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Pidagogik und Jugendhilfe

Aus der Universitiit Oldenburg, Arbeitskreis Klinische Psychologie

Erfassung problemloserelevanter Kognitionen bei Kindern

Von Gerhard Lauth

Zusammenfassung

Ausgehend von der Relevanz von Problemlosefertigkei-
ten fiir die psychosoziale Gesundheit werden Ansitze zur
Erfassung derartiger kognitiver Kompetenzen bei Kindern
dargestellt. Mglichkeiten zur Diagnostik von Problemlése-
prozessen metakognitiver Fertigkeiten und den affektiv-
emotionalen Besetzungen von Handlungen werden erldu-
tert. Als geeignete Moglichkeiten werden die Erhebung
von Denkprotokollen, das tutorielle Lernen sowie das Lésen
hypothetischer sozialer Probleme genannt. Aufgrund eines
einfachen Modells zum ,lauten Denken* werden forderliche
Erhebungsgestaltungen sowie Anwendungsbeispiele dar-
gestellt und Analyseméglichkeiten dazu aufgefiihrt, Ma-
terialien und wiederum Analysemoglichkeiten zum Losen
hypothetischer sozialer Probleme werden diskutiert und
ein Beispiel zur Erfassung von kognitiven Fertigkeiten im
tutoriellen Lernen (der Weitergabe von Fertigkeiten an an-
dere mit gleichem Status) gegeben. Diese Informationen
geben Hinweise zur Therapiegestaltung und -evaluation.

1.0 Einleitung

Psychologische Interventionen bei Kindern beabsichtigen
zunehmend stirker, Problemlosefertigkeiten, Strategien
und Verfahrenskenntnisse zu vermitteln oder solche Ko-
gnitionen zu verdndern, die die Aktalisierung vorhandener
Problemldsefertigkeiten hemmen (zusammenfassend Mei-
jers, 1978; Meichenbaum, 1979; Meichenbaum & Asar-
ﬁo;u, 1979; Meichenbaum, 1980; Hobbs et. al., 1980).
Diese Orientierung beruht auf der Erkenntnis, daf Men-
schen hiufig sozialen, persdnlichen und leistungsbezogenen
Problemen ausgesetzt sind — das Ausmaf$ der Konfrontation
mit derartigen Problemsituationen aber nicht vollends aus-
reicht, um eine Therapiebediirftigkeit zu erklaren. Viel-
mehr steht ,... die Verfigbarkeit und angemessene Aktu-
alisierung von Verhaltensweisen zur effektiven Auseinan-
dersetzung mit konkreten Lebenssituationen ...° (Kom-
petenz — vgl. Sommer, 1977, S.71) vermittelnd zwischen
der Situation und ihren Folgen. Problemlosefertigkeiten be-
sitzen damit einen relativ groffen Stellenwert fiir die psycho-
soziale Gesundheit. So hat die Gruppe um Spivack &
Shure (Platt & Spivack, 1972; Platt et al., 1974; Spivack et
al., 1976) gezeigt, dafl Problemlosefertigkeiten mit psycho-
sozialer Gesundheit assozilert sind. Defizitire Entwick-
lungen in einzelnen Inhaltsbereichen gehen dagegen mit
dem Mangel einher, sein Handeln zu planen, zu koordinie-
ren, zu priifen und aus abgeordneten Regeln ‘abzuleiten
(vgl. Cameron, 1976; Burland, 1980; McLeskey et al.,
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1980; Brown & Campione, 1977; Brown, 1978). In einem
ferrigkeitsorientierten Ansatz liegt die Vermittlung solcher
Kompetenzen folglich nahe. Die kognitive Verhaltensmodi-
fikation hat dazu verschiedene Vorgehensweisen erarbeitet
(zusammenfassend Hobbs et al., 1980), die den Kindern
generalisierende intellektuelle Fihigkeiten zur effektiven
Auseinandersetzung mit den Anforderungen der Umwelt
vermitteln.

Innerhalb dieser Trainingsméglichkeiten werden situa-
tionsiibergreifende Problemlosefertigkeiten (vgl. Belschner,
1979; Krause & Simons, 1981) und Strategien sowie meta-
kognitive Prozesse vermittelt, Dariiber hinaus besitzen
affektiv-emotionale Gehalte grofse Relevanz fiir das Bewal-
tigungsverhalten, so daf z.B. der Aufbau selbstermutigender
Aussagen, Kompetenzerwartungen und -zuschreibungen zu-
meist ein wesentliches Element der Intervention ist. Diese
Trainingsinhalte sind einerseits aus ihrer eingangs darge-
stellten Relevanz fiir die psychosoziale Gesundheit, anderer-
seits aus ihrer erhofften Generalisierbarkeit und ihrem si-
tuationsiibergreifenden Charakter begriindbar.

Die Begriffe Problemlosefertigkeit, Metakognition und
emotional-affektive Gehalte bediirfen an dieser Stelle einer
(kurzen) Erlduterung:

— Mit Problemlésefertigkeiten ist ein Handeln umschrieben,
in dem der Handelnde die Bedingungsvariablen einer Pro-
blemsituation isoliert, systematisch neue Informationen ein-
holt, alternative Sichtweisen erzeugt, Entscheidungen trifft
und verwirklicht, sowie ihre Konsequenzen bewertet (Kénig,
1979, S5.156).

— Metakognition bezieht sich auf die Bewufstheit der cige-
nen kognitiven Prozesse (vgl. Flavell, 1976).

Die Regulation, die Beobachtung und die Kontrolle der ein-
zelnen Teilprozesse des Handlungsablaufes wird damit um-
schrieben (vgl. Gagne & Briggs, 1974; Brown & Loache,
1978, S.37; Kluwe, 1979, 1980; Meichenbaum et al., 1979,
S.4). Beispiele fiir metakognitives Verhalten sind Fragen
zum eigenen Handeln (z.B. bin ich noch auf dem Weg zu
dem Ziel, das ich erreichen will?) oder der bewufSte Einsatz
einer Strategie (z.B. zur Problemanalyse oder brain-
storming — vgl. Brown, 1978).

— Affekte und Emotionen sind mafigeblich am Gelingen
von Handlungen beteiligt (vgl. Diener & Dweck, 1978,
im Druck). Insbesondere negative aufgaben- oder situa-
tionsspezifische Affekte konnen die BewufStheit und Regu-
lierbarkeit kognitiver Prozesse mindern (Meichenbaum et
al., 1979) und die Aktualisierung vorhandener Kompeten-
zen hemmen. Negative Affekte sind mit einem internen
Dialog, indem sich jemand bspw. der Unfihigkeir beschul-
digt oder MifSerfolge auf sich zukommen sieht, assoziiert.
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Den Stellenwert der Kognitionen in der Genese von Ver-
haltensstorungen haben auch schon die psychoanalyti-
schen Theorienbildungen (etwa Schultz-Hencke, 1947,
Diibrssen, 1960, 1981) erkannt und thematisiert. Die ver-
zerrte oder selektive Wahrnehmung von Vorgingen, die
nicht oder nur in Spuren vorhanden sind, sowie das fehlende
Wissen um alltagsrelevantes Verhalten sind auch nach die-
sen Theorien sowohl Folgen als auch Vorbedingungen von
Fehlverhalten (Ddhrssen, 1981, 5.25). Die Begriffe Ver-
dringung, Verleugnung, Projektion, Abwehr etc. umschrei-
ben diese ,Fehlerhaftigkeit'. Wir wollen an dieser Stelle deut-
lich machen, daf einzelne Aspekte der nachstehenden Aus-
tithrungen auch in psychoanalytischen Theorien bearbeitet
werden und eine teilweise lange Tradition haben.

2.0 Méoglichkeiten zur prozefiorientierten Erfassung von
Kognitionen

Im Vergleich zu den Interventionsstrategien der kogni-
tiven Verhaltensmodifikation und ihren Inhalten sind die
Moglichkeiten zur Erfassung und Bewertung von (therapie-
relevanten) Kognitionen unzureichend. Offensichtlich be-
steht zwischen der Therapie und ihren Diagnoseméglich-
keiten ein Miflverhaltnis (vgl. Kendall & Korgeski, 1979).
Dieses Mifiverstindnis wird im besonderen in den Interventi-
onen bei Kindern empfunden (vgl. Craighead et al., 1978;
Phillips & Ray, 1980; Hobbs et al., 1980). So fehlt es an
Maoglichkeiten direkt abzuschitzen, ob die im Training ver-
mittelten Kognitionen auch tatsachlich erlernt und in den
Handlungen eingesetzt werden. Der Einsatz von Kogniti-
onen ist haufig nur aus den Einschatzungen der Bezugsper-
sonen sowie vor allem aus Leistungsprodukten (z.B. Fehler
im Matching familiar figures test) erschlieSbar. Zumeist
beschrinkt sich die Evaluation von Interventionen darauf,
Daten vor und nach der Intervention zu erheben (vgl. Peter-
mann, 1980, S.3). Diese Daten sind in der Regel relativ
abstrakt (z.B. Leistungs-, Intelligenz- und Personlichkeits-
tests) und nur in geringem Ausmafd auf den konkreten The-
rapie- bzw. Trainingsinhalt sowie die dabei ablaufenden
Prozesse bezogen. Aufgrund ihres prozefsfernen Charakters
(vgl. Belmont & Butterfield, 1977) tragen sie nur wenig
zu einer interventionsbezogenen Eingangsdiagnostik so-
wie zur Bewertung und gegebenenfalls zur Veranderung und
Verbesserung der eigenen Praxis bei.

Die nachstehenden Ausfiihrungen stellen mogliche Vor-
gechensweisen zur Eingangsdiagnostik sowie zur prozefs-
orientierten und therapiebegleitenden Evaluation von sol-
chen Interventionen zusammen, die die Vermittlung bzw.
die Verinderung von Kognitionen zum Inhalt haben. Dabei
wird auf die Erfassung von Kognitionen bzw. Kognitions-
verlaufen durch ,Denkprotokolle’, durch hypothetische
soziale Probleme sowie tutorielles Lernen eingegangen.
Diese Zusammenstellung ist nicht erschopfend! und nennt

! Neuere relevante Sammeldarstellungen, die weitere Moglich-
keiten zur Erfassung von Kognitionen (bspw. durch Verhaltensbe-
obachtung, Fragebdgen, Vorstellungsbilder, Interviews) auffiihren,
finden sich bei Meichenbaum et al., (1979); Kendall & Korgeski

(1979) sowie Meichenbaum & Butler (1980).

keine ,standardisierten* Verfahren. Vielmehr werden Vor-
gehensweisen dargestellt, die einerseits Informationen iber
den Therapieverlauf geben konnen, andererseits auf die
Konzipierung, Planung und evtl. die Verdnderung des thera-
peutischen Vorgehens hinweisen.

2.1 Denkprotokolle

Denkverldufe und -protokolle kénnen parallel zur gerade
ablaufenden Handlung sowie prospektiv als Vorausplanung
der eigenen internen und dulleren Aktivitaten sowice letztlich
retrospektiv als Methode des nachtriglichen lauten Denkens
erhoben werden. Die Beobachtung lauten Denkens® hat
insbesondere in der Europaischen Psychologie einc ausge-
priagte Tradition und ist innerhalb der modernen Psycho-
logie wieder zu Ehren gekommen (z.B. Newell & Simon,
1972; Putz-Osterloh, 1978; Meichenbaum et al., 1979;
Diener & Dweck, 1978). Sie wird als eine Moglichkeit ge-
sehen, lingerablaufende, komplexere Problemléseproze-
duren und die Struktur der kognitiven Prozesse beobacht-
bar zu machen (von Benda et al., 1980).

2.1.1 Erfassung von Denkverldufen

Die drei genannten Moglichkeiten der Erhebung von
Denkverldufen (parallel zur Handlung, retro- und pro-
spektiv) besitzen jeweils unterschiedliche Fehlerquellen
und daraus folgende Anwendungsmoglichkeiten bzw. -ein-
schrankungen. Entsprechend allgemeinpsychologischer Be-
funde und Modelle (vgl. Nisbett & Wilson, 1977; Ericson
& Simon, 1980) ist davon auszugehen, daf Individuen einen
unterschiedlich direkten Zugang zu den Kognitionen, die sie
iiber eine bestimmte Problembewiltigung gespeichert haben,
besitzen (zusammenfassend Lauth, 1981). Je direkter der
Zugriff, desto reprdsentativer werden die erhobenen Be-
richte des Klienten auch fiir seine konkrete Problembewal-
tigung sein.

Der Zeitpunkt der Erhebung der Denkprotokolle, die Ein-
stellung des Klienten zur Darlegung seines Kognitionsver-
laufes, die Art der Anforderung, iiber die er berichtet, und
die Art seiner Berfragung sowie die Hilfen und Strukturie-.
rungen, die er dabei erhilt, sind Momente, die die Repri-
sentativitait der Verbalberichte beeinflussen. Diese Gege-
benheiten sind zugleich Gestaltungsmoglichkeiten, die es
erlauben, die Validitit der Denkprotokolle zu erhéhen.

1. Zeitpunkt: Die nachstliegende Konsequenz des Mo-
dells zum ,lauten Denken' von Ericson & Simson (1980)
besteht darin, die Verbalberichte zu einem Zeitpunkrt zu er-
heben, an dem sich die entsprechenden Informationen noch
im Kurzzeitspeicher des Handelnden befinden. Nachtrig-
liche Denkprotokolle kénnen dann bspw. in ihrer Validi-
tit verbessert werden, indem die Verbalberichte sobald
wie moglich nach der Handlung erhoben werden oder effek-
tive Geddchtnishilfen (vgl. weiter unten Strukturierungs-
hilfen) eingefithrt werden.

2. Einstellungen: Praktiker plddieren angesichts eigener
Erfahrungen dafiir, solche Einstellungen beim Klienten
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zu schaffen, dic es ihm erst erlauben, unausgegorene Ge-
danken auszusprechen oder ohne den gewohnten Dialog-
charakter einer sozialen Situation iiber seine Gedanken
zu berichten {vgl. von Benda et al,, 1980). Dazu zihlt,
das Vertrauen des Klienten zu erringen (von Benda et al.,
1980), ihn zu bitten ehrlich zu sein, da nur er selbst iiber
seine Gedanken und Gefiihle berichten kann, so daf§ der
Versuchsleiter von seiner Introspektionsfahigkeit und sei-
nem prazisen Bericht abhidngig ist (Adair & Spinner, 1979)
und thm mitzuteilen, daf§ der Bericht iiber den eigenen Ge-
dankenfluf legitim ist (Adair & Spinner, 1979; von Benda
et al., 1980).

3. Strukturierung: Als erfolgversprechend erscheint hier,
Videoaufnahmen von der konkreten Aufgaben- und Hand-
lungsbewiltigung anzufertigen und vom Klienten beobach-
ten zu lassen. Zu dieser Aufzeichnung kann ein nachtrag-
liches lautes Denkprotokoll angefertigt werden. Diese Vor-
gehensweise wurde u.a. von Meichenbaum & Butler (1980)
erprobt. Auch andere Untersucher pladieren dafiir, in der
Erhebung nachtriglicher Denkprotokolle Gedachtnisstiitzen
und Verhaltensstandards (z.B. Skizzen, Videoaufzeichnun-
gen, konkrete Materialien) einzufithren (z.B. Wagner et al.,
1978; von Benda et al., 1980). Fir die Analyse der kogni-
tiven Bedingungen auch eines komplexeren Problemverhal-
tens scheinen sich solche Strukturierungen sowie die nach-
tragliche Erfassung von Denkprotokollen zu bewihren.
Hollandsworth et al. (1978) versuchten bspw. bei hoch-
dngstlichen Personen die kognitiven Anteile ihrer Leistungs-
angstlichkeit durch retrospektive Denkprotokolle zu er-
fassen. Sie lieffen die Personen 40 Minuten lang Intelligenz-
testaufgaben bearbeiten und zeichneten diesen Vorgang per
Video auf. Sofort anschliefend wurde den Klienten diese
Videoaufnahme gezeigt. Sie wurden gebeten, alles was sie
withrend der Testung dachten und fiihlten, zu berichten. Um
ihre Erinnerungsfihigkeit zu verbessern, hielten die Klien-
ten zusatzlich die Testaufgaben in den Hinden. Auf diese
Weise wurden die Testaufgaben und die Videoaufnahme
Schritt fiir Schritt durchgegangen. Wenn der Klient etwas
sagen wollte, wurde die Videoaufnahme angehalten. Die
Verbalberichte wurden wiederum aufgezeichnet und die
Auswertung von einem Transkript vorgenommen. Im Er-
gebnis zeigte sich, daf$ die Angstlichen mehr iiber sich selbst
und iber aufgabenirrelevante Aspekte nachdachten als
Nichtingstliche.

4. Art der Anforderung: Die Art der Anforderung hat
wesentlichen Einfluf§ darauf, ob ein Individuum valide iiber
seinen Denkablauf und dessen Regulation berichten kann.
Als Folge effektiven Lernens werden Handlungsausfiihrun-
gen automatisiert und im Zuge dieser ansteigenden Hand-
lungssicherheit zunehmend weniger reportfihig sowie in
sprachlichen Kategorien beschreibbar (Vygotsky, 1969;
Toulmin, 1978). Folglich liegt die Konsequenz nahe, in der
Beobachtung der Problemldsefertigkeiten solche Anforde-
rungen zu verwenden, die

— fir das Individuum neu sind sowie relativ komplexe
und schwierige Aufgaben darstellen und Entscheidungen
iiber die moglichen Handlungswege erfordern’ (vgl.> Mei-
chenbaum et al., 1979) oder die fiir das Individuum ein

Problem sind und Denkprozesse in Gang setzen (Funke &
HL\(SS‘)’/, 1979).

— die Koordination elementarer Fertigkeiten notwendig
machen (Meichenbaum et al., 1979), so dafs die Subpro-
zesse des Problemloseprozesses beteiligt und beobachret
sind (Funke & Hussy, 1979; Meichenbaum & Goodman,
1979).

— in ihren Schwierigkeiten variierbar sind, um verschiede-
nen Entwicklungsstufen gerecht werden zu kénnen und ein
nicht zu komplexes Regelinventar besitzen, um Momente
des Instruktionsverstandnisses zu vermindern (vgl. Funke &
Hussy, 1979).

— keine reinen Ubungsgewinne zulassen. Die Aufgabe
sollte bekannt sein, ohne daf$ bereits Deckeneffekte vorlie-
gen und spater eintreten. Auflerdem sollten durch die wie-
derholten Testungen keine Ubungsgewinne entstehen, um zu
vermeiden, dafs ein Individuum von einer Testung zur nich-
sten auf einem qualitativ anderen Operationsniveau handelt
(vgl. Funke & Hussy, 1979).

Aufgaben, die diese Kriterien erfiillen, bestehen bspw. im
Weltner-Problem (Weltner, 1977), dem Hussy-Problem
sowie dem ,Super-Hirn‘-Problem (vgl. Funke & Hussy,
1979, S.18ff.). Bei diesen Aufgaben werden jeweils ver-
steckte Zeichenabfolgen erschlossen. Steckbrettspiele, Klas-
sifizierungs- und Diskriminationsaufgaben sowie Puzzles
sind weitere Anforderungen, die zwar die aufgefiihrten
Kriterien nicht vollends erfiillen, jedoch zur Erfassung von
Denkverldufen eingesetzt werden (vgl. Meichenbaum &
Goodmann, 1979, 5.328).

5. Art der Befragung: Die Art der Befragung oder das
JIngangsetzen® des (Selbst)berichtes Giber den Bewiltigungs-
prozef§ beeinflufit seinen Gehalt sowie seine Validitat. Dabei
sollten keine Fragen nach dem Warum oder den Motiven des
Handelns gestellt werden. Die Kinder werden vielmehr
gebeten, ihren kognitiven Bewiltigungsprozefl verbal zu
beschreiben (Blank, 1975). Mit dieser Art der Befragung ist
angesprochen, dafs die Instruktion und evtl. Nachfragen
jeweils in ,offener Form* (vgl. von Benda et al., 1980) gestellt
werden. Fragen nach dem Warum dagegen rufen Suchpro-
zesse und schluf§folgernde Vermittlungen auf (vgl. Ericson
& Simon, 1980). Die Reprisentativitdt des Berichtes fir den
tatsichlichen Denkverlauf wird dadurch beeintrichtigt.

Trotz dieser geschilderten Vorkehrungen werden die
berichteten Denkprotokolle nicht véllig den realen
Problemléseprozeffs wiedergeben (vgl. zusammenfassend
Lauth, 1981). Folglich wird man sich eine selbstkritische
Haltung bewahren miissen. Einzelne Forscher sind trotz
dieses Vorbehaltes der Meinung, dafs die Berichte zumindest
Auskunft iiber die Verfiigbarkeit heuristischer Momente
geben (Tversky & Kahneman, 1973) und Handlungsaus-
schnitte, die fiir die Intervention von Interesse sind, wieder-
geben (Meichenbaum et al., 1979, S.9). Es wird dartiber hin-
aus geraten, um methodische und konzeptionelle Probleme
in der Erhebung metakognitiver Fertigkeiten zu verringern,
sowohl das offene Bewaltigungsverhalten als auch subjek-
tivel Einschdtzungen, Testinstrumente und Denkprotokolle
zu beachten (Meichenbaum et al., 1979).
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2.1.2 Analyse der Verbalberichte

Regeln und Kategorien zur Auswertung nachtriglicher
oder direkter Denkprotokolle oder spontaner Selbstverbali-
sierungen liegen von verschiedenen Untersuchungen (u.a.
Luer, 1973, S.40; Dorner, 1974; Putz-Osterloh, 1978;
McClure et al., 1978; Wagner et al., 1978; Meichenbaum &
Goodman, 1979; Rubin, 1979; Roberts, 1979; von Benda
et al., 1980; Gruson, 1980) vor. Die verwendeten Katego-
rien variieren sowohl in ihrer Anzahl als auch in ihrer theo-
retischen Fundierung. Einige der Untersucher bezichen ihre
Auswertungskategorien auf cher allgemeine Elemente des
Problemloseprozesses, andere auf eher inhaltsspezifische
oder affektiv-emotionale Momente. Im folgenden werden
zwel Auswertungssysteme relativ allgemeiner Art vorge-
stellt: Zundchst ein System, das sich auf die Erfassung zielbe-
zogen-forderlichen Verhaltens in der Bewiltigung kognitiver
Anforderungen bezieht (Lauth, 1980) — zum zweiten ein
System zur Analyse von Losungen bei sozial-emotionalen
Problemen (McClure et al., 1978). Beide Systeme konnen (je
nach dem Erkenntnisbediirfnis des Untersuchers) erginzt
werden: Kategorien zur Erfassung negativer Attributierungen
(z.B. ,ich bin zu ungeschickt‘ — vgl. Diener & Dweck, 1978),
bewaltigungshemmender Kognitionen (z.B. ich glaube, ich
kann das nicht — vgl. Henshaw, 1978), negativer Bewertun-
gen (z.B. das macht keinen Spaf, die Aufgabe ist zu schwer ~
vgl. Hollandsworth, et al., 1978), negativer Affekte (z.B.
Aussagen, die Langeweile, Angst, den Wunsch, die Aufgabe
zu beenden, betreffen — vgl. Diener ¢ Diweck, 1978) oder
zur Geplantheit und Zielbezogenheit der Handlung (z.B.
vorausplanende Auflerungen, Ausarbeitung eines Planes —
vgl. Diener & Dweck, 1978; Meichenbaum & Goodman,
1979) und zur BewufStheit der eigenen Denkakte (z.B. als
Fragen an sich selbst — vgl. Meichenbaum & Goodman,
1979) sind dann Ergdnzungen, die leicht vorgenommen
werden kénnen.

Zur Analyse verbaler Berichte, die parallel zur Bearbei-
tung akademisch-intellektueller Aufgaben erhoben wurden,
haben wir selbst (Lauth, 1980) das nachstehende Schema
verwendet:

— Aufgabendefinition

Der Handelnde verdeutlicht sich seine Zielsetzung (z.B. was soll
ich tun? und gibt sich die Antwort auf diese Frage (z. B. aha, ich weifs
ich soll ...) Dabei benennt er die einzelnen Elemente der Aufgabe
oder Anforderung,.

— Anzahl der in einer modellhaften Bearbeitung notwendigen
Losungsschritte

Fiir jede Aufgabe wird die Zahl der zeitlich aufeinanderfolgenden
Losungsschritte bestimmt, die zur richtigen Aufgabenbearbeitung
notwendig sind. Diese Kategorie dient dazu, die Komplexitdt der
Anforderung zu beschreiben. Die Verlaufswerte werden in der the-
rapicbegleitenden Testung auf diese Kontrollvariable bezogen. Zur
Bestimmung dieser Anzahl der Losungsschritte ist eine Theorie oder
ein Modell der idealtypischen Anforderungsbewaltigung notwendig
(vgl. Brown, 1974; Belmont ¢ Butterfield, 1977; Meichenbaum,
1980, S.15).

— Anzahl der Losungsschritte, die vom Individuum verbalisiert
werden

Hier wird die Anzahl der in 2. definierten Losungsschritte be-
stimmt, die das Individuum in seinem Bericht verbalisiert. Es wird
also danach gefragt, welche der Losungsschritte, die einer idealtypi=

schen sequentiellen Bewiltigung zufolge notwendig sind, vom
Individuum auch tatsiachlich verbalisiert werden.

~ Sicherung gegen Storung

Diese Kategorie wird signiert, wenn Verbalisierungen vorgenom-
men werden, die negative Affekte reduzieren sollen, selbstermuti-
gend wirken und die Aufmerksamkeit des Handelnden auf die
Aufgabe zentrieren. Beispiele derartiger Aussagen sind: Denke nicht
daran, dafS es schief gehen kannte; ich arbeite ruhig weiter; ich kann
ruhig einen Fehler machen; bleib an der Aufgabe.

~ Priifprozesse

Diese Kategorie betrifft Fragen und Aussagen zur Richtigkeit des
Handlungsresultates (z. B. habe ich alles richtig gemacht?, Gberpriife
noch einmal?) bzw. des Vargehens (z.B. bin ich noch richtig in
meinem Vorgehen?, folge ich noch meinem Plan?, bin ich noch bei
der Sache?).

— Selbstbekriftigung oder Kompetenzzuschreibung

Damit sind Aussagen, die Selbstverstarkung und Eigenlob bein-
halten (z.B., das habe ich gut gemacht, ich freue mich, daf§ . . .; bisher
habe ich das schon gut gemacht) umschrieben.

In der Auswertung werden auch stark verkiirzte Aussagen beach-
tet. Folglich wird die Aussage ,toll' am Ende einer Handlungsse-
quenz als Selbstverstirkung gewertet. In diesem Auswertungssystem
werden nicht alle einzelnen Aussagen cines Klienten signiert, son-
dern nur die Haufigkeit einzelner Aussagen oder Aussage-Elemente
ermittelt. Die Kategorien umfassen affektiv-emotionale Momente
(Sicherung gegen Stérung, Selbstbekriftigung) und Momente der
Handlungsausfithrung (Aufgabendefinition, Verbalisicrung von
Losungsschritten, Prifprozesse).

Sachliche Probleme, wie z.B. das Losen einer Denkauf-
gabe, unterscheiden sich von Lebensproblemen u.a. darin,
dafd die Probleme im ersteren Falle eindeutiger bestimmt und
bestimmbar sind, zumeist nur eine Ldsungsalternative
moglich und richtig ist und die Bewertung der Losungsmog-
lichkeiten weniger schwierig ist (vgl. Krause & Simons,
1981). Zur Erfassung sozialer Problemlosungen ist es des-
halb notwendig, das eingangs beschriebene Auswertungssy-
stem um weitere Punkte zu erginzen, die dieser Spezifitat
sozialer Problemlésungen Rechnung tragen. Entsprechend
bisher (vgl. Punkt 2.2) erprobter Ldsungsmoglichkeiten
kann dabei jeweils die Haufigkeit derartiger Aktivititen in
den Denkprotokollen ermittelt werden. Ein derartiges Aus-
wertungssystem wiirde dann die folgenden Kategorien
umfassen (vgl. Mc Clure et al., 1978):

— Zustandsexplikation

Der Handelnde nennt die konfligierenden Elemente, die cine
Situation zum Problem werden lassen. In der Regel werden bei
sozialen Problemen Zielwiinsche des Individuums, damit diskre-
pante Ist-Zustinde und Hindernisse, dic die umgehende Zielerrei-
chung in Frage stellen, genannt werden.

— Anzahl der vorgeschlagenen Problemlosungen

Hier wird die Anzahl der erdrterten moglichen Problemlosungen
signiert. Im Gegensatz zu dem Auswertungssystem von Platt &
Spivack (1975} sollten diese méglichen Problemlésungen noch nicht
nach ihrem Realitidtsgrad unterschieden werden. Vielmehr tragen die
Problemidsungen noch den Charakter einer ,brainstorming’ analo-
gen Situation.

— Haufigkeit der spezifisch herausgearbeiteten Losungsschritte
fiir jede der vorgeschlagenen Problemlosungen

Hier wird die Anzahl der zeitlich aufeinanderfolgenden zielerrei-
chenden Losungsschritte, die das Individuum darlegt, ermittelt. Die
Anzahl der ausgearbeiteten Lésungsschritte wird zunéchst fiir jede
vorgeschlagene Problemlésung bestimmt und dann iiber die ver-
schiedenen Problemlésungen aufaddiert.
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— Anzahl der Hindernisse, die zu den Problemldsungen genannt
werden

Jedes Hindernis oder jede Schwierigkeit, das Ziel zu erreichen,
wird gewertet. Diese Hindernisse kénnen im Handlungsfeld oder in
der Person des Handelnden (z.B. zu hohe Anspriiche, Schiichtern-
heit) gegeben sein.

— Anzahl der Konsequenzen, die zu einer Problemlosung genannt
werden

Die antizipierten Handlungsergebnisse werden vom Handelnden
nach ihren positiven bzw. negativen Auswirkungen und Folgen
bewertet. Ermittelt wird die Anzahl der genannten Konsequenzen.
Konsequenzen sind als Antworten auf die (hypothetische) Frage ,was
bedeutet das jetzt fiir mich und die anderen?‘ umschreibbar.

Ein dieser Konzeption dhnliches Auswertungssystem
wurde von Larcen (1973) und McClure et al. (1978) zur
Analyse sozialer Problemlésungen verwendet. Sie schitzten
zusatzlich die Effektivitat aller vorgeschlagenen Problemls-
sungen auf einer 7stufigen Skala. Effektive Reaktionen
sollten die positiven Konsequenzen maximalisieren, die
negativen Konsequenzen minimalisieren. Einige der ein-
gangs beschriebenen Kategorien zur Analyse von Denkpro-
tokollen zur Bewiltigung akademisch-intellekrueller Aufga-
ben sind auch fiir die Denkprotokolle sozialer Problemls-
sungen von Belang. Dies sind die Kategorien Sicherung
gegen Storung, Priifprozesse (als Fragen zur Relevanz einzel-
ner Uberlegungen und Kalkulationen fiir das Handlungsziel
— z.B. gehort das noch zu meinem Plan?, entferne ich mich
damit von meinem Handlungsziel?) und Selbstbekriftigung.

2.2 Erfassung interpersoneller Problemlisefertigkeiten

Platt & Spivack (1975) entwickelten aus verschiedenen
Vorformen das MeRBinstrument ,Means End Problem Sol-
ving'. Der Test erfafft die individuelle Fihigkeit, sich zu
orientieren und Méglichkeiten zur Erreichung bestimmter
Handlungsziele zu entwickeln. Personengruppen mit unter-
schiedlicher psychosozialer Gesundheit unterscheiden sich
auch in den MafSen des Means End Problem Solving. Folglich
ist der Schluff angebracht, daff Menschen mit verschiedener
Fertigkeiten zur Bewiltigung ihrer Alltagsprobleme auch in
der Losung der hypothetischen sozialen Probleme des Means
End Problem Solving verschieden sind. Diese Befunde liegen
fiir eine Fille unterschiedlicher Populationen mit zumeist
relativ geringen Vpn-Zahlen vor.

Der Test besteht aus einer Serie von Geschichten, die den Anfangs-
und Endzustand von hypothetischen sozialen Problemsituationen
umschreiben. Diese Situationen zeichnen sich dadurch aus, dafs der
Handelnde zu Beginn der Geschichte bestimmte Wiinsche und
Bediirfnisse besitzt, die er am Ende der Geschichte hat verwirklichen
konnen. Der Testperson wird dieser Anfangs- und Endzustand der
Geschichte vorgelesen. Sie erhdlt die Instruktion:

In unserem Vorgehen sind wir an ihrem Vorstellungsvermégen
interessiert. Sie sollen einige Geschichten erzahlen. Bei jzder dieser
Geschichten erzihlen wir lhnen den Anfang und das Ende der
Geschichte. Sie sollen eine Geschichte erzihlen, die den Anfang der
Geschichte, die wir Thnen mitteilen, mit dem Ende, das wir erzihlen,
verbindet. Sie sollen in anderen Worten den Mittelteil der Geschichte
erfinden. Schreiben Sie mindestens einen Absatz bei jeder Geschichte
nieder.

Eine typische Geschichte dieser Art ist etwa:

Herc A. hort auf einem Nachbarschaftstreffen einem Gesprich
verschiedener Leute zu. Sie beraten dariiber, wie manche Dinge in
seiner Nachbarschaft verbessert werden konnten. Herr A. méchte
gerne etwas Wichtiges sagen und einer der Fithrer dieser Gruppe
sein.

Die Geschichte endet damit, daff Herr A. als Fiithrer gewdhlt wird
und eine Rede halt.

Sie sollen ihre Erzihlung von dem Punkt anfangen, an dem sich
Herr A. auf dem Nachbarschaftstreffen befindet und gerne einer der
Fithrer der Gruppe sein méchte.

Eine Version des Means End Problem Solving ist fiir Kinder ab 10
Jahren konzipiert (Spivack & Shure, 1972; vgl. auch Larcen 1973;
Platt et al., 1974; Platt & Spivack, 1975; McClure et al., 1978).
Diese Version ist auf die Lebenswelt von Kindern bezogen. Sie
besteht aus sechs Geschichten. Die Antwort-Erzdhlungen werden
entweder von den Kindern niedergeschrieben oder auf Tonband
gesprochen und nach den Kategorien: 1) Anzahl der zielerreichenden
Lésungsvorschlige (Means), 2) der Anzahl der Hindernisse, die dem
Handelnden in der Verfolgung dieser Lésungsvorschlige begegnen
koénnten und 3) der Anzahl der Fille, in denen die Zeit als eine
Maoglichkeit genannt wird, die zur Zielerreichung beitrigt, ausge-
wertet.

1. Losungsvorschlige

Als Losungsvorschlige (means) wird jeder ,besonnene‘ Schritt
bewertet, der die Hauptperson befihigt, entweder den Zielzustand in
der Geschichte zu erreichen oder ein Hindernis (das die Hauptperson
an der Zielerreichung hindert) zu bewiltigen. In der Antwort des
Kindes zu einer dargebotenen Geschichte kénnen jeweils mehrere
Lésungsvorschlige erkannt werden. Dies ist dann der Fall, wenn der
Losungsvorschlag einen Plan mit mehreren Schritten umfafft oder
wenn mehrere getrennte Ldsungsvorschlige zur Zielerreichung
gemacht werden.

m ersteren Fall (Losungsvorschlag mit mehreren ausgearbeiteten
Schritten) werden dic einzelnen Schritte ebenfalls als Losungsvor-
schlag gewertet. Ein Beispiel ist die folgende Antwort auf den ein-
gangs dargestellten Anfangs- und Endteil der Geschichte des Herrn
A.

Antwort: ,,Herr A. hilt eine Rede. In dieser Rede sagt er, wenn er
gewihlt wiirde, dann wiirde er einen Ausschuf§ zum Anpflanzen von
Blumen griinden. Er wiirde eine Gruppe organisieren, um die Ju-
gendlichen zu beaufsichtigen. Schlieflich schligt er die Zusanmen-
arbeit der Leute bei der Abfallbeseitigung vor.“

Alle drei kursiv gedruckten Ausdriicke sind ein Bestandteil der
Problemldsung ,eine Rede halten® und eine Ausarbeitung der
Grundidee. Deshalb werden diese Aussagen als elaborierte Schritte
bewertet und damit insgesamt 4 Losungsschritte in der Geschichte
skaliert.

2. Hindernisse

Die Anzahl der Hindernisse oder Schwierigkeiten, die das Kind
auf dem Weg zur Zielerreichung sieht, werden hier ermittelt. Ein
Hindernis kann entweder innerhalb des Handelnden (z. B. Schuldbe-
wufltsein, hohe moralische Anspriiche, Schiichternheit) oder aufier-
halb (z.B. Untauglichkeit eines Werkzeugs) liegen. Wie auch bei den
1.9sungsvorschligen werden die Hindernisse, die das Kind im
Rahmen einer Geschichte ausarbeitet, jeweils ermittelt und einzeln
gewertet.

3. Zeit

Wenn die Testperson eine bestimmte Zeit benennt, die zwischen
dem Anfang und dem Ende der Geschichte verflieBSt, wird eine Zeit-
Einheit kategorisiert. Die Zeit ist dabei ein die Zielerreichung begiin-
stigendes Moment (z. B. Abwarten der Dunkelheit, um ungesehen zu
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sein) oder eine notwendige Voraussetzung zur Losung (z.B. jeman-
den in der Nacht erschrecken, wenn er einen nicht sehen kann).

Die Summe dieser drei Dimensionen bildet den ,means-end score'.
Ein weiteres, eventuell aussagekriftigeres Auswertungssystem zur
Lésung hypothetischer sozialer Problemsituationen ist das in 2.1.2
dargestellte adaptierte Kategoriensystem von Me Clure et al. (1978).

Der fiir jiingere und retardierte Kinder hohe Abstraktions-
grad der Means End Problem Solving-Prozedur, in der die
Kinder die verbale Schilderung des Anfangs- und des Endzu-
standes einer Geschichte aufnehmen, verstehen, erinnern
und dann das fehlende Mittelteil der Geschichte erzihlen
miissen, kann durch die Visualisierung des Anfangszustan-
des der Geschichte verringert werden (Lauth, in Vorberei-
tung). Dazu wird der Anfangszustand (das Problem) neben
der verbalen Darstellung mit einem Bild illustriert.

2.3 Tutorielles Lernen

Wihrend in den bisherigen Erhebungen der Denkprozefd
quasi willkiirlich in Gang gesetzt wird, besteht in anderen
Vorgehensweisen die Notwendigkeit, seine kognitiven Pro-
zesse darzulegen. Eine solche Mdglichkeit ist das tutorielle
Lernen (die Weitergabe von Informationen und Bewalti-
gungsweisen an andere Kinder). Von verschiedenen Autoren
wird diese Weitergabe von Inhalts- und Verfahrenskenntnis-
sen an Gleichaltrige oder Personen von gleichem Status als
eine Moglichkeit gesehen, ProblemliGsefertigkeiten und me-
takognitive Prozesse beobachtbar und quantifizierbar zu
machen (Vygotsky, 1978; Brown & French, 1979, 5.263).

In unserer eigenen Arbeit wurde das tutorielle Lernen einge-
setzt, um die Dauerhaftigkeit und Generalisierung der im
Training erlernten Inhalte zu tberprifen. Ein 10.3 Jahre
altes Kind (IQ 69) gab im Selbstinsruktionstraining erlernte
Vorgehensweisen und Inhalte an ein nicht in diesen Berei-
chen trainiertes, etwa gleichaltes Kind weiter, Die verbalen
Vermittlungen wurden dabet sowohl fiir das Training als
auch das tutorielle Lernen ausgewertet. Abbildung 1 zeigt
die summierten relativen Hiufigkeiten der Fertigkeiten,
deren Aneignung im Training erreicht werden sollte. Diese
Graphik gibt die Haufigkeit an, mit der das Kind zunichst
als Trainingsteilnehmer (Abb.1a), dann als ,Lehrendert
(Abb. 1b) Aufgabendefinitionen, Priifprozesse, Selbstbekrif-
tigungen sowie Verbalisierungen der inhaltsspezifischen Lo-
sungsschritte vornimmt. Diese Haufigkeiten sind jeweils auf
die Anzahl der (in einer idealtypischen Bewfltigung) not-
wendigen Losungsschritte bezogen (vgl. Punkt 2.1.2). Diese
relativen Haufigkeiten sind in der Abbildung 1 aufsummiert.

Die Inspektion der Abbildung 1 zeigt, daff das Kind
wihrend seiner eigenen Problembewiltigung nicht immer
alle dieser Kategorien verbalisiert. Die Relevanz dieser
Kategorien ist ihm fiir die Bewiltigung jedoch so wesent-
lich, dafd es diese Strukturelemente des Handelns seinem
ungeiibten Trainingspartner lehrt. Die Zeitreihenstruktur
wird fiir die Abbildung 1a mit (3,0,0) umschrieben, fiir das
tutorielle Lernen mit (0,0, 1) — (vgl. Glass et al., 1975). Das
heifSt, im ersten Fall weist das Verhalten des Kindes einen
grofleren inneren Zusammenhang auf. Es liegt ein Prozef
vor, bei dem die Beobachtungen zu einem grofferen Anteil
aus den vorausgehenden Elementen vorhersagbar sind. Die

Hiufigkeit
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Abbildung 1a: Beachtung der Problemlose-Elemente in der
Schlufiphase des Selbstinstruktionstrainings
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Abbildung 1b: Weitergabe der Problemlése-Elemente im tutoriellen Lernen
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zweite Kurve ist dagegen stiarker von den gegenwirtigen,
zufilligen Bedingungen abhangig, wobei die jeweils voraus-
gehenden Zufallsereignisse mitdeterminierend wirken (ran-
dom-shock-model). Offensichtlich wurde im Training eine
relativ konsistente Beachtung der einzelnen Handlungsele-
mente {Aufgabendefinition bis Verbalisierung der Losungs-
schritte) erreicht, die jedoch nicht in der gleichen konsisten-
ten Weise im tutoriellen Lernen weitergegeben werden.

Dieses Beispiel illustriert die Anwendung tutoriellen
Lernens zur Uberpriifung der Umsetzung, Dauerhaftigkeit
und Generalisierung von solchen Kognitionen, die im
Training vermittelt wurden.

5.0 Schluflbetrachtung

Die dargestellten Moglichkeiten zur Erfassung komplexer
Kognitionen bzw. Kognitionsverldufe (Denkprotokolle un-
terschiedlicher  Art, Losung hypothetischer
Probleme, tutorielles Lernen) erfordern einen vergleichs-
weise groffen Aufwand zur Erhebung und Auswertung.

sozialer

Insbesondere bei den Denkprotokollen und dem tutoriellen
Lernen sind Vorausplanungen zur Erhebung sowie Vor-
iberlegungen zur Auswertung erforderlich. Zwar wurden
im Vorausgehenden entsprechende Rahmenbedingungen
und praktische Maéglichkeiten zur Erhebung diskutiert
sowie bereits in der Praxis erprobte Analysemoglichkeiten
dargestellt. Dennoch sind die dargestellten Moglichkeiten
von vergleichsweise experimentellem Charakter. Der Prak-
tiker wird diese Moglichkeiten nur dann anwenden, wenn
er in diesen Vorgehensweisen Informationen erlangen kann,
die einerseits liber die Ergebnisse traditioneller Erkenntnis-
methoden hinausgehen und andererseits praxisrelevant
sind. Geben also Denkprotokolle, tutorielles Lernen und
das Losen hypothetischer sozialer Probleme Informationen,
die in anderen Vorgehensweisen nicht zu erhalten sind?
Folgt man den neueren zusammenfassenden Darstellungen
von Meichenbaum et al., (1979) sowie Kendall & Korgeski
(1979) und Meichenbaum & Butler (1980) zur Erfassung
von Metakognitionen, der Verldufe von Kognitionen und
Emotionen bzw. zur Diagnostik fiir kognitive Verhaltens-
modifikation, dann bieten sich eine Fiille weiterer Méglich-
keiten: Interview; Gesprich; Fragebogen zu Vorstellungs-
bildern, zu kognitiven Stilen und Attributionen; Beobach-
tung spontaner Selbstverbalisierungen; Schlufffolgerungen
aus Aufgabenbewiltigungen; kognitiv-funktionale Analyse;
Niederschreiben von Gedanken (Gedankensammeln) etc.
Aus dieser Auflistung ist ersichtlich, daf mit Ausnahme des
Einsatzes von Fragebogen auch andere mégliche Vorge-
hensweisen einen dhnlichen Aufwand erfordern und dem
Klienten einen dhnlichen Spielraum zur Manifestation
seiner Denk- und Erlebensstrukturen bieten. Fragebogen
aber haben zur Erfassung interventionsrelevanter Kognitio-
nen zumeist zwei Nachteile: Sie sind zum einen eher sum-
mativ und produktorientiert. Das heifSt, sie geben beispiels-
weise Auskunft iiber dominierende Attributionen bei schu-
lischen Erfolgen bzw. Miflerfolgen. Sie legen aber den
Kontext (z.B. Situationen; weitere Einstellung zu sich
selbst; das Ausmalfl der Berechtigung dieser Attribuierun-
gen; Verhaltensweisen, die mit groffer Wahrscheinlichkeit

zu Miflerfolgen fithren), in dem diese Attribuierungen
stechen, kaum dar. Vielmehr beziehen sie die erhobenen
Attribuierungen auf abstrakte und damit fiir den Einzelfall
eher problemferne Situationen. Zum anderen sind Fragebo-
gen eher reaktiv, indem sie eben das wiedergeben, wonach
gefragt wird. Reichhaltigkeit und Relevanz der erhaltenen
Informationen aber ist auch vom Ausmafs abhingig, in dem
ein Klient seine Erlebens- und Denkstruktur ausbreiten
kann. Beide Aspekte miinden darin, daf§ die hier aufgezeig-
ten Vorgehensweisen eher als beispielsweise Fragebogen
prozeflorientierte, das heifit situationsbezogene und zeitlich
verdnderliche Kognitionen erfassen. Dariiber hinaus sind
Kognitionsmuster und Kognitionsverldufe sowie insbeson-
dere bei den Denkprotokollen und dem tutoriellen Lernen
das wie (nicht das Ergebnis) einer Handlung ersichtlich.
Beides hat fiir die Gestaltung und Bewertung der kognitiven
Verhaltensmodifikation Relevanz. Kognitive Therapien zie-
len auf die Verdnderung der verbalen oder bildhaften
Kognitionen des Klienten sowie der Primissen, Annahmen
und Einstellungen, die ihnen zugrunde liegen, ab (vgl. Hoff-
mann, 1979, S.13). Folglich ist wesentlich, um die vorhan-
denen Kognitionen zu wissen und in der Verdanderungsbe-
mithung daran anzukniipfen (Seiler, 1979; Semmer &
Frese, 1979). Kendall & Korgeski (1979) schliefSen folglich:
,we believe ... that there is no way to avoid facing up the
problems involved if we are to be able to understand,
develop, and confirm the efficacy of cognitive—behavioral
treatments’ (S.18).

Summary

Assessment of Childrens Problemsolving Skills

Proceeding from the relevance of problem solving skills
for psycho-social health approaches to assessing such
cognitive competencies in children are presented. Possibili-
ties for the diagnostics of problem solving processes of
metacognitive skills and the affective-emotional cathexes of
actions are explained. Verbal reports, tutorial learning as
well as the solving of hypothetical interpersonal problems
are offered as appropriate possibilities. On the basis of a
simple model for ,thinking aloud‘ favourable assessment
structures and examples of application are presented and
pertinent possibilites of analysis are given. Materials and
once again possibilities of analysis for solving hypothetical
interpersonal problems are discussed and an example for
assessing cognitive skills in tutorial learning (children
tutoring children) is given. This information refers to the
structuring and evaluation of therapies.
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