (Leistungen
des Wissens, des Denkens und des Urteilens) beteiligt, die Schulen und Hochschu-
len vor allem fordern? (1968, S. 19)

Nach den vorliegenden Ergebnissen scheint sich die Forderung - die Aufmerksamkeit
von der veranlagten Begabung auf die prinzipielle Lernfihigkeit zu verlagern - weitge-
hend durchgesetzt zu haben. Hierfiir spricht auch die bereits erwdhnte intensive Rezep-

94 In der Dokumentation wurde bereits darauf hingewiesen, daf fiir DIE SAMMLUNG (1945-54) keine
Verschlagwortung vorlag. Es geht jedoch schon aus den Uberschriften der entsprechenden Aufsitze
hervor, daB sie sich iberwiegend mit dem Thema ,,Begabung bzw. der Anlage-Umwelt-Frage be-
schéftigen (vgl. chronologische Liste der codierten Aufsétze, Anhang, S. VI).
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tion PIAGETS, die in der ZFPAD - wie allgemein in Deutschland - erst zu Beginn der 70er
Jahre einsetzte (vgl. Punkt 2.6.1). Diese tendenzielle Verschiebung der Perspektive be-
deutet jedoch nicht, daB3 die Frage nach dem Einflu3 der Anlage nicht mehr gestellt
wird, was sich sowohl an dem weiterhin vorhandenen Anlage-Umwelt-Bezug (s. Abb.
5) ablesen 146t, als auch an der Besetzung der Schlagwortkategorie Vererbung (s. Abb.
6). Diese Frage tritt allerdings in einem anderen inhaltlichen Kontext in Erscheinung als

vor diesem Umbruch, was im folgenden noch aufgegriffen wird.

9. Zum Wandel auf der graduellen Ebene

LaBt man zundchst die Verdnderung tliber die Zeit auller acht und betrachtet allein die
Verteilung der untersuchten Aufsitze auf die flinf Meinungsgrade, so wird insgesamt
ein eindeutiges Ubergewicht der offenen, den UmwelteinfluB hervorhebenden Auffas-
sungen deutlich:

Anlagelbergewicht

9%
Umweltlibergewicht Anlagebetonung
24% 8%
Gleichgewicht
15%

Umweltbetonung
45%

Abb. 7: Verteilung der 80 codierten Aufsdtze auf die Meinungsgrade

Wihrend in etwa 16% der Aufsitze (s. Tab. 5) die Auffassung vertreten wird, dal3 die
biologische Anlage als iibergewichtig anzusehen oder als bedeutsamer EinfluB3faktor zu
betonen ist (Grad 1 und 2), heben beinahe 70% der Autorlnnen die Bedeutung des Um-
welteinflusses hervor oder stufen ihn als gewichtiger ein (Grad 4 und 5). Entsprechend

liegt die zentrale Tendenz® dieser Verteilung bei Grad 4 (= Umweltbetonung).

95 Die zentrale Tendenz einer Verteilung 148t sich statistisch durch einen Kennwert beschreiben. Dieser
Kennwert wird durch jenen Wert definiert, ,,der die gesamte Verteilung am besten reprisentiert
(BENNINGHAUS 1989, S. 37). Zur Bestimmung dieses ,,Reprasentations-Wertes® gibt es drei alternative
Maoglichkeiten, deren jeweilige Anwendbarkeit vom Mefiniveau der Daten abhéngt, die dazugehdrigen
Kennwerte heilen Modalwert, Zentralwert (Median) und arithmetischer Mittelwert. Der Modalwert
wird definiert als der am héufigsten vorkommende Wert einer Verteilung. Er 148t sich bereits fiir Ver-
teilungen auf Nominalniveau bestimmen, d.h. wenn die einzelnen Kategorien der Variablen, fiir die die
zentrale Tendenz bestimmt werden soll, rangméaBig ungeordnet sind, wie es im vorliegenden Fall bei-
spielsweise fiir die Variable Geschlecht der Fall ist. Besteht fiir die Kategorien einer Variablen jedoch
eine eindeutige Rangfolge, wie hier fiir die Meinungsgradierung, befindet sich die entsprechende Ver-
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Meinungsgradierung Anzahl Spalten-%
1. Grad: Anlageiibergewicht 7 8,8 %
2. Grad: Anlage-/Reifebetonung 6 7,5 %
3. Grad: Gleichgewicht 12 15,0 %
4. Grad: Umwelt/Forderungsbetonung 36 45,0 %
5. Grad: Umweltiibergewicht 19 23.8%
Gesamt 80 100,0 %

Tab. 5: Verteilung der 80 codierten AufSdtze auf die Meinungsgrade

Geht man nun einen Schritt weiter und betrachtet - wieder mit Blick auf die Hypo-
these wechselnder Trends in den Auffassungen hinsichtlich der Statik oder Dynamik
personaler Bildungsdispositionen - die zentrale Tendenz der Meinungsgradierung fiir
die einzelnen 5-Jahres-Intervalle (Abb. 8), ist zundchst festzuhalten, dal3 sich die von
WEINERT (1984) angefiihrten ,,zwei deutliche[n] Einschnitte*, d.h das ,,Aufbrechen ei-
nes ungeheuren padagogischen Optimismus in den 60er Jahren (S. 355) und die zu-
nehmende padagogische Resignation im Verlauf der 70er Jahre (vgl. S. 356), hier nicht

unmittelbar widerspiegeln:

Mediane

45-49 50-54 556-59  60-64  65-69 70-74  75-79  80-84  85-89  90-94

5-Jahres-Intervalle

Abb. 8: Zentrale Tendenz (Median) der Meinungsgradierung (5-Jahres-Intervalle)

Erkennbar wird statt dessen zunéchst ein Gesamttrend fiir die letzten 50 Jahre zur
deutlich starkeren Gewichtung der Umweltoffenheit personaler Bildungsdispositionen.
Wihrend zu Beginn der 50er Jahre noch die Hervorhebung der biologischen Anlage
dominiert (Median bei 1,5), steht seitdem konstant die Betonung des Umwelteinflusses

im Vordergrund, die sich seit Mitte der 70er Jahre sogar zeitweilig durch eine Tendenz

teilung auf Ordinalniveau. Fiir Daten auf Ordinalniveau 146t sich die zentrale Tendenz - genauer als
durch den Modalwert - durch den Median beschreiben. ,,.Der »Median« (lat. »medius« = in der Mitte
stehend) ist jener Punkt der MeBskala, an dem die gesamte Fallgruppe in zwei gleich groB3e Hélften
mit niedrigeren bzw. hoheren MeBwerten teilbar ist. Dabei spielt es keine Rolle, wie stark die
MeBwerte von diesem ‘mittleren’ Punkt abweichen® (SCHLOMERKEMPER 1989, S. 107). Der
arithmetische Mittelwert (Durchschnitt) ist der im Alltag bekannteste Kennwert zur Beschreibung der
zentralen Tendenz. Er setzt allerdings Daten auf Intervallniveau voraus (wie z.B. Temperaturangaben),
die in der vorliegenden Untersuchung keine Rolle spielen.
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zur ausschlieBlichen Umwelt-Thematisierung®® ausdriickt (Median bei 4 bis 5). Das
Ergebnis dieser Gesamtbetrachtung auf der graduellen Ebene entspricht zunéchst weit-
gehend der zuvor beschriebenen Entwicklung auf der inhaltlichen Ebene: Parallel zur
inhaltlichen Verschiebung des Diskussionsschwerpunktes von der Anlage-Umwelt-
Frage zur Lernforderung, finden sich graduelle Tendenzen zur stirkeren bzw. aus-
schlieBlichen Gewichtung des Umwelteinflusses.

Eine differenzierte Untersuchung des graduellen Wandels darf sich jedoch nicht auf
die Betrachtung der zentralen Tendenz beschrinken, weil hier zwei Informationen ver-
loren gehen, die fiir eine angemessene Interpretation der Entwicklung von Bedeutung
sind. Dabei handelt es sich um

a) die zu Anfang beschriebenen Thematisierungskonjunkturen und

b) die Variationsbreite der Meinungen (innerhalb der Zeitintervalle).

Betrachtet man in diesem Sinne die Aufsatzverteilung iiber die Zeitintervalle unter dem
Aspekt der Meinungsgradierung (s. Abb. 9), so ist der scheinbar abrupte Umschwung in
der Meinungstendenz von der deutlichen Anlagebetonung zur Umweltbetonung Mitte
der 50er Jahre (s. Abb. 8: Wechsel des Medians von 1,5 auf 4) aus zwei Griinden zu
relativieren.

20

Meinungsgradierung

@ Umweltubergewicht
El Umweltbetonung
1 Gleichgewicht
cE,g‘ [ Anlagebetonung
< @ Anlageubergewicht

ADbb.9: Verteilung der Aufsditze auf die Meinungsgrade (5-Jahres-Intervalle)

Zum einen wird bereits zu Beginn der 50er Jahre - neben der noch dominanten stati-
schen Begabungsauffassung (Anlageiibergewicht) - von anderen Autorlnnen bereits der
EinfluB3 der Umwelt hervorgehoben (Umweltbetonung). So verdffentlicht K. V. MULLER
von 1950 bis 1952 die Ergebnisse seiner begabungsstatistischen Untersuchungen (vgl.
Punkt 2.2.1), welche von LEHMENSICK (1950b) und HOYOS (1951) unter anderem im

Hinblick auf seinen dabei a priori gesetzten extrem statischen Begabungsbegrift kriti-

96 Zur Erinnerung: Die ausschlieBliche Thematisierung des Umwelteinflusses war entscheidendes Krite-

rium fiir den 5. Meinungsgrad bzw. die Merkmalsauspragung ,,40° der Variablen Meinung (vgl.
Punkt 5.3, S. 48f.).
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siert werden. Nicht zu vergessen ist auch, dal H. ROTH bereit 1952 in DIE SAMMLUNG
seinen dynamischen Begabungsbegriff vertritt (vgl. Punkt 2.2.3). Zum anderen folgt auf
diesen kurzen Abschnitt kontroverser Diskussion zunéchst eine zehnjdhrige Phase
(1955-64), in der die Frage der Statik oder Dynamik personaler Bildungsdispositionen
kaum mehr thematisiert wird.

Bemerkenswert bleibt, dafl der extrem statische Begabungsbegriff, welcher personale
Bildungsdispositionen nicht nur als erbbedingt sondern auch als weitgehend umweltsta-
bil versteht, nach 1955 (genauer 1953, s. Datenmatrix im Anhang®”) gar nicht mehr ver-
treten wird, was sich besonders gut an der Profildarstellung der Meinungsgradierung

ablesen 1463t:
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0% @ Umweltiibergewicht
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Abb. 10: Profil der Meinungsgradierung (5-Jahres-Intervalle)

Das seit Mitte der 60er Jahre wieder steigende Interesse am Thema (s. Abb. 9) wird
eindeutig durch die Auffassung dominiert, dafl der Umwelt eine erhebliche Bedeutung
in der Entwicklung personaler Bildungsdispositionen zukommt. Die Rede vom ,,Auf-
brechen eines ungeheuren pidagogischen Optimismus® (WEINERT 1984, S. 355) ist hier
- vor allem vor dem Hintergrund der weiteren Entwicklung - allerdings iibertrieben.

Auch die padagogische Resignation, die sich laut WEINERT in Folge der sogenannten
»Jensen-Debatte*9® im Verlauf der 70er Jahre ausbreitete (vgl. S. 356), 146t sich anhand
der Diskussion in der ZFPAD nicht bestétigen. Die Thesen JENSENs werden hier zwar
durchaus rezipiert, allerdings eher kritisch betrachtet bzw. im Hinblick auf ihre Bedeu-
tung flir pddagogisches Handeln hinterfragt. So kommt beispielsweise SCHUSSER nach
einer ausfiihrlichen Darstellung der Argumentation JENSENS und einer Zusammenfas-
sung der Aussagen seiner wichtigsten Kritiker zu dem Fazit, ,,da8 eine Entscheidung

dariiber, inwieweit Intelligenz- und Schulleistungsunterschiede bereits genetisch fixiert

97 Meinungsgrad 1 entspricht Meinungscodierung 10 (vgl. Punkt 5.3).
98 Vgl. Punkt 2.4, S. 19.
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sind, nicht einmal mit anndhernder Sicherheit getroffen werden kann* (1970, S. 218)
und man in Zukunft gezieltere Untersuchungen zu Lernprogrammen anstrengen miisse,
die ,,auf die bestehenden Fahigkeitsstrukturen* abgestimmt sind und damit die ,,optima-
le Entwicklung der Leistungsfihigkeit eines jeden Einzelnen® erreichen (ebd.). FATKE
richtet sich gegen den s.E. bereits falschen Ansatz, aus gescheiterten kompensatorischen
Programmen SchluB3folgerungen hinsichtlich der genetischen Voraussetzungen der teil-
nehmenden Kinder zu ziehen, statt ,,zundchst die Programme selbst zu verbessern*
(1970, S. 224).

Die auffillig starke Gewichtung des Meinungsgrades Gleichgewicht zu Beginn der
70er Jahre (s. gelbe Flache in Abb. 9 und 10) legt die Vermutung nahe, daB es sich hier
um einen Effekt der von JENSEN ausgeldsten Diskussion handelt. Dabei ist jedoch zu
beriicksichtigen, da3 der Meinungsgrad Gleichgewicht auch solche Aufsitze erfalit,
deren AutorInnen aus entwicklungspsychologischer Sicht ein Gleichgewicht der Ein-
fliisse von Anlage und Umwelt vertreten und damit nicht in inhaltlichem Zusammen-
hang zur Jensen-Debatte bzw. im weiteren Sinne zur Anlage-Umwelt-Debatte zu sehen
sind. Exemplarisch ist hier ein Aufsatz von PIAGET, in welchem er sich selbst ausdriick-
lich zwischen Reifungs- und Milieutheorie einordnet (1974, S. 6).9°

Ein Zusammenhang zwischen WEINERTs Feststellung, dal3 es in den 70er Jahren wie-
der eine verstarkte Durchsetzung von Erbtheorien gebe (vgl. 1984, S. 356) und den vor-
liegenden Ergebnissen konnte darin bestehen, dall zu dieser Zeit erstmalig die Frage
nach dem begrenzenden Anlageeinflufl in dem bereits erwahnten neuen inhaltichen
Kontext in Erscheinung tritt. Diesen neuen Kontext stellt die Verhaltensforschung dar,
die LIEDTKE 1975 fiir ,,einen hervorragenden Versuch der Integration biologischer Da-
ten in die Pddagogik® hilt. Wenngleich in diesem Zusammenhang nicht mehr explizit
von (anlagebedingter) Begabung die Rede ist, duBlert sich die Anlagebetonung hier auf
weniger offensive Art und Weise. So schreibt LIEDTKE in einer Besprechung zu Bern-

hard Hassensteins ,,Verhaltensbiologie des Kindes*:

..., da} schon wegen der unterschiedlichen genetischen Ausstattung eine noch so
peinliche Einhaltung der Erziehungsgrundsitze niemals garantieren kann, daB3 sich
das Kind auch so entwickelt, wie es vom Erzieher intendiert war. (1975, S. 211)

Insgesamt dominiert in den 70er Jahren und auch in den - im Hinblick auf die Themati-
sierung - wieder ruhigeren 80er Jahren jedoch deutlich die Betonung des Umweltein-
flusses und der Lern- und Férderungsméoglichkeiten. Dies zeigt sich auch darin, daf3 ab
1970 erstmalig Aufsitze erscheine