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Forschungsergebnisse

Denktraining fiir Schulanfinger: Ein neuer Ansatz zur kognitiven Férderung

Von Karl Josef Klauer

Zusammenfassung

Die moderne Denkpsychologie verwendet das kogni-
tive Training nicht nur als Forschungsmethode, sondern
auch als Mittel zur gezielten Forderung. Dementspre-
chend wurden in den letzten Jahren viele Férderungspro-
gramme vor allem im englischen Sprachraum entwickelt.
Hier wird ein neu erarbeitetes Denktraining vorgestellt,
das auf einer experimentell erprobten Theorie des induk-
tiven Denkens beruht. Das Programm ist geeignet fiir
normale Schulanfinger im Kindergarten und fiir Kinder
der ersten Grundschulklasse, aber auch fiir iltere
schwachbegabte und fiir jiingere hochbegabte Kinder. Es
wird iiber vier Experimente mit verschiedenen Fragestel-
lungen berichtet, die hohe und lange nachweisbare For-
dereffekte des Trainings belegen.

1 Der kognitiv-psychologische Hintergrund

Die Umorientierung der Psychologie auf kognitive
Ansiitze hat eine erstaunliche Welle der Entwicklung von
Trainingsprogrammen ausgelost, die darauf gerichtet
sind, das Lernen, Denken oder Problemlosen oder auch
die allgemeine kognitive Leistungsfihigkeit, die Intelli-
genz, zur fordern. Die bekanntesten Programme sind die
von de Bo~o (1976) in England, von FEUERSTEIN in Israel
(FEUERSTEIN ET AL. 1986) und in den USA von STERNBERG
(1986), Borr Beranek & Newman (1983), WHiMBEY &
LocHuEAD (1982) sowie DaNsereau (1978) und WEIN-
sTEIN (WEINSTEIN & UNDERwWOOD, 1985). Diese Pro-
gramme unterscheiden sich erheblich hinsichtlich des
theoretischen Hintergrunds wie auch der empirischen
Erprobung. Kritische Sichtungen der verschiedenen An-
sitze, wie sie etwa NICKERSON, PERKINS & SmITH (1985)
oder Laureen B.REsnick (1987), letztere im offiziellen
Auftrag des amerikanischen National Research Council
vorgetragen haben, lassen insgesamt einen vorsichtig-ge-
dimpften Optimismus erkennen. Offensichtlich sind
mehrere dieser Programme theoretisch wohl begriindet,
und fiir manche gibt es auch bereits anerkannte, mehr
oder weniger umfangreiche Bewihrungsstudien.

In der Bundesrepublik gab es Ende der sechziger und
Anfang der siebziger Jahre eine tibertrieben optimistische
Grundstimmung, die ebenfalls zur Entwicklung von Pro-
grammen zur Denk-, Sprach-, Entwicklungs- oder Intel-
ligenzforderung fithrten. Forschungen belegten zwar
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prinzipiell die Moglichkeit der kognitiven Forderung, ga-
ben jedoch wenig Anlafl zu iibertriebenen Erwartungen,
wie etwa ELISABETH SANDER (1978, a,b) oder INGEBORG
WAGNER (1987) darlegten. Symptomatisch mag vielleicht
das Ergebnis der Serie von 36 Trainingsexperimenten
sein, die der Verfasser bei lernbehinderten Schiilern
durchfithrte und die zu durchaus zwiespiltigen Schlufi-
folgerungen veranlafiten (Krauer, 1969, 1975): Danach
war zwar nicht zu bestreiten, dafl es moglich ist, die ko-
gnitiven Leistungen zu steigern, wie sie etwa auch von In-
telligenztests gefordert werden, doch war ebenso deut-
lich, dafl die Verfahren weit entfernt von gezielter prakti-
scher Anwendbarkeit waren. Dafiir erschienen die Ef-
fekte nicht nur relativ klein, sondern nicht zuverlissig
genug vorhersagbar. Offenbar lag dies an den unzurei-
chenden Theorien, die damals herangezogen wurden.
Sofern nimlich uberhaupt Theorien eine Rolle spielten,
handelte es sich um psychometrisch-faktorenanalytische
oder um behavioristische Ansiitze. Hier war eine Neu-
orientierung vonnoten.

Die kognitivistischen Ansitze auf der Grundlage von
Informationsverarbeitungs-Modellen haben nicht nur
diese Neuorientierung gebracht, sondern auch eine er-
hebliche Forschungs- und Entwicklungstitigkeit ange-
regt. Das Forderprogramm, tiber das hier zu berichten
ist, geht hervor aus einer kognitiven Theorie des indukti-
ven Denkens, die der Verfasser entwickelt hat und die
bereits vielfiltigen experimentellen Tests unterzogen ist
(KLAUER, 1987 a,b,c, 1988, 1989 a,b, c, MASENDORF, 1985,

11987, 1988, MasenDoRF & KLAUER, 1986, 1987, MASEN-

DORF, KuLLik & HEeyLAaND, 1989, MASENDORF & MAIHACK,
1986). Im englischen Sprachraum konnte ebenfalls schon
mehrfach ausfihrlich iiber diese Forschungen berichtet
werden (KLAUER, 19894, e, ).

Im vorliegenden Beitrag steht nun weder die Theorie
des induktiven Denkens noch deren umfangreiche expe-
rimentelle Erprobung zur Debatte. Vielmehr geht es
darum, ein auf Grund der theoretischen und experimen-
tellen Vorarbeiten entwickeltes Trainingsprogramm und
dessen experimentelle Erprobung vorzustellen.

2 Das Rationale

Theoretischer Hintergrund des Trainingsprogramms
ist eine neue Vorstellung iiber das induktive Denken. In
den letzten Jahren ist das induktive Denken von verschie-
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denen kognitivistischen Ansitzen her auflergewshnlich
intensiven Forschungen unterworfen worden, wobei hier
nur beispiethaft auf Graser & PerieGriNO (1982), Purz-
OsTERLOH (1981) oder STERNBERG (1977) verwiesen wer-
den soll. Zwei Griinde sind es, die dazu gefithrt haben,
dafl gerade Aufgaben zum induktiven Denken im Mittel-
punkt des Interesses standen: Die Forscher weisen iiber-
einstimmend darauf hin, daf} solche Leistungen wesent-
lich den Kern des g-Faktors der allgemeinen Intelligenz
ausmachen und daf} sie vergleichsweise hoch mit Schul-
leistungen korrelieren. Schliefilich wird auch oft auf die
Bedeutung des induktiven Denkens in Wissenschaft und
Forschung verwiesen (OPPENHEIMER, 1956).

Die Logik versteht unter Induktion den Schlufl von
Einzelfillen auf alle Fille, ein Schluf}, der bekanntlich
nicht zulissig ist. Psychologisch versteht man unter in-
duktivem Denken das Erkennen von Regelmifigkeiten
oder Ordnung im scheinbar Ungeordneten, aber auch
das Gegenstiick hierzu, das Erkennen von Stérungen,
Unterbrechungen im scheinbar Geordneten. Diese Pro-
zesse spielen beim Denken eine grofle Rolle, insbeson-
dere bei vielen Varianten des Problemlésens, aber auch
beim Erkennen von Zusammenhingen und beim Unter-
scheiden wichtiger Aspekte. Kernstiick der neuen Theo-
rie des induktiven Denkens ist, daf} es letztlich einen Pro-
zefl des Vergleichens fordert (Krauer, 1987). Verglei-
chen bedeutet nichts anderes als die Feststellung von Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden, von Gleichheit und
Verschiedenheit. Das Erkennen von Gemeinsamkeiten
und Unterschieden kann sich auf Merkmale von Objek-
ten beziehen oder auf Relationen zwischen Objekten.
Nach der Theorie des Verfassers besteht das induktive
Denken aus dem Erkennen von Gleichheit und/oder
Verschiedenheit bei Merkmalen oder bei Relationen.

Aus dieser Definition lassen sich genau sechs Aufga-
benklassen herleiten (Erkennen von Gleichheit bei Merk-
malen, von Verschiedenheit bei Merkmalen, von Gleich-
heit und Verschiedenheit bei Merkmalen usw.). Die
sechs Aufgabenklassen sind mit Namen bezeichnet (Ge-
neralisierung, Diskrimination, Kreuzklassifikation, Be-
ziehungserfassung, Beziehungsunterscheidung, System-
bildung), und jede Klasse ist durch mindestens eine Item-
form operationalisiert. Diese Itemformen findet man ty-
pischerweise in Intelligenztests. Deshalb darf man an-
nehmen, daf§ viele der Tests entweder ausschliefflich oder
zu einem wesentlichen Antell die genannten Prozesse des
induktiven Denkens beanspruchen.

Wie im Manual des Trainingsprogramms ausfithrlich
belegt, wurden zahlreiche Trainingsexperimente durch-
gefithrt, um die Theorie des induktiven Denkens zu te-
sten (KLAUER, 1989 a). Wenn die Theorie nimlich stimmt,
so muf beispielsweise

- ein Training von Aufgaben einer Klasse auf andere
Aufgaben derselben Klasse einen groflen Transferef-
fekt bewirken; ferner sollte

- ein Training von Aufgaben einer Klasse auf Aufgaben
einer anderen Klasse von induktiven Aufgaben wegen
der Ahnlichkeit der Prozesse zwar einen kleineren,

aber noch immer einen nachweisbaren Effeke bringen;
es sollte

- ein Training mit verbalem Material induktiver Art auf
figurales Material induktiver Art (oder umgekehrt)
ebenfalls einen Transfereffekt bringen, obwohl dabei
nicht deklaratives Wissen, sondern nur prozedurales
Wissen, nur Denkprozesse iibertragen werden kénnen;
weiterhin sollte

- ein Training des induktiven Denkens spezifische Lf-
fekte bringen, die nicht auf eine allgemeine Steigerung
der Reflexivitit oder metakognitiver Leistungskompo-
nenten zuriickgefithrt werden kénnen;
sollte

- ein Training des induktiven Denkens positiven Trans-
fer auch auf einen Intelligenztest bringen, dessen Auf-

auflerdem

gaben andere Inhalte, aber dieselben Denkprozesse

fordern; schliefilich sollte
- ein Training dieser Art ber den unterschiedlichsten

Personengruppen (Kindergartenkinder, Grundschiiler,

Hauptschiiler, Gymnasiasten, Begabte und Lernbehin-

derte) wirksam sein, weil theoretisch kein Grund sicht-

bar ist, warum es bei verschiedenen Personengruppen
unterschiedlich wirksam sein sollte.

Diese und viele andere Vorhersagen wurden in zahl-
reichen Untersuchungen bestitigt (KLauer 1989a). Der
Grad der Bestitigung war so erfreulich, und die Effekte
waren durchweg so hoch, dafl wir uns ermutigt sahen,
auch den Schritt zur praktischen Anwendung in Trai-
ningsprogrammen zu wagen.

3 Das paradigmatische Training des induktiven Denkens

Das Trainingsprogramm ist als ein paradigmatisches
konzipiert. Die Probanden sollen nimlich Paradigmen
des induktiven Denkens erlernen, genau die sechs Para-
digmen oder Grundmuster, die der Theorie gemifl das
induktive Denken ausmachen. An Modellaufgaben, die
das Grundmuster besonders deutlich zeigen und die es
erlauben, die Losungs- und Kontrollprozesse klar her-
auszuarbeiten, soll sich das Training orientieren. Die
Probanden lernen dementsprechend, die sechs Aufgaben-
klassen zu erkennen und zu unterscheiden, sie lernen
aber auch die den Aufgabenklassen zugeordneten Lo-
sungs- und Kontrollprozesse, letztlich Vergleichspro-
zesse, und sie lernen schliefilich, all das zu iibertragen:
Wann immer ihnen eine beliebige induktive Aufgabe be-
gegnet, sollen sie in der Lage sein, (1) die Aufgabe als
eine zu identifizieren, die zu den sechs Grundmustern
gehort, (2) sie sollen dann wissen, welche Losungs- und
Kontrollprozeduren anzuwenden sind, (3) sollen sie
schlieflich diese Prozeduren an die jeweilige Aufgabe
anpassen und somit die Aufgabe {6sen kdénnen. Zu dem
Zweck ist es notwendig, dall die Probanden die sechs
Aufgabenklassen in wechselnden Kontexten und Verklei-
dungen wiedererkennen und die Losungs- und Kontroll-
prozesse entsprechend adaptieren kénnen. Dabel erweist
sich als hilfreich, dafl die sechs Grundmuster von Prozes-
sen nur Varianten eines einzigen Musters sind, das allen
sechsen zugrundeliegt.
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Bei kleinen Kindern wird ein solches Training anders
zu gestalten sein als etwa bei Erwachsenen. Das Pro-
gramm fiir die 5-7jihrigen Kinder besteht aus 120 Auf-
gaben, je 20 Aufgaben fiir die sechs Aufgabenklassen. Es
handelt sich (1) um konkrete Aufgaben, d.h. um Aufga-
ben mit Bauklétzchen, (2) um Aufgaben mit Bildern von
konkreten Dingen und schliefllich (3) um Aufgaben mit
symbolartigem Material. Die ersten zehn Aufgaben jeder
Klasse sind solche mit Bauklstzchen beziehungsweise
mit ,paradigmatischen” Bildaufgaben. Letztere lassen die
jeweilige Grundstruktur besonders gut erkennen, so dafl
nach den ersten zehn Aufgaben die Erkennung der Auf-
gabenklasse und die Beherrschung der Lésungs- und
Kontrollprozesse im ersten Anlauf gewonnen sein soll.
Es folgen danach sieben sogenannte lebensnahe Aufga-
ben und drei mit symbolartigem Material. Diese zehn
Aufgaben sollen Gelegenheit geben, die Aufgabenklasse
in wechselnder Verkleidung identifizieren und die erlern-
ten Prozesse iibertragen zu kénnen. Der Transfer wird
also nicht sich selbst tberlassen, sondern systematisch
und variationsreich geiibt.

Die sechs Aufgabenklassen werden nicht nacheinander
erarbeitet, sondern so ineinander verschachtelt, dafl eine
lernpsychologisch sinnvolle Ubungsverteilung entsteht.
Die 120 Aufgaben sind auf zwolf Lektionen zu je zehn
Aufgaben aufgegliedert, so dafl je Lektion mindestens
zwei Aufgabenklassen durchgenommen werden. Natiir-
lich ist es méglich, die Aufgaben auf mehr oder weniger
Lektionen zu verteilen, je nach Leistungsstand der Kin-
der.

So erhalten die Kinder keinen geistlosen Drill, sondern
Gelegenheit, miteinander verwandte, in Schule und Le-
ben hiufig vorkommende Problemstrukturen zu erken-
nen, die jeweiligen Losungsprozeduren zuzuordnen und
anzuwenden und ihre eigene Losung schliefllich ange-
messen zu kontrollieren. Wann immer und wo immer ih-
nen spiter eine Aufgabe dieses Typs in welcher Verklei-
dung auch immer begegnet, so sollen sie sie identifizieren
und systematisch 16sen konnen.

4 Experimentelle Erprobung

Das Trainingsprogramm griindet sich, wie auch im
Manual ausfithrlich dokumentiert (Klauer, 1989 a), nicht
nur auf eine kognitive Theorie des induktiven Denkens,
sondern auch auf umfangreiche experimentelle Untersu-
chungen. Dariiber hinaus wurde das hier vorzustellende
Trainingsprogramm fiir 5-7jihrige in der publizierten
Form mehrfach experimentell erprobt. Dariiber soll nun
berichtet werden

4.1 Versuch Bornemann

Die Diplompsychologin KaroLa BorNEMANN hat 28
Kindergartenkinder, Durchschnittsalter 5 Jahre und 8
Monate, zum Versuch herangezogen. Als Pritest wurden
vier Subtests des Kognitiven Fihigkeitstests in der Kin-
dergartenform (KFT-K) gegeben, und zwar zwei induk-

tive und zwei nichtinduktive Subtests. Nach dem Ergeb-
nis des Pritests wurden die Kinder einander paarweise
zugeordnet, und fiir jedes Kind wurde per Zufall ent-
schieden, ob es trainiert wird oder nicht. So wurden dann
14 Kinder in Sitzungen mit je zwei Kindern traintert (15
Sitzungen zu je 15-20 Minuten Dauer). Wihrend dieser
Zeit nahm das zugehorige Kontrollkind am normalem
Kindergartenbetrieb teil. Nach Abschluff des Trainings
wurden alle Kinder mit demselben Test, aber von einer
anderen Psychologin im nichtwissenschaftlichen Verfah-
ren erneut getestet. Ein Kind konnte nicht am Retest teil-
nehmen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Ergebnisse des Versuchs Bornemann 1

Pritest Posttest
X s X S
EG (N=14) 23,4 6,2 33,3 7,5
KG (N=13) 21,2 8,0 21,3 9,3

Die Kovarianzanalyse zeigte, dafl die Lerngewinne
beider Gruppen hochsignifikant verschieden waren (p =
0,000) und daf} simtliche vier Untertests davon gleicher-
maflen betroffen waren. Letzteres bestitigt eine frithere
Untersuchung, wonach das Training nicht nur spezifisch
das induktive Denken fordert, sondern auch allgemei-
nere (moglicherweise metakognitive) Komponenten des
Denkens, wenn auch in geringerem Mafle (KLAUER,
1989b).

Ein Maf fiir die Effektstirke ist d =(Xg-%g) / sg. Es
gibt die Mittelwertdifferenz zwischen den beiden Grup-
pen an, bezogen auf die Standardabweichung der Kon-
trollgruppe. So bedeutet d =0,5, daf} die Trainingsgruppe
im Mittel eine halbe Standardabweichung tiber der Kon-
trollgruppe liegt, was einer Verschiebung vom fiinfzig-
sten auf fast den siebzigsten Prozentrang bedeutet. Feu-
ERSTEIN, RanD & Horrman (1982) erzielten in einer um-
tangreichen, weltweit bekannten Studie bei benachteilig-
ten Kindern ein d=0,20 und d=0,22. In dem berithmten
Grofiversuch von Venezuela wurden Werte von d =0,18
bis 0,36 erreicht (HERRNSTEIN u.a., 1986). Im vorliegen-
den Versuch wurde dagegen ein (um Vortestunterschiede
korrigiertes) d = 1,02 erreicht. Die trainierten Kinder wa-
ren hinterher den Kontrollkindern um etwa eine ganze
Standardabweichung iiberlegen, was einer Verbesserung
um rund 35 Prozentringe entspricht.

Nun kénnte man einwenden, dafl die trainierten Kin-
der engen Einzelkontakt mit einem auf Férderung be-
dachten Erwachsenen hatten, so daf3 es vielleicht eher
dieser Umstand war, der zu dem positiven Ergebnis bei-
getragen hat. Ein weiteres Experiment ist geeignet, diese
Frage zu kliren.

4.2 Versuch Bornemann 2

Der Versuch fand ebenfalls im Kindergarten statt, nur
wurden nicht zwel, sondern drei Versuchsgruppen gebil-
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det. Zu der Trainings- und Kontrollgruppe kam eine
weitere Trainingsgruppe, die vollig vergleichbar trainiert
wurde, nur dafl sie ausschliefflich nichtinduktive Trai-
ningsaufgaben erhielt. Damit es sich um gleichfalls intel-
lektuell fordernde Aufgaben handelt, wurden sie Intelli-
genz- und Schulreifetests sowie Fordermappen entnom-
men, die fiir Kinder dieses Alters bestimmt sind. Im ein-
zelnen handelte es sich um Mosaik- und Labyrinthaufga-
ben, um Liickentests und Zeichenaufgaben, die genauso
wie unsere Trainingsaufgaben ein sorgfiltiges Vorgehen
und analytisches Betrachten erfordern.

Die 33 Kinder, die am Versuch teilnahmen, wurden
auf Grund der Priitestergebnisse in Tripeln zusammenge-
faflt, und fiir jedes Tripel wurde per Zufall entschieden,
welches Kind in welche Gruppe kam. Als Vor- und
Nachtest wurden die beiden induktiven Subtests 2 (,,Be-
ziehungen erkennen®) und 3 (,Schlufifolgerndes Den-
ken®) des KFT-K sowie der Coloured Progressive Mari-
ces (CPM) von Raven gegeben. Letzterer hat eine hohe
Ladung auf dem g-Faktor, der stark durch das induktive
Denken determiniert ist. Das Training wurde in zehn Sit-
zungen mit jeweils zwei Kindern gemeinsam durchge-
fuhrt.

Wie schen die Ergebnisse aus? Der durchschnittliche
Rohgewinn zwischen Pri- und Posttest beim CPM be-
trug fiir die Kontrollgruppe 0,8 Punkte, fiir die nichtin-
duktive Trainingsgruppe 2,6 Punkte und fiir die mit un-
serem paradigmatischen Training geférderte Gruppe 5,9
Punkte. Das war genau die Rangordnung, die wir vor-
hergesagt hatten. Der entsprechende Trendtest brachte
ein hochsignifikantes Ergebnis (p<0,01). Fiir die beiden
KFT-K  Subtests Werte
(p<0,01).

resultierten  vergleichbare

Tab. 2: Effekrstirken dy,,. des Versuchs Bornemann 2 (N=33)

Training KFT-K CPM
Induktives Training 0,78* 1,01%
Alternativ-Training 0,17 0,38

*) Signifikant gemidff ANCOVA und nachfolgender Kontraste

Die auf Priitestunterschiede korrigierten Effektstirken
d sind aus Tabelle 2 ersichtlich. Das paradigmatische
Training des induktiven Denkens hat durchweg hohe
Werte erzielt, wihrend die des Alternativtrainings erheb-
lich und bedeutsam niedriger ausgefallen sind. Letztere
liegen groflenordnungsmiflig im Bereich dessen, was
Forscher wie FEUERSTEIN ET AL. (1982) und HERRNSTEIN
ET AL. (1986) gefunden haben. Deren Training ist - bei
noch so vielen Unterschieden zwischen ihnen - wesent-
lich breiter angelegt, wohingegen sich unser paradigmati-
sches Training auf wenige Varianten des zentralen Mu-
sters beschriinkt, das allem induktiven Denken zugrunde-
liegt.

Wenn nichts weiter geschieht, wird man damit rechnen
missen, dafl auch ein stattlicher Trainingseffekt mit der
Zeit verblafit und schliefilich verschwindet. Die Kinder

dieses Versuchs wurden sieben Monate nach dem Post-
test mit denselben Tests noch einmal im unwissentlichen
Verfahren getestet. Die drei Versuchsgruppen unter-
schieden sich jetzt nur noch im CPM: Die induktiv trai-
nierte Gruppe war den beiden andern bedeutsam iiberle-
gen (p=0,02). Die korrigierte Effektstirke war auf
d=0,54 gesunken, aber noch immer bemerkenswert
hoch. Von hier aus ldft sich nur spekulieren, was gesche-
hen wiire, hitten effektstabilisierende Mafinahmen einge-
setzt werden konnen.

4.3 Versuch Johnen

Der soeben dargestellte Versuch wurde von der Di-
plompsychologin ANNEGRET JonneN mit leichten Modifi-
kationen repliziert. Der wesentliche Unterschied bestand
darin, daf beide Trainingsformen als Einzeltraining
durchgefihrt wurden und daff das Alternativtraining auf
handelsiibliche Trainingsmappen fiir Kindergartenkinder
zuriickgriff. Es handelte sich um Mappen aus dem Fin-
ken Verlag und aus dem Otto Maier Verlag.

Tab. 3: Effekistarken dy,,, des Versuchs Johnen (N =30)

Training KIT-K CPM
Induktives Training 0,09 1,56*
Alternativ-Training -0,27 0,91%*

*} Signifikant gemdfl ANCOVA und nachfolgenden Kontrasten

Bei diesem Versuch brachte nur der Raven-Test sig-
nifikante Ergebnisse. Hier zeigten sich beide Trainings-
verfahren wirksam, wenngleich das induktive Training
einen wesentlich grofleren Effekt brachte. Nach vier Mo-
naten wurden auch diese Tests wiederholt. Dabei brachte
wiederum nur der CPM von Raven signifikante Ergeb-
nisse: Die korrigierte Effekistirke war fiir das Alternativ-
training auf d=0,25 gesunken und nicht mehr signifi-
kant. Fiir das induktive Denktraining resultierte ein noch
immer signifikanter Wert von d=20,99 (p<0,05).

Es gibt keine iiberzeugende Erklirung dafiir, warum
der KFT-K diesmal keinerlei Beeinflussung durch das
Training zeigte. Umso bemerkenswerter sind aber die
Ergebnisse beim CPM: Nach vier Monaten war die in-
duktiv trainierte Gruppe der Kontrollgruppe noch immer
um eine ganze Standardabweichung iiberlegen. Das ist
zweifellos ein wichtiger Befund.

Alle drei Studien im Kindergarten zeigen grofle Trans-
fereffekte zugunsten des paradigmatischen Trainings des
induktiven Denkens. In zweierlei Hinsicht gibt dies zu
denken. Offenbar stellen sich die Effekte mit recht hoher
Zuverlissigkeit ein, wenn das Training gut durchgefiihrt
wird. Tatsichlich sind dies ja nicht Linzelfille. Die Do-
kumentation der bisherigen 30 Versuche, die im Manual
(KrAuver, 19892a) zu finden ist, bestitigt das. Weiterhin
gilt es zu beachten, dafl die Transfereffekte keineswegs
trivial in dem Sinne wiren, dafl es sich nur um eine ge-
ringe Transferdistanz zwischen Trainings- und Testauf-
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gaben handelte. Eine auch nur oberflichliche Inspektion
der Trainingsaufgaben und ihr Vergleich etwa mit dem
CPM macht das unmittelbar deutlich.

In einem weiteren Versuch sollte geklart werden, ob
der Erfolg unseres Trainings vielleicht doch nicht spezi-
fisch auf das Training des induktiven Denkens zuriickge-
fithrt werden konne. Es wire ja denkbar, dafl bei Gele-
genheit dieses Trainings eine Reihe breit anwendbarer
metakognitiver Komponenten des Problemlosens geiibt
worden wiren, wodurch die Effekte erklirbar wiirden.
Dieser Frage wurde in einem weiteren Versuch - diesmal
im ersten Schuljahr einer Grundschule - nachgegangen.

4.4 Versuch Ziesemer

Es gibt mehrere Programme und Versuche, das Pro-
blemlésen zu trainieren (BeLmonT, BUTTERFIELD & FER-
RETTI, 1982, HEssk, 1982, Putz-OsTERLOH, 1979). Fiir un-
sere Zwecke erschien das Programm von LauTH (1988)
am interessantesten, das fiir etwas iltere lernbehinderte
Schiiler entwickelt und von LauTH auch einer ersten em-
pirischen Erprobung unterworfen worden ist. Beim Pro-
gramm von Lautn werden als Trainingsinhalt verschie-
dene Spiele und Problemsituationen herangezogen wie
beispielsweise Tangram, Bilddomino oder auch ein sozia-
les Problem (,Vertragen und nicht schlagen®). Wichtiger
aber als die Inhalte ist die Einiibung einer Problemlose-
strategie, die auf alle Probleme anwendbar ist. Die Stra-
tegie ist in sieben Imperativen formuliert, die den Kin-
dern nach dem Prinzip des Lernens am Modell vermittelt
werden: Die Comics-Figur Daniel Disentrieb demon-
striert die sieben Verhaltensweisen, die die Kinder auch
anhand von Karten erlernen sollen. Auf jeder Karte steht
einer dieser Sitze: Wir wollen anfangen' Langsam ma-
chen! Was ist meine Aufgabe? Kann ich schon etwas
Ahnliches? Ich mache mir einen Plan! Uberpriifen: Ist es
richtig so? Das habe ich gut gemacht!

Das Training von Lauri ist auf acht Stunden verteilt.
Ziel des Trainings ist, dafl die Kinder am Ende ihr eige-
nes Problemlésen anhand der sieben Imperative selber
steuern und kontrollieren. Das Training wurde hier sinn-
gemil adaptiert fiir jiingere nicht behinderte Kinder. Als
Gegenstiick erhielt eine vergleichbare Gruppe von Kin-
dern das paradigmatische Training induktiven Denkens
(KLAUER, 1989 a), das ebenfalls in acht Stunden durchge-
zogen wurde.

Am Training nahmen 30 Kinder aus zwei ersten Klas-
sen von Grundschulen teil. Die Kinder waren sechs bis
sieben Jahre alt. Als Vortest wurde der Culture Fair Test
(CFT 1) von CarreLr & Weiss gegeben, als Nachtest der
CIT 2, beides im unwissentlichen Verfahren von einer
anderen Diplompsychologin. Nach dem oben geschilder-
ten Vorgehen wurden auch hier aufgrund der Vortest-
werte drei dquivalente Gruppen gemifl Zufall gebildet
(N,=N, = N,;=10). Die eine Trainingsgruppe erhielt
das Laurn-Training, die andere das induktive Training,
wihrend die Kinder der Kontrollgruppe am normalen
Unterricht teilnahmen. In beiden Trainingsgruppen wur-
den die Kinder paarweise trainiert.

Tab.4: % (s) im Versuch von Ziesemer (N=30)

Gruppe Pritest Posttest

Induktives Training 13,6 (7,8) 24,1 (5,8)
Problemlésetraining 13,2 (7,8) 19,3 (4,9)
Kontrollgruppe 13,8 (7,8) 19,1 (4,3)

Im Pritest hatten die drei Versuchsgruppen praktisch
gleiche CFT-Werte. Zwischen Pri- und Posttest hat die
induktiv trainierte Gruppe allerdings statistisch signifi-
kant mehr als die beiden anderen Gruppen zugelegt (ein-
faktorielle ANCOVA, p=0,03), wihrend sich die Pro-
blemlose- und die Kontrollgruppe im Zuwachs nicht be-
deutsam unterschieden.

Das induktive Training hatte eine (korrigierte) Effekt-
stirke von d=1,19, das allgemeine Problemlésetraining
von d=0,12. Praktisch zeigte letzteres keine Wirkung.
Man wird schlieffen kénnen, dafl das Training des induk-
tiven Denkens sicher nicht primir allgemeine Problemls-
sestrategien fordert, sondern eben eher primir bereichs-
spezifisch das induktive Denken. Das stimmt mit ande-
ren Befunden iiberein, die jedoch nahelegen, daf} das pa-
radigmatische Trainingsprogramm neben dem grofien
bereichsspezifischen Effekt einen kleineren allgemeine-
ren Effekt bewirken kann (KrLauer, 1989b).

5 Diskussion

Zusammen mit den Ergebnissen der iiber dreiflig Ex-
perimente, die bislang zu dem Konzept unseres paradig-
matischen Denktrainings vorliegen, lifit sich feststellen,
daf das Training bemerkenswert grofle Effekte bei ver-
schiedenen Probanden bringt. Im wesentlichen handelt
es sich um einen spezifischen Effekt, der den Bereich des
induktiven Denkens betrifft. Daneben gibt es Hinweise,
dafl das Training auch einen kleinen allgemein-kogniti-
ven Effekt nach sich ziehen kann (Kraukr, 1989b).

Das induktive Denken gehort zu den zentralen intel-
lektuellen Funktionen, die wesentlich den Faktor g der
allgemeinen Intelligenz konstituieren und die in der
Schule, im Alltag, aber auch in der Wissenschaft eine
wichtige Rolle einnehmen. Dabei werden Regelhaftigkei-
ten entdeckt und gepriiffc und unter Umstinden als
scheinbare entlarvt. Das ist méglich mittels einer Strate-
gie des systematischen Vergleichens, d.h. des Feststellens
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden. Diese kénnen
sich auf Merkmale beziehen oder auf Relationen. Merk-
male werden in der Logik als einstellige, Relationen als
mehrstellige Pridikate aufgefafit. Folglich sind mit bei-
den, mit Merkmalen und Relationen, alle Méglichkeiten
erfafit, etwas iiber Objekte auszusagen. Auch das macht
die weittragende Bedeutung des induktiven Denkens er-
neut deutlich.

Es ist gut abgesichert, dafl unser Training tatsichlich
die Prozedur oder Strategie des induktiven Denkens for-
dert. Deswegen ist es moglich, dafl die Probanden auch
zu sehr weitem Transfer fihig sind. Testaufgaben wie
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etwa die des CFT oder des CPM haben, was die Sachge-
biete betrifft, denen sie entnommen sind, keinerlei Ahn-
lichkeit mit denen des Trainingsprogramms, und doch
findet ein beachtlicher Transfer statt. Das Lifit sich nur
erkliren durch eine Entwicklung von Denkprozessen, die
durch das Training gefordert worden sind. Da im Trai-
ning gerade auch der Transfer auf scheinbar noch so un-
terschiedliche Aufgaben geiibt wird, sind die Probanden
dann auch in der Lage, neue Aufgaben dieser Art zu er-
kennen und besser zu lésen.

Wie hier gezeigt werden konnte, sind die Trainingsef-
fekte auch noch erstaunlich lange nachweisbar, selbst
wenn zwischendurch - wie hier geschehen - nichts mehr
an spezieller Férderung geschieht. In einer anderen Un-
tersuchung (Krauer, 1989b) konnte unter den gleichen
Bedingungen noch ein Effekt nach 15 Monaten festge-
stellt werden, der sich nun aber verallgemeinert hatte.

Zweifellos sind noch weitere Forschungen iiber die
Wirkungsdauer notwendig. Trotzdem wird man eine ge-
zielte Forderung nicht einmalig auf eine Dauer von 8-12
Sitzungen beschrinken. Das kann zwar sinnvoll sein, um
Kindern kurzfristig eine starke kognitive Forderung zu
vermitteln. Lingerfristige Wirkungen wird man aber nur
von liangerfristigen oder von in Abstinden wiederholten
Fordermafinahmen erwarten. Weitere Aufbauprogramme
sind aber fiir das paradigmatische Training des indukti-
ven Denkens in Vorbereitung. Fiir 9-11jihrige wie fiir
14-16jihrige st je ein Férderprogramm geplant. Diese
Programme dienen der Forderung des induktiven Den-
kens bei ilteren Kindern und Jugendlichen. Sie kénnen
dariiber hinaus auch eingesetzt werden, um bereits trai-
nierten Probanden spiter effektstabilisierende weiterfith-
rende Kurse zu vermitteln.

Die Trainingseffekte sind offenbar nicht an die Sozial-
form gebunden. Bei Kindern dieses Alters hat sich, wie
dargelegt, das Einzeltraining ebenso wie das paarweise
Training und das Training in kleinen Gruppen bewihrt.
Mehr als vier Kinder sollten in diesem Alter aber nicht
zu einer Gruppe zusammengefaflt werden.

Wie gezeigt werden konnte, sind die Trainingseffekte,
die wir im allgemeinen erzielen, erstaunlich hoch. Diese
Erfahrung haben wir bei dem neuen Ansatz vom ersten
Versuch an gemacht, und sie hat wesentlich dazu beige-
tragen, die Forschungsrichtung intensiv weiterzuverfol-
gen. Ls gibt aber auch Hinweise, dafl die Person des
Trainingsleiters eine wichtige Rolle spielt. Nicht alle
Trainingsleiter sind in der Lage, eine Atmosphdre des Ler-
nens zu schaffen. Manche verwechseln offenbar das
Training mit der Testsituation, die leistungsmiflig zwar
stark beansprucht, aber wenig Forderung bietet. Andere
verwechseln sie mit einem Spiel, bei dem es auf nichts an-
kommt. Deshalb ist es unerlifilich, dafl das Training nur
von psychologisch geschulten, piadagogisch engagierten
Fachleuten durchgefithre wird. Ebenso unerlifilich ist,
dafl diese das Manual sorgfiltig studieren, in dem diffe-
renzierte Anleitung bereitgestellt wird.

Die bisherigen Untersuchungen zeigen, daf das Trai-
ning bei einem weiten Spektrum von Kindern mit Ge-
winn anwendbar ist. Erfahrungen liegen vor aus norma-

len Kindergarten, aus Grundschulen, Sonderschulen fiir
Lernbehinderte und fiir Sprachgestorte, aber auch bei
iiberdurchschnittlich  begabten Probanden.
diirfte das Trainingsprogramm als TFordermafinahme
breit und mit Vorteil fiir Kinder der verschiedensten Art
einsetzbar sein. Is ist sicher kein Allhetlmittel, sondern
bewufit auf die Forderung spezifischer Denkprozesse ge-

Insofern

richtet. Es handelt sich allerdings um die Forderung zen-
traler kognitiver und intellektueller Prozesse, die nach-
weislich von weittragender Bedeutung sind, und es steht
auflerhalb jeden Zweifels, daf} das Programm grofle und
nachhaltige Lifekte zeitigen kann.

Summary

Training to Think for Preschoolers and First Grade Chil-
dren: A new Approach to Fostering of Cognitive Develop-
ment

Modern cognitive psychology uses training methods
not only as research methods but also as means for co-
gnitive fostering. This article deals with a new experi-
mentally tested theory on inductive thinking and an trai-
ning program based upon that theory. The program has
been tried out several times. The results of four training
experiments are reported. They show consistantly high
effect sizes lasting at last over several months. The pro-
gram is applicable for normal children of age 5-7 as well
as for older retardates or younger bright children.
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