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Hermann-Giinter Hesse und Dorothea Bender-Szymanski

Auswirkungen schulischer und auflerschulischer
Erziehung auf die kognitive Entwicklung

- Eine Problematisierung aufgrund neuerer interkultureller psycho-
logischer Forschung -

Zusammenfassung

Die Konfundierung der bedingenden Faktoren und die Kompetenz-Perfor-
manz-Problematik bei der bedingten Variablen stellen fiir die Erforschung der
Auswirkungen der schulischen und der auBlerschulischen Erziehung auf die
kognitive Entwicklung eine besondere Herausforderung dar. DreiFragestellun-
gen der neueren interkulturellen Psychologie beleuchten die Schwierigkeiten
bei der Interpretation differentieller Verhaltensmuster von Personen, die
verschiedenen Erziehungsumwelten ausgesetzt sind. Einige Ergebnisse werden
dargestellt und vier Thesen fiir die weitere Behandlung des Themas abgeleitet.

Summary:

The confounding of the causing factors and the competence-performance-
problem concerning the caused variable is a challenge for the study of the
cognitive developmental effect of education in school and out. Three questions
posed by the recent cross-cultural psychology illuminate the difficult interpre-
tation of differential behavioral patterns observed with subjects, who are
exposed to diverse educational environments. Some results are presented and
four postulates with respect to further research are derived.
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1 Erste Forschungsergebnisse und Interpretationen

1.1 Die Fragestellung, entwicklungspsychologisch

Noch immer ist es kontrovers, ob die kognitive Entwicklung als
Ergebnis kumulativer Lernprozesse oder natiirlicher Reifung zu be-
trachten sei. Das Konzept der menschlichen Entwicklung als aus-
schlieBliche Folge eines erbdeterminierten Entfaltungsvorgangs, der
sich auf der Basis minimal notwendiger Umweltanregungen vollzieht,
wird jedoch gegenwirtig wissenschaftlich kaum noch vertreten, obwohl
es in der 6ffentlichen Meinung noch sehr populr ist (vgl. dazu Flavell,
1972; Weinert, 1979). Die aktuellen entwicklungspsychologischen Aus-
einandersetzungen spielen sich jedoch nicht mehr in erster Linie
zwischen den Extrempositionen von Lern- und Reifungshypothesen,
sondern vielmehr zwischen den divergierenden Auffassungen iiber die
Bedeutung der Erziehung fiir die Entwicklung ab. Dabei stehen
folgende Fragen im Zentrum der Diskussion:

— Inwieweit ist die kognitive Entwicklung an erzieherische Maf3nah-
men gekoppelt und auf welche Weise reflektiert der jeweilige
kognitive Entwicklungsstand eines Kindes oder eines Erwachsenen
die in bestimmten Lernumwelten erfolgten erzieherischen Maf3nah-
men?

— Schlagen sich Erziehungsumweltén spezifisch auf die kognitive
Entwicklung nieder oder sind Erziehungsma3nahmen im Hinblick
auf ihre kognitiven Auswirkungen untereinander substituierbar?

1.2 Die Fragestellung, pddagogisch-psychologisch

Solange man von der Annahme der harmonischen Kontinuitit
verschiedener Erziehungsmafnahmen und der starken Tendenz zur
Generalisierung ihrer Effekte bei der Ausbildung kognitiver Kompe-
tenzen im Verlauf der Entwicklung ausgeht, mag es fiir die pddagogi-
sche Praxis belanglos sein, ob die Diagnoese des kognitiven Entwick-
lungsstandes eines Schiilers Auskunft dariiber geben kann, was er sich
wo auf welche Weise angeeignet hat. Wenn aber Bedingungen der
kognitiven Entwicklung diskontinuierlich und effektspezifisch sind,
erhilt die Analyse der Lernumwelten von Schiilern eine erhebliche
Bedeutung fiir die Konzeption psychologischer Theorien der Erziehung
und des Unterrichts sowie eine iiber die entwicklungspsychologische
Bedeutung hinausgehende Relevanz fiir die entwicklungsangemessene
Gestaltung erzieherischer Maf3nahmen.
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1.3 Die Klassifizierung globaler Erziehungsumwelten

Versteht man unter kognitiver Entwicklung die im Verlauf der
Ontogenese auftretenden regelhaften Verdnderungen individueller
Verhaltensmuster im Zusammenhang mit Lern- und Denkvorgéingen,
versteht man weiterhin unter Erziehung sowohl diejenigen soziokultu-
rellen Bedingungen, die gezielt darauf gerichtet sind, erwiinschte
Verhaltensweisen zu fordern und unerwiinschte zu vermeiden oder zu
korrigieren, als auch solche soziokulturellen Faktoren in der Lebens-
umwelt eines Kindes, die sich in dieser Weise auswirken, ohne dafiir
beabsichtigt oder geplant zu sein (Weinert, 1979), dann lassen sich
Erziehungsumwelten fiir die kognitive Entwicklung grob wie folgt
charakterisieren (Aguirre Beltrdn, 1973; Scribner u. Cole, 1973;
Greenfield u. Lave, 1982):

— Die informelle, sich auf keine gewollte Unterweisung stiitzende
Erziehung, beider das Kind beobachtend, fragend oder handelnd
an Beschiftigungen anderer teilnimmt oder sich selbstdndig mit
Gegebenheiten seiner Umwelt auseinandersetzt.

- Die nicht institutionalisierte formelle Erziehung, bei der gezielte
Unterweisung in ausgewéhlten Situationen wihrend eng umgrenz-
ter Zeitabschnitte stattfindet.

— Die institutionalisierte formelle Erziehung, die durch den Einsatz
berufsméBiger Lehrpersonen wihrend einer lingeren Zeit ein
breites Spektrum an Wissen vermittelt.

Fiir die schulische Lernumwelt bildet die institutionalisierte formelle

Erziehung den Schwerpunkt, wihrend informelle und nicht institutio-

nalisierte formelle Erziehungen fiir die aufierschulischen Lernumwelten

kennzeichnend sind.

1.4 Erstes methodologisches Problem: Die Konfundierung der bedin-
genden Faktoren

Formelle und nicht formelle Erziehungsarten sollten als Pole eines
Kontinuums und nicht als Dichotomien betrachtet werden. In Abhén-
gigkeit vom soziokulturellen Bezugssystem und im Verlaufe der
Entwicklung durchdringen sich die verschiedenen Ausprigungen der
Erziehungsumwelten gegenseitig in unterschiedlichem AusmafB3 (La
Belle, 1975). Zusammen mit sozialen, 6kologischen und kulturellen
Elementen von Lebensumwelten treten die Erziehungsarten als ein
Biindel moglicher formender Faktoren fiir die kognitive Entwicklung
auf, die sich analytisch nur schwer aufschniiren lassen (Whiting, 1976).
In diesem Sinne sind schulische und auflerschulische Erziehungsbedin-
gungen miteinander vermischt. Was an Verhaltensénderungen bei
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Schiilern zu beobachten ist, stellt bereits das Resultat des ontogeneti-
schen Verlaufs im Zusammenhang mit geplanten und ungeplanten
Erziehungseinfliissen dar. Die Konfundierung der Erziehungsbedin-
gungen fithrt dazu, nicht mehr feststellen zu kénnen, welche der
Bedingungen welche Effekte bewirkt haben.

Die Frage an der Nahtstelle zwischen entwicklungs- und pddago-
gisch-psychologischer Theorienbildung fiihrt auf das grundlegende
Problem, daB die die menschliche Entwicklung bedingenden Faktoren,
wenn iiberhaupt, dann nur selten unabhingig voneinander variiert
beobachtet werden kénnen. Eine Variation dieser Bedingungen aber ist
die methodologische Voraussetzung zur Erforschung der Bedeutung
von Erziehungseinfliissen.

1.5 Ein Loésungsversuch: Der interkulturelle Vergleich

Die Methode des interkulturellen Vergleichs bietet die Mdoglichkeit
der analytischen Teilentflechtung von bedingenden Faktorenbiindeln
(Campbell, 1961). Eine grobe Einschitzung der wechselnden Bedeu-
tungen unterschiedlicher Lernumwelten wurde von einer Reihe zum
Teil aufwendiger Untersuchungen in Lindern mit geringem Industriali-
sierungsgrad vorgenommen, in denen eine begrenzte unabhéingige
Variation verschiedener Erziehungsumwelten vorgefunden werden
konnte.

Nimmt man “Alter” als eine mogliche Indikatorvariable fiir die
allgemeine kognitive Entwicklung (Wohlwill, 1973) und “Dauer des
Schulbesuchs“ als entsprechende Quantifizierung der Lernerfahrungen
aufgrund institutionalisierter formeller Erziehung, so sollten Unter-
schiede in den kognitiven Leistungen bei Personen erwartet werden, die
schulischen und auBerschulischen Erziehungsfeldern in unterschiedli-
chem MaBe ausgesetzt waren, wenn die Vermutung unterschiedlicher
Erziehungseffekte auf kognitive Verhaltensleistungen zutreffen soll-
te.

1.6 Die Korrelation Schulbesuch — kognitive Leistungen bei konstan-
tem Alter im interkulturellen Vergleich: kein iiberraschendes
Ergebnis

Indem sie Schulbesuch als globale, “unabhéngige* Variable benutz-
ten, haben Bildungsforscher verschiedener theoretischer Ausrichtun-
gen iiber eine Vielfalt von Kulturen hinweg unter Einsatz verschiedener
Test- und experimenteller Aufgaben ein iiberwiegend durchgingiges
Ergebnis zu Tage geférdert: Beim Bearbeiten von Aufgaben, welche als
Indikatoren intellektueller Fahigkeiten angesehen werden, iibertreffen
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Personen mit der ldngeren Schulausbildung die Personen gleichen
Alters mit der kiirzeren Schulausbildung sowohl inter- als auch
intrakulturell. Die Dauer des Schulbesuchs erweist sich somit als ein
guter Pridiktor fiir kognitive Leistungen im Gegensatz zum Lebensal-
ter. Die kognitive Entwicklung, wie sie in iiblichen psychologischen
Verfahren untersucht wird, spiegelt demzufolge den Einfluf schulischer
Erziehungsbedingungen wieder. (Eine Literaturiibersicht gibt Rogoff,
1980. Als Beispiele methodisch aufwendiger Untersuchungen sei auf
die Arbeiten von Stevenson et al., 1978 und Sharp et al., 1979
hingewiesen.)

Dieses Ergebnis wird kaum iiberraschen. Uberraschen wird es den
einen nicht, weil es fiir ihn trivial scheint, daB eine Lernumwelt mit
fehlender oder mit nur geringer schulischer Ausbildungsméglichkeit fiir
die kognitive Entwicklung defizitdr ist und sich in einer solcherart
deprivierten Umwelt entsprechende kognitive Kompetenzen gar nicht
ausbilden konnen (Hunt, 1964). Fir den anderen ist das Ergebnis
schlicht eine Tautologie (Cole u. Traupmann, 1980).

1.7 Zweites methodologisches Problem: Die Kompetenz-Performanz-
Beziehung und die Problematisierung der bedingten Variablen

Das deprivationstheoretische Erkldrungsmodell geringer Leistungen
hinsichtlich kognitiver Aufgaben bei Personen, welche die Schule nicht
oder nur kurz besucht haben, impliziert die Annahme, daB3 die
Entwicklung kognitiver Kompetenzen allein eine Funktion der formel-
len Erziehung sei (Cole u. Bruner, 1972). Diese Position muf} sich
jedoch mit hierzu scheinbar paradoxen Beobachtungen kulturanthro-
pologischer Forschungen konfrontieren lassen. Die ethnologische
Literatur bietet eine Fiille von Daten iiber augenfillige, hochentwickel-
te kognitive Leistungen von Menschen, die nie in eine Schule gegangen
sind.

Gladwin (1970) beschreibt etwa die navigatorischen Fahigkeiten
mikronesischer Inselbewohner, die nach Ablauf einer nicht- institutio-
nalisierten formellen Unterweisung in der Lage sind, mit Hilfe eines
abstrakten mentalen Sternenkompasses auf der offenen See zu navigie-
ren, wobei sie gleichzeitig enorme Gedéachtnisleistungen und flexible,
reversible Kognitionsleistungen vollbringen. Trotzdem versagen sie bei
der Bearbeitung von Piaget-Aufgaben, die abstraktes Denken fordern.
Cole u. Scribner (1974, 8. Kapitel) berichten, daf} sich liberianische
Erwachsene, die keine Schule besucht hatten, in experimentellen
Kommunikationsaufgaben “egozentrisch“ verhielten. Sie reagierten
auf Aufgaben, welche die Féhigkeit wiederspiegeln sollten, sich in die
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Informationsbediirfnisse anderer Personen zu versetzen, wie europii-
sche oder nordamerikanische Kinder. Dieselben Liberianer wurden bei
differenzierten Debatten auf dem dérflichen Gerichtsplatz beobachtet,
die keineswegs auf das Fehlen kommunikativer Fahigkeiten oder auf
eine Unempfindlichkeit gegeniiber den Informationsbediirfnissen der
Zuhorer schlieBen lieBen.

Diese Beispiele lassen sich fortfiihren (z.B. Scribner u. Cole 1973;
Cole, 1975; Laboratory of Comparative Human Cognition 1979a). Sie
verweisen auf die Unabdingbarkeit, bei der Behandlung der Frage nach
den kognitiven Folgen schulischer und auBerschulischer Erziehung
nicht nur die methodische Entflechtung der “unabhingigen“, bedingen-
den Faktoren zu gewéhrleisten, sondern auch die Operationalisierung
der “abhéngigen“, bedingten Variablen aufihre Angemessenheit hin zu
priifen: Auf welche Weise manifestieren sich kognitive Fahigkeiten im
Verlaufe der Entwicklung, und wodurch zeichnen sich die Situationen
aus, in denen sie bei unterschiedlichen Populationen beobachtet
werden kénnen?

Das damit angeschnittene Kompetenz-Performanz-Problem (Flavell
u. Wohlwill, 1969) stellt fir den Vergleich von unterschiedlich
beschulten Personengruppen eine besondere Herausforderung dar.
Bereits im Jahre 1935 bemerkte Florence Goodenough: “Nun kann die
Tatsache kaum nachdriicklich genug betont werden, da weder
Intelligenztests noch die sogenannten Personlichkeits- und Charakter-
tests MeBinstrumente im eigentlichen Sinne sind. Sie sind Instrumente
zur Auswahl von Stichproben ... Wir miissen uns auch sicher sein, daf§
die Testaufgaben, mit Hilfe derer auf die Gesamteigenschaft gefolgert
wird, représentative und valide Stichproben der fraglichen Fahigkeit
sind, so wie sie sich in der besonderen Kultur, mit der wir uns
beschiftigen, darstellen® (Goodenough, 1936, S. 5).

1.8 Die Tautologie-Befiirchtung

Falls die psychologischen Erhebungsmethoden fiir kognitive Leistun-
gen Instrumente zur Auswahl von Stichproben aus unterschiedlich
beschulten Populationen sind und falls. diese Erhebungsmethoden
ausschlieBlich fiir die Populationen der Schulabsolventen reprasentativ
sind, dann bestehen die solchermaflen ausgewihlten Stichproben aus
Personen, welche in ihren kognitiven Leistungen schulische Erziehung
reflektieren. Schlieft man nun aus derart beobachteten kognitiven
Leistungen auf die Wirksamkeit der Schule fiir die kognitive Entwick-
lung, dann muB sich die Schule als der bedeutsame EinfluBfaktor
erweisen. Eine Reihe von Autoren duflern dementsprechend die
Befiirchtung, dafl einerseits die Erhebungsmethoden fiir kognitive
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Leistungen mit Hilfe von Schulerfolgskriterien direkt oder indirekt
geeicht werden und daB andererseits die Bedeutung von Erziehungs-
maBnahmen fiir die kognitive Entwicklung zirkuldr aufgrund der
Operationalisierungen durch eben diese Verfahren ermittelt werden
(Scribner u. Cole, 1973; Neisser, 1976; Brown, 1977; Greenfield, 1978;
Ginsburg, 1979; Weinert, 1980; Rosenholtz u. Simpson, 1984). Das’
Paradoxon psychologischer und kulturanthropologischer Beobachtun-
gen scheint auf die situationsspezifische Manifestation kognitiver
Kompetenzen hinzuweisen und legt den Verdacht nahe, daB sich die in
der Psychologie iiblichen Untersuchungsstrategien auf schulerfolgsrele-
vante Aufgaben- und Verhaltensstichproben beziehen, die zur Erfas-
sung der kognitiven Kompetenzen von Personen mit fehlendem oder
geringem Schulbesuch ungeeignet sind.

Wenn es sich als begriindet herausstellen sollte, dafl psychologische
Aufgabensituationen lediglich eine 6kologische Validitit (Brunswik,
1955) im Hinblick auf den schulischen Kontext besitzen, dann allerdings
ist das Ergebnis der hohen Korrelation der Dauer des Schulbesuchs mit
Leistungen in solchermaBen gekennzeichneten Aufgabensituationen
bei vergleichbarem Alter eine Tautologie. Denn warum sollte es
iiberraschen, daf Personen, die ein extensives Training in schulrelevan-
ten Aufgaben erhalten haben, auch bessere Leistungen in diesen
Aufgaben zeigen, als Personen, die selten, wenn iiberhaupt, mit solchen
konfrontiert worden sind? Unter dieser Pramisse sind SchluBfolgerun-
gen aus Leistungen in Aufgabensituationen im schulnahen Kontext
iiber die allgemeine geistige Kompetenz von Personen wissenschaftlich
unzuléssig.

2 Drei Fragestellungen und einige Ergebnisse der neueren
interkulturellen psychologischen Forschung

Die Befiirchtung, empirische Ergebnisse konnten lediglich eine
tautologische Beziehung der unreflektierten Grundannahmen eines
Forschungsbereiches wiederspiegeln, stellt die Frage nach den Folgen
schulischer und auBerschulischer Erziehung fiir die kognitive Entwick-
lung vor schwerwiegende Probleme der Theorienbildung und der damit
verkniipften Forschungsmethodologie.

In den letzten fiinfzehn Jahren wurden im Rahmen der kulturverglei-
chenden psychologischen Forschung Arbeiten vorgelegt, die mehr oder
weniger explizit diese Problematik beriihren und von deren Uberlegun-
gen und Ergebnissen anschlieBend drei Forschungsstringe dargestellt
werden sollen. Die diesen Arbeiten zugrundeliegenden theoretischen
Positionen fiihren dabei zu verschiedenen Sichtweisen der Fragestel-
lung.



350 H.-G. Hesse und D. Bender-Szymanski
2.1 Wie universal sind kognitive Entwicklungssequenzen?

Das beim Vergleich schulischer und auBerschulischer Wirkungen
aufgeworfene Kompetenz-Performanz-Problem ist im Bereich der
Entwicklungspsychologie im Zusammenhang mit den an Piaget orien-
tierten Forschungen aufgeworfen worden. Diese Forschungen gehen
davon aus, daB das menschliche Verhalten durch grundlegende,
allgemeine und universale kognitive Strukturen gesteuert werde, wobei
bestimmte Verhaltensmuster bestimmten kognitiven Strukturen zuzu-
ordnen seien. Fiir die Herausbildung dieser kognitiven Strukturen wird
ein gesetzméfBiger, fiir alle Heranwachsenden gleichermaBen giiltiger
Entwicklungsverlauf postuliert. Diese entwicklungspsychologische
Konzeption steht und fillt mit dem Aufweis, dal beobachtete Verhal-
tensmerkmale die Annahme allgemeiner kognitiver Basisstrukturen
rechtfertigen.

In diesem Sinne hat sich die an Piaget ausgerichtete interkulturelle
Psychologie bemiiht, die Universalitdt der sequentiellen Struktur der
kognitiven Entwicklung aufzufinden. Falls sich diese Universalitit
bestitigen sollte, wire ein Argument fiir die weitgehende Austausch-
barkeit von Lernumwelten fiir den Erwerb allgemeiner kognitiver
Strukturen gewonnen. Die kognitive Entwicklung wire dann weniger
das Resultat gezielter eraieherischer Malnahmen als vielmehr das der
ungezielten, eigenstindigen Auseinandersetzung von Kindern und

+ Jugendlichen mit den durch beliebige Erziehungsumwelten bereitge-
stellten Erfahrungsmoglichkeiten. Die Entwicklung allgemeiner kogni-
tiver Basisstrukturen bliebe damit von der besonderen schulischen
Erziehung weitgehend unbeeinfluf3t. Thr konnte allenfalls eine entwick-
lungsbeschleunigende Funktion zukommen. Angenommen, die Zuord-
nungen von beobachtbaren Verhaltensmustern zu kognitiven Kompe-
tenzstufen wiren bekannt, dann koénnte auf der Basis einer solchen
Theorie der kognitive Entwicklungsstand von Personen weitgehend
unabhingig von besonderen Erziehungsbedingungen feststellbar ge-
macht werden. Der zuvor erwdhnten Gefahr tautologischer Schliisse
wire damit in diesem Zusammenhang aus dem Wege gegangen.

2.1.1 Zwei Teilfragen der interkulturellen Forschung, die sich an der
entwicklungspsychologischen Konzeption von Piaget orien-
tiert

Die an Piaget ankniipfende Entwicklungspsychologie geht von der
Uberlegung aus, daB die kognitive Entwicklung kein unmittelbares
Produkt bestimmter Lernumwelten ist, sondern vielmehr das Ergebnis
einer komplizierten Wechselwirkung zwischen in der Umwelt immer
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wieder vorkommenden Ereignissen und den Erkenntnisstrukturen

eines heranwachsenden Menschen (Wohlwill, 1971; Kohlberg u. Mayer,

1972). Wenn entwicklungstypische Verhaltensdnderungen einer univer-

salen, sachlogisch begriindeten sequentiell-hierarchischen Stadienord-

nung folgen, dann sollte der interkulturelle Vergleich die Invarianz
solcher Entwicklungssequenzen bestétigen. Dabei ist zu unterscheiden
zwischen der Entwicklung der vertikal gegliederten Stadienfolge
einerseits und der Entwicklung innerhalb eines jeden horizontal
gegliederten Stadiums andererseits. Auch fiir die innerhalb eines

Stadiums stattfindende Entwicklungsabfolge der Aneignung von Be-

griffen und Regeln wird eine invariante Sequenz angenommen.

Wihrend die Stadien selbst durch qualitative Unterschiede gekenn-

zeichnet sind, besteht die Entwicklung innerhalb eines Stadiums in

einer zunehmenden implikativen Generalisierung stadientypischer in-
haltlich spezifischer Verhaltensmuster. Die Beobachtung, daB Verhal-
tensweisen in verschiedenen Verhaltensbereichen, welche dieselbe

Entwicklungsstufe markieren mit zeitlichen Verzogerungen im Ent-

wicklungsverlauf angeeignet werden, bezeichnet Piaget mit dem Begriff

der “horizontalen Verschiebung“ (diskutiert z.B. von Wohlwill, 1973).

Entsprechend gliedert sich die Frage nach der Universalitidt im Rahmen

der entwicklungstheoretischen Perspektive von Piaget in zwei Teilfra-

gen:

— Ist die Stadienfolge kognitiver Strukturen interkulturell invari-
ant?

— Ist die Abfolge der Entwicklung der Generalisierungsbreite von
Verhaltensmustern innerhalb der Stadien interkulturell invari-
ant?

Sollte sich die Universalitit dieser beiden Aspekte von Entwicklungs-
abfolgen bestétigen, dann lieBe sich der kognitive Entwicklungsstand
zum einen als Stadium der logischen Erkenntnisfiahigkeit beschreiben,
das der Heranwachsende erreicht hat, zum anderen als der jeweils
stadientypische Bereich horizontaler Verschiebungen bei inhaltlich
spezifischen Begriffs- und Regelbildungen (Weinert, 1979).

2.1.2 Die Ergebnisse

Was haben nun die kulturvergleichenden psychologischen Untersu-
chungen zur Klirung dieser Fragen gebracht?

LaBt man einmal auBer Betracht, daf3 das Endstadium der kognitiven
Entwicklung nach Piaget, ‘das Stadium des “formalen operationalen
Denkens“, in manchen Kulturen iiberhaupt nicht erreicht zu sein
scheint, dann ist die erste Teilfrage durch Ergebnisse kulturvergleichen-
der psychologischer Arbeiten im allgemeinen zu bejahen. Die zweite
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Teilfrage muB dagegen wegen interkultureller Variationen der Abfolge
der Generalisierungsbreite von Verhaltensmustern innerhalb der Sta-
dien verneint werden (Dasen, 1977a; 1977b). Wihrend also die
Betrachtung der kognitiven Entwicklung auf dem hohen Abstraktions-
niveau der Stadien die Annahme der universalen Sequenz kognitiver
Strukturen bis auf den nicht geklarten Entwicklungsendpunkt nahelegt,
scheint die von Piaget erhoffte Universalitit bei der niheren Betrach-
tung der Entwicklung innerhalb der Stadien zu verschwinden.

Die Stadienfolge selbst bleibt aber problematisch, solange das Ziel
der kognitiven Entwicklung, das Stadium des formalen operationalen
Denkens, nicht universal aufgefunden werden kann. Auf dieses
Problem hat Piaget selbst (1966) aufmerksam gemacht. Denn entweder
ist das Entwicklungsziel ethnozentrisch am Ideal des formal denkenden
“westlichen Wissenschaftlers“ orientiert und ist deshalb in nicht
technisierten Gesellschaften (noch) nicht beobachtbar, oder es ist je
relativ im Hinblick auf die besondere soziokulturelle Umwelt zu
formulieren (Greenfield, 1976).

Die Sequenz horizontaler Verschiebungen ist offenbar nicht invari-
ant, sondern stellt sich je nach den soziokulturellen Erziehungsbedin-
gungen anders dar. Schliisse auf Kompetenzunterschiede zwischen
verschieden beschulten Populationen bei unterschiedlichen soziokultu-
rellen Bedingungen sind dann aber kaum mdglich, wenn, wie iiblich,
nur ein einzelner Verhaltensbereich in einer altersméBigen Quer-
schnittsuntersuchung analysiert wird und unbekannt ist, welche der
besonderen stadientypischen Verhaltensmuster zu welchem Zeitpunkt
im individuellen Entwicklungsverlauf einer Person unter welchen
soziokulturellen Bedingungen das Erreichen eines Entwicklungsstadi-
ums indizieren. Demzufolge 148t sich auch die Frage des Verhiltnisses
von auBerschulischen und schulischen Erfahrungsméglichkeiten im
Hinblick auf die Entwicklung der allgemeinen Erkenntnisfdhigkeit
kaum beantworten.

Fiir die Vermutung, der Schulbesuch beschleunige die Entwicklung
kognitiver Verhaltensmuster, gibt es nur dann bestitigende Hinweise
fiir ausgewihlte Verhaltensbereiche, wenn die Schule den Schiilern eine
breite Vielfalt selbstinitiierter Betidtigungsmoglichkeiten bietet (De
Lemos, 1969). Wenn die auBerschulische Erziehung ihrerseits diese
Moglichkeit bereithélt, so ist entweder kein Unterschied zwischen
beiden Bildungsarten zu entdecken (Price-Williams et al., 1969), oder
die auBerschulische Bildung ist im Vorteil (Kiminyo, 1977), soweit die
Akzeleration der Entwicklungsstadien im Sinne von Piaget betrachtet
wird. Die hierzu unternommenen Forschungen sind jedoch viel zu
punktuell, um allgemeine Aussagen iiber die mogliche Beschleunigung
der kognitiven Entwicklung durch die Schule machen zu kénnen.
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2.1.3 Die Interpretation der Ergebnisse: Die hinreichenden Bedin-
gungen fiir die Manifestation kognitiver Kompetenzen im
Verhalten sind erziehungsspezifisch

Die von Ashton (1975) und Dasen (1977a; 1977b) zusammengetrage-
nen, an der Konzeption Piagets orientierten kulturvergleichenden
empirischen Arbeiten legen die Annahme nahe, dafl aufgaben- und
kulturspezifisches Wissen in hohem MafRe die Verhaltensleistungen bei
Piaget- Aufgaben mitbestimmen. Legt man die entwicklungspsychologi-
sche Konzeption von Piaget zugrunde, dann kann ein Heranwachsender
unter der notwendigen Voraussetzung, daf} er eine stadientypische
operationale Struktur als solche erworben hat, eine Aufgabe offenbar
erst dann l6sen, wenn die hinreichenden Bedingungen der sehr
spezifischen Erfahrungen mit dem Aufgabenkontext erfiillt sind (Stein-
berg u. Dunn, 1976).

Zusammenfassend 148t sich zur Frage der Universalitidt der Entwick-
lungsfolge kognitiver Strukturen das Resumée von Pierre Dasen
zitieren: “We still have no simple answer® (Dasen, 1977a, S. 155). Die
Eignung der entwicklungspsychologischen Stadientheorie, interkultu-
rell gewonnene Beobachtungen zu integrieren, muf} bei dieser Sachlage
in Zweifel gezogen werden. Die Befunde geben zu der Vermutung
Anlaf3, daB3 die hinreichenden Bedingungen fiir die Manifestierung
kognitiver Kompetenzen als kultur- und aufgabenspezifisch und damit
von den Erziehungsumwelten abhingig anzusehen sind. Die Frage,
welches die Mechanismen sind, welche die funktionale Beziehung
zwischen Kompetenz und Verhaltensleistungen herstellen, muf3 weiter-
hin offen bleiben. Damit ist noch keine theoretische Basis etabliert,
welche ohne weiteres Schlufolgerungen von unterschiedlichen Verhal-
tensmustern auf unterschiedliche Kompetenzen erlauben wiirde.

2.2 Was sind die spezifischen Effekte der schulischen Erziehung im
Vergleich zur auB3erschulischen Erziehung?

Anders als die Forschungen im Stile Piagets betrachten die Mitarbei-
ter des “Laboratory of Comparative Human Cognition (LCHC)*
kognitives Verhalten unter spezifischen Bedingungen der Erziehungs-
umwelt mit der Intention, diejenigen Faktoren zu finden, die fiir das
scheinbare Paradoxon unterschiedlicher Lern-, Gedichtnis- und
Denkleistungen von unbeschulten Personen in natiirlichen und experi-
mentellen Beobachtungssituationen verantwortlich zu machen sind.
Ihre Arbeiten stiitzen sich auf die Verfahren der traditionellen
Kognitionspsychologie, wobei fiir sie das Aufdecken differentieller
kognitiver Leistungen zwischen soziokulturell unterschiedlichen Popu-
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lationen nicht Ziel, sondern Ausgangspunkt fiir die Analyse der
vermuteten vermittelnden kognitiven Strukturen und Prozesse ist unter
gleichzeitiger Beriicksichtigung kulturanthropologischer und psycholo-
gischer Betrachtungsweisen im Sinne einer “experimentellen Anthro-
pologie® (Cole, 1973) oder “ethnographischen Psychologie* (LCHC,
1979a). Sie unterziehen die experimentalpsychologischen Aufgabensi-
tuationen zumindest andeutungsweise einer Aufgabenanalyse (Res-
nick, 1976; Siegler, 1980), so daf3 aus der Aufgabenstruktur und den
vermuteten Losungsprozessen populationstypische Verhaltensmuster
hypothetisch vorhergesagt werden kénnen (Cole u. Means, 1981).
Der Schwerpunkt dieses Forschungsstrangs liegt im Versuch, die
methodologische Behandlung an die Fragestellung anzupassen im Sinne
eines “Experimentierens mit dem Experiment“, um die zunichst
beobachteten Leistungsunterschiede mit Merkmalen der Erziehungs-
umwelt der Versuchspersonen verkniipfen zu kénnen. Ihre Forschungs-
strategie zielt dabei auf das punktuelle Aufdecken jener funktionalen
psychischen Systeme, welche die Kompetenz- Performanz-Beziehung
herstellen. Wéren sie bekannt, dann lieen sich Schluf3folgerungen aus
Verhaltensmustern auf Fahigkeiten von Personen in Abhéngigkeit von
ihrer Erziehung sowie iiber die differentiellen Einwirkungen von
Erziehungsarten auf die kognitive Entwicklung ziehen.

2.2.1 Die Auswirkungen der schulischen Entwicklung auf Gedéicht-
nisleistungen in psychologischen Experimenten

Sowohl die ethnologische als auch die experimentalpsychologisch
ausgerichtete Gedéichtnisforschung betonen die Bedeutung der objek-
tiven und der subjektiven Organisierung des Behaltensmaterials fiir
hohe Erinnerungsleistungen.

2.2.1.1 Die Ergebnisse

Wie erwédhnt, konnen die den ethnologischen Berichten entsprechen-
den hohen Gedéchtnisleistungen offenbar bei Personen ohne Schulbil-
dung nicht beobachtet werden, wenn sie Aufgaben, wie sie in der
psychologischen Kognitionsforschung eingesetzt werden, 16sen sollen.
Die Leistungsdifferenzen zwischen Schulabsolventen und Nicht-Schul-
absolventen erweisen sich in iiblichen experimentalpsychologischen
Verfahren als um so grofer, je isolierter die einzelnen Merkposten bei
der freien Reproduktion, je undhnlicher die Elemente der zu lernenden
Assoziationspaare, je unstrukturierter die Behaltensmaterialien und je
weniger diese in einen alltdglichen Kontext eingebettet sind. Auswir-
kungen des Schulbesuchs sind dann besonders drastisch, wenn es die
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Aufgabenstellung erlaubt, aber nicht erzwingt, semantisches Wissen
einzusetzen (Cole et al., 1971; Cole u. Scribner, 1977; Sharp et al.,
1979). Personen mit verschiedenem schulischen Hintergrund scheinen
damit differentielle Erinnerungsleistungen in Abhéngigkeit von ver-
schiedenen Aufgabensituationen hervorzubringen. Durch Veridndern
der experimentellen Situation mit Hilfe bereitgestellter Strukturie-
rungshilfen sowie der Einbettung in den eigenen sozialen Kontext kann
jedoch eine deutliche Reduzierung der urspriinglichen Erinnerungsde-
fizite erzielt werden (Cole u. Scribner, 1974): Obwohl sie mehr Zeit zum
Erlernen der Verkniipfungen von zusammenhangslosen Wortern beno-
tigen, sind die Gedéchtnisleistungen von Personen ohne Schulbildung
denen von Personen mit Schulbildung durch die Einfithrung kurzer
Trainingsepisoden vergleichbar.

2.2.1.2 Die Interpretation der Ergebnisse: Die Erziehungsumwelten
fordern und férdern spezifische psychische Organisationsstrate-
gien fiir das Behalten und Erinnern

Der Unterschied zwischen Personen mit verschiedenem schulischem
Hintergrund ist offenbar der, daB Schulabsolventen in experimentellen
Aufgabensituationen im Gegensatz zu Personen, die keine Schule
besucht haben, spontan Organisationsstrategien zur Strukturierung des
in kognitionspsychologischen Experimenten zu erinnernden Materials
einsetzen. Dabei scheint erst ldnger wahrende schulische Erziehung die
Verfiigbarkeit und den Einsatz von solchen Organisationsstrategien fiir
das Memorieren von zunichst beziehungslosem Material zu fordern.
Folgt man der Auffassung von Bartlett (1932), daB3 das erfolgreiche
Behalten durch soziokulturell determinierte Organisationsschemata
gewihrleistet wird, dann stellt die schulische Erziehungsumwelt offen-
bar kognitive Organisationsschemata bereit, iiber welche Nicht-
Schulabsolventen kaum verfiigen. Die zum Teil auBergewdhnlichen
Behaltensleistungen von Angehoérigen traditioneller Gesellschaften,
die keine institutionelle formelle Erziehung erfahren haben, werden
von einigen Autoren ebenfalls durch den Einsatz besonderer mnemo-
technischer Hilfsmittel erkldrt, welche eine Organisierung des zu
erinnernden Materials ermoglichen (Lord, 1965; Havelock, 1971). Die
bisherigen Untersuchungsergebnisse stiitzen die Hypothese, daf3 kogni-
tive Strukturierungen spezifisch auf antizipierte Bewdhrungssituationen
hin erworben werden und daB ihre Verwendung fiir fremde Aufgaben-
situationen erst jeweils neu erlernt werden muf3. Verschiedene Erzie-
hungsumwelten fordern und férdern anscheinend typische kognitive
Strukturierungen, die nicht ohne weiteres in unterschiedlichen Aufga-
benkontexten gleichermafen einsetzbar sind. Bei dieser Interpretation
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darf jedoch der duBerst geringe Kenntnisstand iiber Behaltensleistun-
gen von Personen mit Schulerfahrung einerseits und von Personen ohne
Schulerfahrung andererseits auBBerhalb des schulischen und experimen-
talpsychologischen Kontextes nicht unberiicksichtigt bleiben.

2.2.2 Die Auswirkungen schulischer und auBerschulischer Erziehung
auf Transferleistungen

Eng mit der Beobachtung der weitgehend situationsspezifischen
subjektiven Strukturierungen in verschiedenen Behaltenskontexten ist
die Frage nach der Transferierbarkeit schulischen oder auBerschuli-
schen Wissens verkniipft. Transfer im Sinne der Nutzbarmachung von
Erlerntem in neuen Situationen variiert in der Regel mit der Merkmals-
dhnlichkeit von Lern- und Bewéhrungssituationen. Denkt man sich ein
Kontinuum abnehmender Merkmalsdhnlichkeit mit entsprechend “na-
hen“ und “fernen“ Transferanforderungen, dann lassen sich hier vier
Ubertragungsrichtungen denken: Naher Transfzr zwischen Aufgaben
der Lern- und Bewihrungssituation innerhalb der jeweiligen schuli-
schen und aufBlerschulischen Erziehungsumwelt sowie ferner Transfer
sowohl von schulischen Lern- auf auflerschulische Bewadhrungssituatio-
nen als auch von aufBerschulischen Lern- auf schulische Bewahrungssi-
tuationen.

Die Frage nach dem Transfer von einer der Erziehungsumwelten auf
die jeweils andere erhilt ihr besonderes Gewicht einerseits durch die in
der Pddagogik oft geduBBerte Meinung, dafl die Schule im Gegensatz
zum auBerschulischen Erziehungsumfeld jen= generellen Qualifikatio-
nen vermittele, die der Schiiler zur Losung kiinftiger Lebensprobleme
benotige, andererseits durch die Hoffnung, auBlerhalb der Schule
erworbene Fiéhigkeiten innerhalb der Schule nutzbar machen zu
koénnen.

2.2.2.1 Die Ergebnisse

Um es gleich vorweg zu sagen: Der psychologische Erkenntnisstand
iiber den Nutzen schulischer Bildung fiir die Bewéltigung von Alltags-
problemen und Berufsaufgaben ist “bestiirzend gering“ (Weinert wu.
Treiber, 1980). So gut wie nichts ist iiber den Wert auBerschulischer
Erfahrungen fiir die Herausbildung von kognitiven Fahigkeiten inner-
halb der Schule und iiber den Transfer innerhalb der auBerschulischen
Erziehungsumwelt bekannt. Experimentalpsychologische Untersu-
chungen zum Transfer fanden bisher fast ausnahmslos innerhalb der
schulischen und schulnahen Lebensbereiche statt.

In einer der wenigen Untersuchungen zu diesem Thema untersuchte
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Lave (1977) den relativen Transfer mathematischer Féhigkeiten, die
innerhalb der Schule oder auBerhalb erworben wurden, auf berufsbe-
zogene und schulbezogene Titigkeiten. Lave stellte weitgehend kon-
textspezifische Transfereffekte fest: Sowohl innerhalb schulischer als
auch innerhalb auBlerschulischer Lernumwelten und Bewdhrungssitu-
ationen gibt es Hinweise auf Transfer. Zwischen den beiden Lernum-
welten kann aber nur dann Transfer beobachtet werden, wenn die
Aufgabensituationen nicht allzu sehr vom urspriinglichen Lernkontext
abweichen. Einen durch die Schule geférderten generellen, unspezifi-
schen Transfer konnten bislang weder diese noch andere Studien
entdecken (Rogoff, 1981). Auch die spirlichen Untersuchungen, die
sich mit der Breite der Transferierbarkeit auf3erschulischer Fahigkeiten
auf dhnliche, dem schulischen Kontext nahe Aufgaben befaf3t haben,
fanden eine hohe Kontextspezifitidt. Ferner Transfer konnte nur in
geringem Ausmall beobachtet werden (Childs u. Greenfield, 1977;
Greenfield u. Lave, 1982).

Ein haufig berichteter Befund bezieht sich auf die Beobachtung, daf3
Personen ohne Schulbildung innerhalb experimentalpsychologischer
Transfersituationen im Gegensatz zu Personen mit Schulbildung dazu
neigen, jede Aufgabe als eine vollig neue zu behandeln, auch wenn
mehrere von ihnen mit Hilfe eines einzigen Algorithmus zu 16sen und
dieser leicht auf die einzelnen Probleme zu iibertragen gewesen
wire.

2.2.2.2 Die Interpretation der Ergebnisse: Der erfolgreiche Einsatz
kognitiver Kompetenzen ist aufgabenspezifisch

Aus der letztgenannten Beobachtung darf aber nicht vorschnell der
SchluB gezogen werden, daB die formelle im Gegensatz zur informellen
Erziehung eine besser entwickelte Transferfihigkeit zur Folge habe,
solange nicht hinreichend genaue Analysen des Transferverhaltens von
Schulabsolventen in Bewihrungssituationen aufBlerhalb der Schule
vorliegen. Ist es auszuschlieBen, daB sie sich unter solchen Bedingungen
den Nicht-Schulabsolventen analog verhalten? Die Vermutung, daf die
hohe Kontextspezifitit der Anwendung kognitiver Fahigkeiten kein
differenzierendes Merkmal besonderer Populationen, sondern viel-
mehr ein Merkmal des Transfers von Féhigkeiten selbst ist und erst
durch gezielte erzieherische MaBBnahmen Lerniibertragungen ermég-
licht werden, duflerte bereits Wertheimer (1945), und sie deckt sich mit
Beobachtungen vieler Bildungsforscher (z.B. Ndgerl et al. 1975). Diese
wenigen Ergebnisse deuten darauf hin, daB man nicht von einem
Transferautomatismus ausgehen darf. Sie scheinen die Annahme
nahezulegen, daf die Anwendung erworbener kognitiver Kompetenzen
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in ungewohnten Aufgabensituationen eigener Lernanstrengungen be-
darf, welche in Form “funktionaler Lernsysteme* (Flavell u. Wohlwill,
1969) spezifische Bereiche von Aufgabenanforderungen fiir die Nutz-
barmachung von Erlerntem erst aufschlieBen.

2.3 Wie wirken sich die schulische und die aulerschulische Erziehung
in ihrem Zusammenwirken auf die kognitive Entwicklung aus?

Der abschlieBend darzustellende dritte Forschungsstrang bringt das
neue Argument ins Spiel, daf nicht nur die Merkmale der Erziehungs-
umwelten selbst zu bestimmten Verhaltensmustern im Entwicklungs-
verlauf fiihren, sondern daf auch die Wechselwirkungen verschiedener
Erziehungsarten, denen ein Heranwachsender ausgesetzt ist, Bedin-
gungen beobachtbarer Verhaltensédnderungen darstellen.

Fiir Strauss und Stavy (Strauss et al, 1976; Strauss, 1981; Strauss u.
Stavy, 1982) ist die Entdeckung U-formiger Entwicklungsverldufe im
Sinne intraindividueller Leistungsabstiege und -wiederanstiege im
Verlaufe der kognitiven Entwicklung Anlafl zur Untersuchung der
dafiir verantwortlichen Prozesse. Wahrend Kinder in Teilbereichen der
von Strauss und Stavy untersuchten Aufgaben mit einem Leistungshoch
in die Schule kommen, erreichen sie meist im zweiten Schuljahr ein
Minimum, um anschlie8end wieder ihre Leistungen steigern zu kdnnen.
Kinder, die dagegen die Schule nicht besuchen, zeigen einen solchen
Leistungsabfall nicht oder nur in schwacher Ausprigung. Dieses
Phénomen, das denjenigen verbliiffen muf3, d=r von der Annahme des
grundsitzlich die kognitive Entwicklung férdernden Charakters des
Schulbesuchs ausgeht, versuchen die Autoren mit dem Konzept des
kognitiven Konflikts unter Berufung auf die Arbeiten des sowjetischen
Psychologen Lev Vygotsky (1978) zu erkliren. Jede Erziehungsumwelt
fiihre zu entsprechenden psychischen Représentationen im Heranwach-
senden, so auch schulische und aufBerschulische Lernumwelten. Wih-
rend die auBerschulische, informelle Erziehung eine anschauliche,
qualitative Représentation regelhafter Umweltereignisse zum Ergebnis
habe, seien schulische und formelle Erziehung durch vielfach unan-
schauliche, kontextarme Représentationen — wie beispielsweise das
numerische Reprisentationssystem — gekennzeichnet. Beide, schuli-
sche und auBerschulische psychische Reprasentationssysteme kénnen
in Konflikt miteinander treten und auf diese Weise Leistungsabstiege
verursachen. Kann der Konflikt gelést werden, ist ein erneuter
Leistungsanstieg zu erwarten.

Die Schule stellt heute vielfach einen eigenen “transnationalen“
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soziokulturellen Kontext mit interkulturell 4hnlichen Merkmalen dar,
besitzt aber fiir verschiedene Schiiler und verschiedene Gesellschaften
unterschiedliche soziale Funktionen (Jordan u. Tharp, 1979). Wihrend
in Industriegesellschaften die Schule eines der wichtigsten sozialen
Allokationsinstrumente darstellt, ist diese Funktion fiir traditionelle
Gesellschaften oft weniger oder gar nicht wirksam. Fiir die soziale
Umwelt vieler Regionen gering industrialisierter Linder ist die sozio-
kulturelle Struktur der Schule héufig als ein von auflen eingebrachter
Fremdkérper anzusehen (z.B. Kéhler, 1970). Wenn man nun mit
Vygotsky der Meinung ist, daBl die kognitiven Représentationssysteme
die soziokulturellen Beziige, in denen eine Person lebt, wiederspiegele,
dann sollten psychische Repridsentationen um so mehr in Konflikt
miteinander treten, je mehr sich die soziokulturellen Bezugssysteme, in
die ein Schiiler eingebunden ist, im Widerspruch befinden.

2.3.1 Ein Ergebnis und seine Interpretation: Die Tiefe des Konflikts
aufgrund der kognitiven Reprisentationen divergierender Er-
ziehungsumwelten als Bedingung kognitiver Verhaltensleistun-
gen

Unter Anlehnung an das Forschungsparadigma von Strauss und
Stavy konnte Hesse (1981) bei Schiilern einer mexikanischen Indianer-
gemeinde, der das Merkmal der “Einkapselung“ zugeschrieben wird
und fiir welche die Schule kulturfremde Merkmale besitzt, unter den
Bedingungen einer Querschnittsuntersuchung einen deutlichen Lei-
stungsabfall von der ersten zur zweiten Schulklassenstufe bei einigen
Teilkomponenten einer Piaget-dhnlichen Aufgabe feststellen, der bei
mexikanischen Stadtkindern, bei denen der Schulbesuch zur normalen
Tétigkeit eines Heranwachsenden gehdrt, weniger stark ausgeprégt
war. Dieses Ergebnis 148t vermuten, daB die Tiefe des angenommenen
Konflikts kognitiver Représentationen, die aus den subjektiven Enko-
dierungen unterschiedlicher soziokultureller Erziehungsumwelten
stammen, eine bedeutsame Bedingung fiir das Aufgabenverhalten
darstellt. Dieser Konflikt diirfte fiir Angehorige soziokulturell homo-
gener Gesellschaften weniger ausgepréigt sein als fiir Personen in
Gesellschaften oder in sozialen Gruppierungen einer Gesellschaft, fiir
die Erziehungsarten aus verschiedenen soziokulturellen Beziigen zu-
sammentreffen.

Auf der Basis des Modells kognitiver Konflikte und der bislang
erzielten Ergebnisse 148t sich die Hypothese begriinden, daB3 die
intraindividuellen Verénderungen kognitiver Verhaltensmuster von der
internen Verarbeitung mehr oder weniger widerstreitender psychischer
Reprisentationen unterschiedlicher Erziehungsumwelten abhéngig ist.
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So macht dieser Forschungsstrang einmal mehr auf die Bedeutung der
Kenntnis der zwischen kognitiven Kompetenzen und Verhalten vermit-
telnden psychischen Funktionen in Abhéngigkeit von Erziehungsum-
welten aufmerksam, soll von beobachteten Verhaltensmustern auf den
kognitiven Entwicklungsstand einer Person geschlossen und entwick-
lungsangemessene erzieherische Hilfe gegeben werden.

3 Vier Thesen

Samtliche zitierte Autoren interpretieren ihre Befunde &uBerst
vorsichtig und verstehen ihre Beitrdge eher im Sinne einer Problema-
tisierung denn als Losung der Frage nach den kognitiven Folgen
schulischer und auferschulischer Erziehung im Entwicklungsverlauf.
Versucht man ein Resumée aus ihren Argumenten zu ziehen, so lassen
sich vier Thesen ableiten:

3.1 Schulische und auBerschulische Erziehungsumwelten wirken sich
spezifisch auf die Verhaltensmuster aus, welche die kognitive
Entwicklung markieren

Erziehungsumwelten scheinen fiir die kognitive Entwicklung zwar
insoweit substituierbar, als eine grofe Vielfalt informeller Erziehungs-
einfliisse anscheinend dieselben grundlegenden kognitiven Kompeten-
zen hervorbringen, deren Ausformungen sich — unabhéngig von
besonderen Erziehungseinfliissen - interkulturell in Form einer
sachlogisch begriindeten universalen Stadienfolge darstellen. Dieses
Ergebnis 14Bt sich mit dem innerhalb der von Piaget begriindeten
Entwicklungspsychologie vorgetragenen Argument in Einklang brin-
gen, dafl solche kognitiven Basiskomponenten durch weitgehend
innengeleitetes Lernen, durch die Verarbeitung und Reorganisation
von Erfahrungen zu neuen Erkenntnisméglichkeiten erworben wiirden,
ohne daf} dabei gezielte erzieherische Mafinahmen eine bedeutende
Rolle spielten (Furth, 1974). Es bleibt jedoch unklar, ob der Endpunkt
der kognitiven Entwicklung im selben universalen operationalen Stadi-
um zu fassen ist, das sich fiir Personen unter verschiedenen soziokultu-
rellen Bedingungen nur auf unterschiedliche Weise manifestiert oder ob
vielmehr soziokulturell relative kognitive Endstrukturen noch zu
entdecken bleiben. Deutlich aber zeigen die interkulturellen For-
schungsarbeiten die Kultur- und Aufgabenspezifitit von Verhaltensma-
nifestationen kognitiver Kompetenzen. Erziehungsumwelten wirken
sich sowohl auf die horizontalen Verschiebungen innerhalb von Stadien
als auch auf den Einsatz von kognitiven Kompetenzen in besonderen
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Aufgabensituationen modifizierend aus. Unterschiedliche Erziehungs-
umwelten scheinen verschiedene funktionale Lernsysteme zu erzeugen,
welche die Verkniipfung solcher in den jeweiligen Erziehungsumwelten
erworbener Kompetenzen mit den Erfordernissen der zu bewéltigenden
Probleme leisten. Diese funktionalen Lernsysteme sind offenbar an die
Merkmale von Problemstellungen, wie sie in der jeweiligen Erziehungs-
umwelt typisch sind, gebunden. Kognitive Féhigkeiten scheinen nur
dann erfolgreich in Aufgabensituationen eingebracht zu werden, wenn
die Verkniipfung der relevanten Aufgabenmerkmale mit erworbenen
Fahigkeiten gelingt. Unter dieser Pramisse beruhen die Unterschiede
kognitiver Verhaltensmuster von Personen, die verschiedenen Erzie-
hungsumwelten in unterschiedlicher Weise ausgesetzt waren, vor allem
auf den besonderen situativen Merkmalen, welche die Anwendung
erworbener Féhigkeiten auslésen kénnen. Ohne die Kenntnis der die
Kompetenz-Performanz-Beziehung herstellenden Faktoren sind
Schliisse aus Verhaltensdifferenzen auf unterschiedliche Fahigkeitsaus-
prdgungen aber nicht méglich.

Die vorliegenden Ergebnisse lassen auch keinen Schluf3 auf eine
breite Transferierbarkeit des in den jeweiligen Erziehungsumwelten
Erlernten zu. Solange keine weiteren Forschungsergebnisse vorliegen,
muB aufgrund der wenigen Anhaltspunkte davon ausgegangen werden,
daf3 weder auflerhalb der Schule Erworbenes auf Problemstellungen
innerhalb des schulischen Rahmens transferiert, noch innerhalb der
Schule Erlerntes in Bewdhrungssituationen auflerhalb des schulischen
Rahmens eingesetzt werden kann, es sei denn, die Aufgabenstellung
dhnelt der der urspriinglichen Lernsituation. Vermutlich bedarf es
gezielter pddagogischer MaBBnahmen zur Erzeugung von funktionalen
Lernsystemen, welche die Heranwachsenden in die Lage versetzen,
erworbene Kompetenzen in fremden Problemsituationen erfolgreich
einzusetzen.

3.2 Das Zusammenwirken schulischer und auBerschulischer Erzie-
hungsumwelten fiihrt zu kognitiven Konflikten im Verlauf der
Entwicklung

Formelle und informelle, institutionalisierte und nicht institutionali-
sierte Erziehungsarten stehen in wechselnden Dominanzverhéltnissen
zueinander, sowohl in Abhéngigkeit von den soziokulturellen Bedin-
gungen, denen ein Heranwachsender ausgesetzt ist, als auch im
Hinblick auf den individuellen Entwicklungsverlauf. Diskontinuitdten
zwischen den psychischen Représentationen verschiedener Erziehungs-
umwelten konnen zu kognitiven Konflikten fiihren. Unter dieser
Perspektive werden nicht nur die gesondert betrachteten Eigenheiten
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von Erziehungsumwelten selbst, sondern auch ihr Zusammen- oder
Gegeneinanderwirken zu Bedingungen der kognitiven Entwicklung.
Temporére Leistungsminderungen kénnen in diesem Zusammenhang
geradezu als Indikatoren der individuellen kognitivenWeiterentwick-
lung gewertet werden, wenn es den Heranwachsenden gelingt, die
kognitiven Konflikte zu 16sen. Dabei sind verschiedene Erziehungsum-
welten vermutlich in unterschiedlichem AusmaB in der Lage, Hilfen zur
kognitiven Konfliktbewiltigung zu bieten; entsprechend kdnnen sie
hemmend oder férdernd auf die kognitive Entwicklung einwirken.

3.3 Die Interpretation differentieller kognitiver Verhaltensleistungen
unterschiedlicher Populationen bedarf der psychologischen Grund-
legung

Der iiberwiegende Teil der Aussagen der Entwicklungs- und der
Pidagogischen Psychologie stiitzt sich auf Beobachtungen an Kindern
und Jugendlichen aus Lindern und sozialen Schichten, in denen eine
nahezu perfekte Korrelation zwischen dem Lebensalter und der Dauer
des Schulbesuchs herrschen. Die Kiritik ist nicht leicht von der Hand zu
weisen, daB die entwicklungspsychologische Kognitionsforschung mehr
die Auswirkungen der schulischen Lernumwelt, wie sie fiir Kinder der
sozialen Mittelschicht in Industriegesellschaften typisch ist, zum Gegen-
stand hat als die im Zusammenhang mit der Ontogenese relative
Auswirkung umweltbedingter Einfliisse, zu denen die Schule als ein
komplexer EinfluBfaktor gehéren kann.

Wenn diese Kritik berechtigt ist, dann ist der Geltungsbereich
entwicklungspsychologischer Erkldrungsmodelle eingeschrinkt; sie
konnen nicht ohne weiteres auf Populationen anderer sozialer Schich-
ten oder Kulturen iibertragen werden, in denen Alter und Schulbesuch
nicht Hand in Hand gehen. Die Allgemeinheit der Begriffe, wie
“Fahigkeit“ und “kognitive Entwicklung“ verleitet dazu, die fiir einen
bestimmten Geltungsbereich charakteristischen Ergebnisse iiber diesen
hinaus zu verallgemeinern, ohne ihre Giiltigkeit zu iiberpriifen.

Insoweit es richtig sein sollte, da} auch psychologische Erhebungs-
methoden ausschlieBlich eine Kultur wiederspiegeln, fiir welche der
Schulbesuch integraler Bestandteil ist, konnen die damit erzielbaren
Ergebnisse auch nur in Relation zu dieser Kultur gesehen werden,
solange die interkulturelle Validitdt der Forschungsinstrumente nicht
gesichert ist. Bei Kulturen und Subkulturen, in denen der Schulbesuch
keinen oder einen geringen Stellenwert besitzt, miissen diese Erhe-
bungsmethoden zu defizitiren Ergebnissen fithren. Interpretationen
solcher Ergebnisse, die Schliisse auf kognitive Fahigkeiten enthalten,
sind im Hinblick auf die Referenzkultur ethnozentrisch, schlielich
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hétte man nur untersucht: “How well can they do on our tricks* (Wober,
1969).

Agf der Basis dieser Uberlegungen ist zu fordern, daB die beobach-
teten Differenzen zwischen kognitiven Verhaltensleistungen nicht
stillschweigend mittels naiv psychologischer Konzeptionen “erklart*
werden, sondern daf vielmehr die Frage nach der Bedeutung solcher
Unterschiede auf dem Hintergrund wechselnder und verschieden
dominanter Erziehungseinfliisse zum Ausgangspunkt entwicklungspsy-
chologischer Forschung gemacht wird. Von entwicklungspsychologi-
schen Modellen, welche in der Lage wiren, die Herausbildung von
differentiellen kognitiven Verhaltensmustern in den Griff zu bekom-
men, sind wir noch weit entfernt.

3.4 Die Kenntnis der Wirkungen schulischer und auf3erschulischer
Erziehung auf die kognitive Entwicklung ist fiir die entwicklungs-
angemessene Gestaltung erzieherischer MaBBnahmen wichtig

Die bisherigen Ergebnisse der interkulturell arbeitenden Entwick-
lungspsychologie scheinen die Vermutung zu stiitzen, da3 die Bedin-
gungen fiir die Ausformung von kognitiven Verhaltensmustern im
Entwicklungsverlauf diskontinuierlich und effektspezifisch sind. Die
Beobachtung, daB Personen in einer besonderen Aufgabensituation
versagen, rechtfertigt noch nicht den SchluB3, sie hitten sich die
Fihigkeiten nicht angeeignet, die zur Aufgabenlosung notwendig sind.
Moglicherweise sind sie nur nicht in der Lage, ihre erworbene
Kompetenz im speziellen Aufgabentext einzusetzen.

Bei dieser Sichtweise wire es nicht die Aufgabe des Erziehers, in
erster Linie die Entwicklung vermeintlich neuer kognitiver Kompeten-
zen seiner Schiiler zu foérdern, sondern vielmehr nach Verhaltensberei-
chen zu suchen, in denen kompetentes Verhalten beobachtet werden
kann, um gegebenenfalls die Schiiler in der Ubertragung von bereits
Erworbenem auf neue Aufgabensituationen zu unterrichten.

Folgt man ferner den Uberlegungen von Vygotsky, Strauss und Stavy
zur intraindividuell sich verdndernden psychischen Représentation
soziokultureller Lernumwelten im Verlauf der kognitiven Entwicklung,
dann gewinnt die Diagnose des kognitiven Entwicklungsstands eines
Schiilers unter Beriicksichtigung der fiir ihn eine Rolle spielenden
Erziehungsumwelten eine grofle Bedeutung fiir die p#dagogische
Bereitstellung von Hilfen zur Bewdltigung kognitiver Konflikte. Die
Moglichkeit solcher Konflikte stellt fiir eine Theorie des Unterrichts
und der Erziehung eine wichtige Forschungsfrage dar, insbesondere im
Hinblick auf die pddagogische Praxis mit Schiilern, welche divergieren-
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den Erziehungsarten ausgesetzt sind, wie dies bei Kindern in wenig
technisierten Léndern und bei Migranten meist der Fall ist.

4 Die Problematisierung der Interpretation differentiellen
kognitiven Verhaltens

Wegen des Fehlens geniigend begriindeter entwicklungspsychologi-
scher Theorieansidtze und der methodologischen und methodischen
Schwierigkeiten bei der Behandlung der Fragestellung scheint es, daf3
die Beitrdge der kulturvergleichenden Psychologie, von der urspriing-
lich erwartet worden war, sie konnte zu neuen Erkenntnissen tiber die
Auswirkungen schulischer und auBlerschulischer Erziehungsumwelten
auf die kognitive Entwicklung fithren, in erster Linie die bisherige
Methodologie und Theorienbildung im Zusammenhang mit dieser
Frage problematisiert haben. Wenn diese Problematisierung den
unmittelbaren Effekt zur Folge hitte, von den in der Literatur hiufig
anzutreffenden vorschnellen Interpretationen differentieller kognitiver
Verhaltensleistungen unterschiedlicher Populationen im Sinne diffe-
rentieller Kompetenzen abzugehen, dann wére ein erstes wichtiges Ziel
erreicht.
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