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Irving E. Sigel *
Elterliche Uberzeugungen und deren Rolle bei der
kognitiven Entwicklung von Kindern'

Parents’ beliefs and their role in the cognitive
development of children

Der Beitrag stellt die Bedeutung der elterlichen Uberzeugungen fiir die kognitive
Entwicklung der Kinder heraus. Nach einem kurzen historischen Uberblick zur
Forschung iiber die Eltern-Kind-Beziehungen werden eigene Studien iiber den
Zusammenhang von Uberzeugungen, distanzierenden Strategien und der kognitiven
Entwicklung, insbesondere der Reprdsentationsleistungen der Kinder dargestellt. Dabei
kann eindeutig ein Zusammenhang zwischen diesen drei Komponenten Uberzeugung —
Erziehungsstrategie — Lehreffekt beim Kind nachgewiesen werden. Der Effekt gilt aber
nicht fiir alle Bereiche und Situationen, sondern steht in Wechselwirkung mit dem jeweils
angesprochenen Bereich (physikalisch, intrapersonal, moralisch-sozial) und mit der
gestellten Frage (bezogen auf die spezifische Situation — auf den allgemeinen Lernstil
des Kindes — auf Lernen bei Kindern generell). Daneben fanden sich Einfliisse des
Geschlechtes in der Weise, daf Viter und Miitter unterschiedliche Uberzeugungen und
Strategien in Abhdngigkeit vom Geschlecht des Kindes zeigten. Die Eltern verwendeten
unterschiedliche Strategieniveaus in ihrem Lehrverhalten, die zu zwei grundsitzlichen
Uberzeugungen korrespondierten. Die Uberzeugung, das Kind sei selbst der aktive
Gestalter von Entwicklung und Lernen, war gekoppelt mit einem hoheren Niveau
distanzierender Strategien, wdhrend die Uberzeugung vom Kind als passivem
Rezipienten von Information mit niedrigeren Strategieformen einherging. Die
Ergebnisse der Lingsschnittstudie zeigen, dafi Uberzeugungen und distanzierende
Strategien Auswirkungen auf die spdteren Schulleistungen haben.

This paper addresses the importance and the feasibility of investigating the place of
parents’ beliefs regarding the development of their children. After a brief historical
review of this field, research studies about the relationship between beliefs, distancing
strategies and cognitive development, expecially representational competences are
described. There is a clear relation between the three components belief, strategy and
outcome. However, this relationship is modified by domain (physical, intrapersonal,
moral/social) and probe (specific situation — child's general learning style —
generalized all children). Furthermore, sex of parents and children influences beliefs and
strategies. Parents reported different levels of strategies that were related to different
basic beliefs. The belief of a child as an active cognitive processing learner was correlated
with higher-level distancing strategies, whereas the belief of the child as being a passive
recipient war related to low-level distancing strategies. Results of a five year longitudinal
study show that beliefs and distancing strategies have an effect on school achievement in
later years.

Mit diesem Beitrag mochte ich die Bedeutung der elterlichen
Uberzeugungen fiir die kognitive Entwicklung ihrer Kinder darstellen.
Zunichst gebe ich einen kurzen historischen Uberblick zur Forschung
iber die Eltern-Kind-Beziehung bis hin zu diesen Studien, alsdann
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mochte ich die einschligigen Fragestellungen diskutieren und im letzten
Abschnitt iiber einige Forschungen berichten, die mich und meine Kolle-
gen iiber Jahre hinweg beschéftigt haben, um zu demonstrieren, wie wir
mit konzeptuellen und methodischen Problemen umgegangen sind. Ich
werde mit einem vielleicht gewagten, aber trotzdem optimistischen
Ausblick auf die Zukunft dieses Forschungsbereichs abschliefien.

1. Historischer Hintergrund

Uber Jahrzehnte hinweg waren Psychologen daran interessiert, die
bedeutsamen Dimensionen elterlichen Einflusses auf die soziale,
psychologische und emotionale Entwicklung ihrer Kinder aufzudecken.
In der Tat existiert allgemein die Uberzeugung, daB die Eltern die
wichtigsten Weichensteller der kindlichen Entwicklung sind. Dabei
erfolgte im Laufe der Zeit eine Verschiebung der Auffassung von der
Bedeutsamkeit vorwiegend genetischer und biologischer Determinanten
in Richtung auf demographische Variablen wie Bildungs- und Berufs-
ebene der Familie (Kohn, 1969), Position in der Geschwisterreihe und
Geburtenabstand (Zajonc & Marcus, 1975), unterschiedliche Behand-
lung der Geschlechter (Maccoby & Jacklin, 1974) und nachbarschaft-
liche Verhiltnisse (Bryant, 1985). So wichtig diese Arbeiten im Hinblick
auf die Beschreibung der Beziehungen zwischen all diesen Faktoren in
der kindlichen Entwicklung auch gewesen sein mégen, sie gaben keine
Auskunft dariiber, warum diese Charakteristika im Leben der Familien
eine solch bedeutende Rolle spielten, insbesondere im Leben der Kinder.
Das Interesse richtete sich nun auf die Einstellungsforschung.
Demographische Daten, wie z.B. sozialer Status oder ethnische
Zugehorigkeit wurden nur verwendet, um Gruppen abzugrenzen. Sie
wurden nicht mehr als Ursachen, sondern als Epiphdnomene gesehen.
Man ging von tieferliegenden Dimensionen als eigentliche Verursacher
aus. Eine Gruppe solcher Dimensionen, die bei der Suche nach kausalen
Faktoren elterlichen Verhaltens auftauchten, waren die Einstellungen.
Ohne Zweifel hat die Sozialpsychologie trotz ihrer Vernachléssigung der
Bedeutung von Affekten und Gefithlen dazu beigetragen, die
Aufmerksamkeit auf die Attitudeforschung zu lenken. Da Einstellungen
universelle menschliche Merkmale darstellen, die nur in Inhalt und
Haufigkeit des Vorkommens bei einzelnen Populationen variieren,
konzentrierte man sich lange Zeit auf das Studium vieler Bevolkerungs-
gruppen (Maccoby & Martin, 1983; Sigel, Dreyer & McGillicuddy-
DeLisi, 1984).

Trotz der Energie, die man in das Studium investierte, waren die
Forschungsergebnisse beziiglich des Einflusses elterlicher Einstellungen
auf die kindliche Entwicklung enttduschend. Holden und Edwards
(1989) zogen daraus den SchluB3, daB} diese Arbeiten an konzeptuellen
und methodischen Problemen kranken.
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-Der abenteuerliche Weg, elterliches Verhalten durch Aufdecken globaler
Werthaltungen zu erklaren, ist offensichtlich mit Problemen gespickt. Bessere
Methoden und schirfere Konzeptualisierungen der psychologischen Konstrukte
miissen entwickelt werden, um die Rolle der Eltern als Umweltkrafte im Drama der
Entwicklung in der richtigen Weise einzuschétzen“ (op.cit., S. 52).

Die Unzufriedenheit mit der Attitudeforschung und ein konzeptueller
Wechsel bewegten die Forscher zu alternativen Wegen beim Studium der
elterlichen Einfliisse. Diese Verschiebung des Interesses hing offensicht-
lich mit der sog. kognitiven Wende zusammen. Die Aufmerksamkeit
richtete sich auf elterliche Kognitionen wie Uberzeugungen (McGillicud-
dy-DeLisi, 1980, 1982a, 1982b; Sigel, 1985), Annahmen (Goodnow,
1985, 1988, 1992; Hess & McDevitt, 1986; Rubin, Mills & Rose-Krasner,
1989) und Erwartungen (Eccles, 1987).

Es gab fiir diese Betrachtungsweise offensichtlich Griinde. Hiufig
erkldren Eltern ihre Handlungen, ihr Verhalten und ihre Entscheidungen
den Kindern gegeniiber mit ithren Theorien iiber kindliche Entwicklung.
So werden z.B. Festhalten an Schlafgewohnheiten, Sauberkeitstraining,
Aufgabenverteilung und elterliche Kontrolle mit Hilfe von Theorien
iiber kindliches Lernen gerechtfertigt.

Hier ist nicht der Ort fiir eine ausfiihrliche Diskussion der Komplexitit
der Uberzeugungssysteme, es moge geniigen festzubalten, daB Uber-
zeugungen Kognitionen darstellen, die sich im Laufe der individuellen
Entwicklung aufbauen und aus den Erfahrungen in einer bestimmten
Kultur zu einer bestimmten Zeit erwachsen. Ich begniige mich damit
festzustellen, daB jeder Mensch Uberzeugungen hat und diese entweder
bewullt oder unbewuf3t aufrechterhilt (siche auch McGillicuddy-DeLisi
& Sigel, im Druck). Alle Eltern haben eine Reihe von impliziten und
expliziten Uberzeugungen itber Wachstum und Entwicklung ihrer
Kinder. Sie haben meist Erfahrungen mit Kindern, lange bevor sie selbst
Eltern sind. Diese Erfahrungen bilden die Grundlage der Uberzeugun-
gen eines jeden Menschen. Selbst in sehr homogenen Kulturen sind
Kindheitserfahrungen und Internalisierung kultureller Werte der einzel-
nen Mitglieder verschieden. Eltern haben unterschiedliche Vorstellungen
iiber Kindererziehung und elterliches Verhalten (McGillicuddy-DeLisi &
Sigel, im Druck). Wie bereits erwihnt, sind elterliche Uberzeugungen
wichtig, weil diese:

~priméren Anpassungsfunktionen dienen, die dem Individuum ermdéglichen, sozio-
kulturelle und kognitive Anforderungen zu erfiillen . . . sie geben den Eltern Mittel
an die Hand, Priorititen zu setzen, ihre Erziehungserfolge zu beurteilen, wie auch die
Moglichkeit, ihre Selbstwirksambkeit zu erfahren* (McGillicuddy-DeLisi & Sigel, im
Druck). '

Die Hinwendung zum Studium der Uberzeugungen war keine leichte
Sache. Es gab zwei Kritikpunkte. Der eine bestand in der, wenngleich
wohlwollenden, Kritik der empirischen Forschung von Miller (1988). In
einem ausgewogenen und konstruktiven Forschungsansatz kommt er zu
dem Schluf}, daB} auf dem Forschungsgebiet der elterlichen Kognition
noch eine Menge getan werden muBl. Insbesondere interessiert die
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Beziehung zwischen Kognition und Verhalten der Eltern bei der
Entwicklung der Kinder. Miller zieht den SchluB:

,Es ist offenkundig, daB Eltern zahlreiche Uberzeugungen besitzen und daB diese
hdufig in vorhersagbarer Weise auf angenommene Bedingungsfaktoren, auf
Praktiken in der Erziehung und auf die Entwicklung der Kinder Einflul nehmen.
Andererseits werden aber nicht immer vorhergesagte Beziehungen auch gefunden.
Sie sind im allgemeinen von geringer Bedeutung und ihr Einfluf} ist hdufig nicht klar
zu bestimmen* (Miller, 1988, S. 259).

In einem Uberblicksartikel iiber meine eigene Arbeit zu diesem Thema
kam ich zu einem #hnlichen Ergebnis und fand, dal die empirischen
Probleme, die Miller und andere (Goodnow, 1988) aufgezeigt haben,
gemildert werden konnen (Sigel,1993; Sigel & Kim, im Druck).

Ein weiterer Kritikpunkt wird von Kognitionswissenschaftlern, Psycho-
logen und Philosophen (Stich, 1983) gegen die ,belief*- Forschung
vorgetragen. Diese negative Position hilt Uberzeugungen fiir einen Teil
der Alltagspychologie und als solche wissenschaftlicher Betrachtung
nicht zuginglich (Greenwood, 1991). Die Begriindung liuft darauf
hinaus, daB Uberzeugung, Einstellung und andere dhnliche Ausdriicke
so in die gewdhnliche Alltagssprache eingebettet sind, daB die
Vieldeutigkeit der Bedeutungen wissenschaftliche Untersuchungen
ausschlieft. Natiirlich sind diese Philosophen untereinander nicht einig,
aber ihre kritischen Stimmen fordern diejenigen von uns heraus, die
daran festhalten, daB man Uberzeugungen untersuchen kann, wenn es
nur gelingt, die geeigneten Konzepte und Mefimethoden ausfindig zu
machen (Greenwood, 1991). Fishbein und Ajzen (1975) schlagen ein
vielversprechendes Modell fiirr das Studium von Uberzeugungen und
Einstellungen vor. Beide Dimensionen werden als Pradiktoren von
Verhalten zu einer Struktur verkniipft. Ihre Konzeption von
Uberzeugung akzentuiert die Wissenskomponente. Obwohl ich mich
von diesem Ansatz wieder distanzierte, gelangte ich durch die
Beschiftigung mit dieser Arbeit zu der Meinung, dall die Verkniipfung
zwischen Uberzeugungen und Verhalten letztlich doch objektiver und
wissenschaftlicher Untersuchung zuginglich sein muf.

2. Soziale YVurzeln elterlichen Verhaltens und
elterlicher Uberzeugungen

Meine Mitarbeiter und ich entwarfen einen Untersuchungsplan zur
Erfassung der Art und Weise, wie Uberzeugungen der Eltern beziiglich
kindlichen Lernens ihre Rolle als , Lehrer” und ,Sozialisatoren“ ihrer
Kinder beeinflussen. Weiterhin interessierte uns, wie elterliche Lehr-
methoden sich auf die Vorstellungsleistungen der Kinder auswirken.

In einer Reihe friiherer Arbeiten fand ich, dafl Kinder unterprivilegierter
Schichten Schwierigkeiten im Verstidndnis und in der Generalisierung
von Zeichen und Symbolen hatten (Sigel, 1970). Ich sprach von der
Fihigkeit zur Reprdsentation, d.h. dem Verstandnis, dal} Zeichen und
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Symbole in andere sinnvolle Symbole iiberfithrt werden kénnen und
dabei ihre urspriingliche Bedeutung behalten. Ein Beispiel dieser Art des
reprasentierenden Denkens ist, wenn Kinder imstande sind zu erkennen,
daB} man iiber einen Gegenstand oder ein Ereignis in vielerlei Arten von
symbolischen und zeichenhaften Formen kommunizieren kann und
diese doch ihre wesentliche Bedeutung behalten. Wir sehen diese
Fahigkeit zur Représentation eigentlich als Beweis fiir die Erhaltung der
Bedeutung. Das Kind hat z.B. gelernt, dal der konkret gezeigte Apfel
seine Bedeutung als Apfel behilt, wenn er als Bild, als Wort, als
Zeichnung oder als Skulptur vorhanden ist. Die Bedeutung von Apfel
bleibt erhalten trotz unterschiedlicher Erscheinung und Art der
Prasentation. Die Grundfahigkeit, Vorstellungen zu entwickeln, ist beim
Menschen angeboren, der Grad der Differenziertheit, der zum
Verstindnis fithrt, wie Gegenstinde oder Erfahrungen reprisentiert
werden konnen, ist jedoch ein Ergebnis der Lebenserfahrung. Die
Interaktion, besonders die sprachliche beim Lehren und Erziehen, die
Eltern mit ihren kleinen Kindern pflegen, hilft beim Erwerb
reprasentierender Fahigkeiten. Die Orientierung an der Sprache als
Vehikel dieser Forderung findet sich auch in den Arbeiten von Ochs
(1990), Vygotsky (1962) und Wertsch (1991). Die instrumentellen
sprachlichen AuBerungen der Eltern wurden zum Brennpunkt der
Forschung, weil sie die Absichten der Eltern ausdriicken und zugleich
kognitive Anforderungen an das Kind stellen. Es erscheint daher logisch,
die AuBerungen aufgrund ihrer ,.kognitiven Anforderungen® an die Ant-
worten des Kindes zu kategorisieren. Diese AuBerungen oder Sprechakte
werden als distanzierende Strategien bezeichnet und definiert als

— . Verhaltensweisen oder Ereignisse, die das Kind (das Individuum)
kognitiv von der unmittelbaren Verhaltensumwelt trennen. Die
betreffenden Verhaltensweisen oder Ereignisse fordern vom Kind,
sich einer Sache zuzuwenden oder auf etwas zu reagieren, was nicht
gegenwirtig (zukiinftig oder vergangen) oder nicht greifbar (als
abstrakte Sprache) ist“ (Sigel, 1970, S. 111-112).

Diese distanzierenden Akte regen Reprisentationsleistungen an. Wenn
z.B. die Eltern das Kind fragen, was s getan hat oder was es zu tun
vorhat, fordern sie es dazu auf, frithere Erfahrungen wieder abzurufen
(falls der Kontext die Vergangenheit betrifft), oder zukiinftige vorweg-
zunehmen. Die Anforderung diirfte darin bestehen, die Gegenwart zu
transzendieren. Auf jeden Fall muf} das Kind das Verlangen der Eltern
verstehen und in irgendeiner Form der Reprisentation, z.B. mit Worten,
Bildern oder Gesten, antworten. Auf Tabelle 1 sind eine Reihe von
distanzierenden Strategien aufgelistet.

Die Behauptung lautet, dafl Hiufigkeit und Qualitit solcher Dialoge im
Leben der Kinder ein Denk- und Sprachmuster ausbilden, das die
Entwicklung ihrer Vorstellungskraft beeinflufit.
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Tabelle 1:
Typen von distanzierenden Strategien, kategorisiert nach Niveaus

Strategien
auf hohem Niveau auf mittlerem Niveau auf niedrigem Niveau
Folgen einschitzen Reihenfolge Benennung
Fahigkeit einschétzen Wiederholen Information geben
Wirkung einschitzen Ahnlichkeiten beschreiben, definieren
beschreiben
Anstrengung und/ oder Unterschiede Auslegung der
Leistung einschitzen beschreiben Beschreibung
als notwendig und / oder Ahnlichkeiten ableiten hinweisen auf
hinreichend einschitzen
Ursache-Wirkung Unterschiede ableiten beobachten
ableiten
Emotionen erschlieBen symmetrisch
klassifizieren
generalisieren asymmetrisch
klassifizieren
transformieren aufzihlen
planen innerhalb der Klassifika-

tion zusammenfassen
einen Plan bestitigen
einen SchiuB ziehen
Alternativen vorschlagen
einen Konflikt 13sen

Die distanzierenden Strategien wurden zu diesem Zeitpunkt unseres
Projekts als intentionale, oftmals bewuBlt ablaufende Akte der Eltern
angesehen, die aus ihren Uberzeugungen erwachsen. Letztere Uber-
legung weckte wieder mein Interesse an der Arbeit von George Kelly
iiber personliche Konstrukte. Uberzeugungen haben mit der Kellyschen
Idee viel gemeinsam (Kelly, 1955). Meine erneute Beschiftigung mit
seinen Arbeiten trug zur Ausarbeitung unserer Konzeption von
Konstruktivismus und persénlichen Konstrukten bei.

Personliche Konstrukte beziehen sich auf

»Wege und Moglichkeiten der Konstruktion der Welt. Sie befihigen den Menschen,
einen Verhaltensablauf zu entwerfen, der entweder explizit formuliert oder implizit
ausgefiithrt ist, verbal ausgedriickt oder nicht artikuliert wird, konsistent oder
inkonsistent mit anderen Verhaltensabliufen ist und schlieBlich einsichtig begriindet
oder instinktmiBig vorgegeben ist* (Kelly, 1955, S. 9).

Diese Konstrukte beeinflussen das Handeln, also die distanzierenden
Strategien der Eltern. Personliche Konstrukte fungieren als Hypothesen,
die die Vorhersage von Ereignissen und die Genauigkeit der Vorhersage
ermoglichen. In den meisten Fillen resultiert aus der Bestitigung der
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Vorhersagen die Aufrechterhaltung des Konstruktes und dieses wird zu
einer Uberzeugung, d.h. Wissen wird zu Absichten und schlieBlich zu
Handlungen. Da sich Lehren und disziplinierendes Verhalten der Eltern
im interaktionalen Kontext abspielen, besteht die Mdglichkeit, dafl sich
Vorhersagen nicht bestatigen. Verhilt sich das Kind nicht gemaf} der
elterlichen Uberzeugungen, werden die Eltern diese dndern und ein
Verhalten, das aus einem anderen Konstrukt stammt, zur Anwendung
bringen. Dieser Wandel im Verhalten ist das Ergebnis der Widerlegung
eines bis zu diesem Zeitpunkt aufrechterhaltenen Konstrukts und damit
einer Verinderung im Wissensfundus der Eltern. Natirlich wére es
moglich, daB die Eltern trotz des Versagens ihre Konstrukte nicht &ndern
und ihre Hypothesen beibehalten. Die Beibehaltung eines Interaktions-
musters angesichts widerlegter Hypothesen wiirde jedoch zu Fehlanpas-
sung und dysfunktionalen Beziehungen fithren.

Weitere Uberlegungen beziiglich Kellys Konstrukttheorie fithrten zu der
Einsicht, daB ich diese fiir meine Arbeit modifizieren mu8, da ihr die
entwicklungspsychologische Orientierung fehlt. Auch die Wissens-
dimension wird zu wenig akzentuiert, die affektive Dimension sowie die
Einstellungen fehlen fast vollig. Meine Mitarbeiter und ich formten
Kellys Ideen um, verkniipften sie mit den Vorstellungen von Fishbein
und Ajzen (1975) und dem Konstruktivismus Piagets, und so
kristallisierte sich eine Theorie der Uberzeugungen heraus. Wir
konstruierten ein Modell mit drei Grundkomponenten: Elterliche
Uberzeugungen, die in distanzierenden Strategien Ausdruck finden,
beeinflussen die Fihigkeit des Kindes zur Reprdsentation. Wir testeten das
Modell in einem Pikotprojekt, in dem jedem Elternteil eine Liste von
hypothetischen Interaktionen vorgelegt wurde, so z.B. was ein Vater/
eine Mutter tun wiirde, um dem Kind etwas verstiandlich zu machen oder
es zu einer Handlung zu bewegen. Jeder Elternteil wurde auch gefragt,
warum er/sie dieses spezifische Verhalten zeigen wiirde. Bei Interviews
wihrend der Pilotstudie ,... fanden wir, dal die elterlichen
Verhaltensregeln gegeniiber ihren Kindern von wohlformulierten
theoretischen Feststellungen bis zu intuitiven AuBerungen iiber ihre
Vorstellungen von der intellektuellen und sozialen Entwicklung ihrer
Kinder reichten“ (McGillicuddy-DeLisi, S. 193).

Die Durchsicht der Interviews ergab, daf die Orientierungssysteme trotz
vieler Unterschiede in der Formulierung gut entwickelte Konstruktionen
darstellen. Wenn z.B. nach der Entwicklung der emotionalen Kontrolle
bei Kindern gefragt wurde, antworteten die Eltern: ,Sie entwickeln
emotionale Kontrolle durch Erfahrung® und andere: ,Sie entwickeln
emotionale Kontrolle dadurch, daB die Eltern in der entsprechenden
Situation belohnen bzw. strafen“. Beim Studium der Antworten ergaben
sich zwei theoretische Hinweise: Erstens besitzen Eltern einen komplexen
Satz von Uberzeugungen iiber die kindliche Entwicklung und zweitens
scheinen viele dieser Uberzeugungen von eigenen Kindheitserfahrungen
und von Erfahrungen als Eltern zu stammen.
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Unsere Konzeption der Uber;eugungen wurde nun klarer. Im
alltiglichen Sprachgebrauch ist Uberzeugung einfach das, wovon man
iberzeugt ist. Wenn man die gebriuchliche Definition in ihrer
eigentlichen Bedeutung benutzt, ist es wohl das, was man fiir wahr hdlt. Es
kann auch als Annahme iiber oder Anndherung an die Wahrheit
konzipiert sein. Wir fanden, daB diese Komponenten kompatibel sind.
So kénnte eine formelle Definition von Uberzeugung lauten: eine wahre
Feststellung, oder etwas, das man fiir wahr hilt (Sigel, 1985). Eine
Uberzeugung kann jedoch unterschiedliche Grade von Sicherheit haben.
Sie stellt also die kognitive Reprdsentation einer Annahme dar.
Uberzeugungen sind Konzeptualisierungen, die die Eltern als Wahr-
heiten iiber Ereignisse, Menschen, Orte und Handlungen konstruieren.
So konnte z.B. die Hypothese iiber die kindliche Informationsaufnahme
folgendermaBen konstruiert worden sein: Kinder lernen, indem man
ihnen etwas iiber gewisse Dinge erzihlt, ihnen zeigt, wie man eine
Aufgabe ausfithrt oder wie Maschinen funktionieren. Eine solche
Feststellung ist in den Augen der Eltern wahr. Eine umfassende
Definition von Uberzeugung wire demnach:

~Das Wissen in dem Sinne, daf der einzelne weifs, daf das, wofiir er (oder sie) eintritt,
wahr oder sehr wahrscheinlich wahr ist, Beweise dafiir werden nicht unbedingt fiir
notwendig erachtet; wenn Beweise angefiihrt werden, stellen sie eine Basis fiir die
Uberzeugung dar, sind aber nicht die Uberzeugung selbst” (Sigel, 1985; S. 348).

Das Wissen ist eine Hauptdimension von Uberzeugung, es gibt den
Kontext einer Uberzeugung ab. Das Wissen muB nicht immer richtig
sein. Manche Eltern glauben z.B., dal Kinder nur durch direkte
Instruktionen lernen, wihrend andere dies fiir den letzten Ausweg
halten. Alle Eltern sind von der Richtigkeit ihrer Annahmen iiberzeugt.
Die angefiihrten Beweise sind oftmals anekdotisch, was aber fiir den
Betreffenden ausreicht, die Uberzeugung fiir richtig zu halten.

3. Uberblick iiber Untersuchungen zu distanzierenden Strategien

Da wir davon ausgingen, daf die kognitive Entwicklung des Kindes und
der Erwerb der Fihigkeit zur Reprisentation sich im familidren Kontext,
vor allem in kommunikativen Interaktionen, vollzieht, begannen wir
damit, zu untersuchen, welche Rolle die distanzierenden Strategien der
Eltern im Zusammenhang mit deren Uberzeugungen iiber die kognitive
Entwicklung ihrer Kinder im Vorschulalter spielen.

Die hier referierten Untersuchungen konzentrierten sich auf die Rolle der
Eltern als Lehrer ihrer kleinen Kinder. Wir untersuchten 240 Familien
der Mittelklasse einer Vorstadt, deren Kinder zwischen 3;6 und 7;6 Jahre
alt waren. Bei allen Familien waren beide Eltern mit der Teilnahme an
der Studie einverstanden (McGillicuddy-DeLisi, 1982 a,b; Sigel, 1982).
Die verwendeten Beobachtungsdaten stammen von videografierten
Interaktionen eines jeden Elternteils. Die Eltern interagierten einzeln mit
dem Kind bei zwei Aufgaben mit verschiedenem Kontext, z.B.
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Geschichten erzihlen und Papier falten. Distanzierende Strategien auf
niedrigem Niveau, die z.B. das Wort in den Mund legten, didaktisch
waren und dem Kind wenig Méglichkeiten zum Problemlésen boten,
wirkten sich der Tendenz nach negativ auf die Ausfithrung von Aufgaben
aus, die Vorstellungskraft, insbesondere rekonstruktive Gedachtnislei-
stung verlangten. Auf der anderen Seite zeigte sich ein positiver
Zusammenhang zwischen der Anwendung von distanzierenden
Strategien héheren Niveaus, die das Kind zum Folgern, Vergleichen und
Abstrahieren anhielten, und den Gedéichtnisleistungen der Kinder bei
Sitzen, bei der Antizipation von Vorstellungen, und vor allem mit dem
IQ des Kindes (Sigel, McGillicuddy-DeLisi, Flaugher & Rock, 1983).
Diese Befunde decken sich mit anderen und helfen kliren, warum
elterliche Einstellungen, wie Autoritarismus und ein hohes Maf} an
Kontrolle, sich in Lehrstrategien, wie Strukturieren, Anordnen, Frage-
Antwort-Verfahren und didaktischem Vorgehen niederschlagen.

Die Befunde zeigen auch, daB die Zusammenhinge zwischen den
Lehrstrategien der Eltern und den Reprisentationsfahigkeiten der
Kinder von der Aufgabenstellung abhingig sind. Auch ergaben sich
Unterschiede zwischen Vitern und Miittern. Viater bedienen sich
hiufiger des Imperativs. Beim Papierfalten zeigte sich z.B., daf} Miitter
und Viter verschiedene distanzierende Strategien anwenden und auf
diese Weise die Kinder unterschiedlich beeinflussen (Sigel, 1982).

Der hypostasierte Zusammenhang zwischen den elterlichen Uberzeu-
gungen und den beobachteten Lehrmethoden war jedoch nicht
eindeutig, da die Ergebnisse mit dem Geschlecht des Elternteils
variierten. So war eine Verallgemeinerung der Beziehung zwischen
bestimmten Uberzeugungen und praktischem Handeln ausgeschlossen.
Uberzeugungen zeigten eher eine Korrespondenz zu den Aufgaben und
dem Inhalt des Problems. Wir erwarteten bei Eltern, die ihre Kinder als
aktive Lernende sahen, eher distanzierende Strategien hoheren Niveaus
in allen Situationen. Dies war jedoch nicht der Fall. Die angewendeten
Strategien orientierten sich in der Hauptsache an der Art des Problems.

Die Fiinfjahresstudie

Das wichtigste Ziel dieses Langsschnittprojektes war, die Stabilitdt und/
oder den Wechsel von elterlichen Uberzeugungen und distanzierenden
Verhaltensweisen zu beurteilen. Auch beabsichtigten wir, iiber einen
lingeren Zeitraum hinweg die Beziehungen zwischen diesen frithen
Uberzeugungen und Verhaltensvariablen einerseits und den schulischen
Leistungen sowie dem Selbstkonzept der Kinder andrerseits zu
untersuchen. Interessant fiir die Fahigkeit zur Reprédsentation waren die
schulischen Leistungen in Mathematik und im Lesen. Wir gingen im
allgemeinen nach dem gleichen Muster vor wie bei fritheren Studien
(Interview, Beobachtungen und Bewertung der kindlichen Leistungen),
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dnderten jedoch einiges an der Interviewtechnik, insbesondere
verwendeten wir eine mehr direkte Art des Interviews.

Aufbauend auf die Ergebnisse unserer fritheren Arbeit, verfeinerten wir
das strukturierte Interview, um den verhaltensspezifischen Orientierun-
gen der Eltern bei bestinmten Interaktionen gerecht zu werden. Wir
fragten die Eltern, wie sie in 12 fiir diese Altersgruppe typischen
Situationen ihren Kindern beim Erwerb von Wissen helfen wiirden. Im
Hinblick auf unsere fritheren Befunde waren wir uns der Bedeutung des
Kontexts bei Eltern-Kind-Interaktionen bewufit und formulierten
Interviewitems, um zu erfahren, ob die von Miittern und Vitern
berichteten Uberzeugungen und Verhaltensweisen entsprechend variier-
ten. Wissensgebiete waren die physikalische Welt, die soziale Welt und
der moralische und zwischenmenschliche (emotionale) Bereich. Tabelle 2
gibt einen Einblick in die Art der Interviews.

Tabelle 2:
Beispiel eines strukturierten Interviews mit drei Fragen

Bereich: Messen

(Name des Kindes) kommt mit einem Mafstab zu Thnen und fragt, wieviele
Kubikmeter Wasser in die Badewanne gehen. Sie mochten ihm helfen, etwas tiber
MeBmethoden zu lernen.

Frage 1: Was wiirden Sie tun oder dem Kind sagen, um ihm zu helfen, etwas iiber
MeBmethoden zu erfahren, welche Worte wiirden Sie benutzen? Was
wiirden Sie sagen oder tun?

Frage 2: WIE glauben Sie, daB Sie ihm (mit welcher Strategie Sie ihm) helfen
kénnen, etwas iiber MeBmethoden zu lernen? Wenn Sie wissen WIE (Thr
Kind) lernt, WIE denken Sie, daB Sie bzw. Ihre Strategie ihm helfen
kann, etwas {iber MeBmethoden zu lernen.

Frage 3: Wie lernen Ihrer Meinung nach die meisten Kinder etwas tiber MeB-
methoden?

Wir suchten aus unserer fritheren Stichprobe von 240 Familien
diejenigen aus, die Kinder zwischen 8;6 bis 12;6 Jahren hatten. AuBBer
dem Interview beobachteten wir die Interaktion der Eltern mit ihrem
Kind bei einer strukturierten (einen Knoten binden) und einer nicht-
strukturierten Aufgabe (ein sprachliches Dilemma). AuBerdem legten
wir den Kindern eine Reihe von Subtests aus der Psycho-educational
Battery von Woodcock und Johnson (1978) vor, um die kognitiven
Fahigkeiten in Mathematik und im Lesen als Indikatoren fiir
Reprisentationsleistungen umfassend zu messen.

In unseren letzten Untersuchungen gingen wir davon aus, dall Eltern eine
Anzahl verschiedener Uberzeugungen iiber die Art und Weise, wie ihre
Kinder lernen und sich Wissen aneignen, #uflern wiirden. Diese
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Uberzeugungen sind in Tabelle 3 wiedergegeben. Sie vermitteln einen
guten Eindruck iiber die Vielfalt der Uberzeugungen.

Tabelle 3:.

Definitionen elterlicher Uberzeugungen

Uberzeugungen der Eltern Definitionen

Anhiufung Das Kind lernt durch die Praxis und
(accumulation: ACC) zusitzliche Erfahrungen.

Aktivitat Das Kind lernt durch Tun, durch Weiter-

(activity: ACT)

Kognitive Prozesse
(cognitive processes: CP)

Direkte Instruktion
(direct instruction: DI)

Experimentieren
(experimentation: EXM)

Vormachen
(exposure: EXP)

Manipulation der Umwelt
(manipulation of the environ-
ment: ME)

Negative Verstirkung
(negative feedback: NF)

Positive Verstirkung
(positive feedback: PF)

Selbstregulierung
(Self-regulation: SR)

geben von Erfahrungen

Das Kind lernt durch Denken und Schiufi-
folgern, Nachdenken iiber Méglichkeiten,
Ableiten und Abwigen von Konsequenzen.

Das Kind lernt dadurch, daBl ihm gesagt wird,
was es zu tun hat, durch Erklirungen und
Ratschlége.

Das Kind lernt durch Ausprobieren verschie-
dener alternativer Losungen beim Problem-
16sen, durch Versuch und Irrtum.

Das Kind lernt durch Nachahmung und
Modelle.

Das Kind lernt dadurch, dal der Erwach-
sene Aktivitdten und Lernaufgaben vorgibt.

Das Kind lernt durch Bestrafung oder Kritik
seines Verhaltens

Das Kind lernt durch Erfolgserlebnisse,
Anerkennung und Unterstiitzung.

Das Kind lernt durch Herausfinden
selbstindiger Losungen.

Zehn Alternativen erschienen uns jedoch noch zu schwer handhabbar.
Mit Hilfe logischer und statistischer Analysen konnten wir die Zahl auf
vier reduzieren: Kognitive Prozesse, direkte Instruktionen, positive
Verstdrkung und negative Verstdrkung. Sie deckten 87% aller geduBerten
Uberzeugungen ab. Die verbliebenen 12% bestanden aus Kategorien, die
selten in den Interviews vorkamen und die wir deshalb bei den folgenden
Analysen vernachlassigten. Faktorenanalysen der Interviews ergaben,
daBl die vier Wissensgebiete auf drei reduziert werden konnten, da
moralisches und soziales Wissen auf einem Faktor lidt, wihrend
physikalisches und intrapersonales Wissen getrennt erscheinen. Wir
arbeiteten aus diesem Grunde mit drei Uberzeugungskategorien: dem
moralisch-sozialen, dem physikalischen und dem intrapersonalen (oder
emotionalen) Wissen.,
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Zusatzlich entwickelten wir fiinf Strategie-Kategorien: Distanzierung,
rational autoritativer Stil, dirigistisch autoritativer Stil, negatives
Feedback und positives Feedback. Wir mochten daran erinnern, daf all
diese Kategorien aus den Selbstberichten der Eltern abgeleitet wurden
(Definitionen sieche Tabelle 3).

Die Lerntheorien, die die Eltern in ihren Interviews offenlegten, bilden
im Grunde zwei dichotome Sichtweisen, wie Individuen Wissen
erwerben, namlich internal und external. Die erste Sichtweise spiegelt
eine Dimension der Freiheit wider (z.B. bei kognitiven Prozessen), bei
der Kinder dazu angehalten werden, nachzudenken und Probleme durch
eigenes Folgern und eigene Initiative zu 16sen, wiahrend die zweite
Sichtweise eine autoritative Dimension darstellt, die durch Anweisung
und Kontrolle der elterlichen Autoritit oder anderer Erwachsener
gekennzeichnet ist (d.h. direkte Instruktion, positive und negative
Verstirkung).

Wir nahmen auflerdem an, daB der situative Kontext eine wichtige Rolle
bei den Arten von Uberzeugungen, Wissensgebieten und gewihlten
Stategien spielt. Diese Vermutung schopften wir aus unseren Interviews.
Wir diskutieren sie im Abschnitt Analyse der Interviews.

4. Zusammenfassung der Ergebnisse aus der Lingsschnittstudie

Elterliche Uberzeugungen

Die hiufigste Antwort der Eltern war, daB sie glauben, die Kinder lernen
physikalische Konzepte (wie z.B. Messen) durch direkte Instruktion,
Gefiihle und Emotionen aber durch ihre eigenen introspektiven
Prozesse, wihrend moralische und soziale Regeln sowie erwiinschtes
Verhalten durch negative Verstarkung erlernt wiirden. Das soll nicht
heiBen, daB alle Eltern solche Uberzeugungsmuster zeigten, aber es
verdeutlicht in eindrucksvoller Weise, wie verschieden die Uberzeugun-
gen in unterschiedlichen Bereichen sind.

Zusammenhangsmuster zwischen Uberzeugung und Verhalten

Die paarweise Uberpriifung der Antworten von Miittern und Vitern zu
den vier Kerniiberzeugungen ergab Unterschiede im praktischen
Verhalten von Miittern und Vitern. So driickten Miitter ihre
Uberzeugung von der direkten Instruktion anders aus als Viter. Miitter
neigten dazu, einfach Anweisungen als Lernstrategien zu verwenden,
wihrend ihre Eheminner Griinde und Erkldrungen dafiir abgaben
(rational autoritativ). Wie erwartet, berichteten Eltern (ohne Riicksicht
auf Geschlecht und Bereich), die die Uberzeugung hatten, daB Kinder am
besten durch Denken und SchluBfolgern (kognitive Denkprozesse)
lernen, iiber distanzierende Strategien hoheren Niveaus.
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Langzeitwirkungen

Untersucht man elterliches Verhalten bei einer Lehraufgabe (lehren,
einen komplexen Knoten zu binden), so kann man eine signifikante
Abnahme der Fragestrategien der Eltern feststellen, aber eine starke
Zunahme beim Anbieten von Information. Die Kinder werden nun
selbst aktiv beim Probleml6seprozeB, stellen selbst ihre Fragen an die
Eltern und verschaffen sich Information, um die Aufgabenlésung
voranzubringen. In einigen Fillen iibernehmen die Kinder die Aufgabe
und lehren die Eltern, wie es geht.

Es ist klar, da} die Eltern-Kind-Interaktionen zu diesem Zeitpunkt
qualitativ anders sind als die, die wir bei kleineren Kindern beobachtet
hatten. Eine multivariate Analyse bestitigte die Grundannahme unseres
Modells, d.h. gebrauchen Eltern friih distanzierende Strategien héheren
Niveaus beim Problemldsen bei ihrem Kind, wirkt sich das positiv und
bedeutsam auf die schulischen Leistungen des Kindes und seine
allgemeine intellektuelle Fahigkeit aus. Wissensgebiete, wie Mathematik
und schluBfolgerndes Denken, die in hohem Mafle die Fahigkeit zur
Reprisentation erfordern, sind am engsten positiv mit distanzierenden
Strategien hoheren Niveaus assoziiert. Sieht man die Literatur iiber den
Einflu der Mutter auf die kindliche Leistung durch, erfihrt man
iiberraschenderweise, daBl es die frithen distanzierenden Strategien des
Vaters dem kleinen Kind gegeniiber sind, nicht die der Mutter, die sich
signifikant auf die spatere schulische Leistung des Kindes auswirken.
Hinsichtlich der Annahme der Eltern, wie relativ kleine Kinder ihr
Wissen iiber die Welt erwerben, fanden wir korrelative Hinweise, die
besagen, daB diese frilhen Uberzeugungen den spiteren schulischen
Erfolg beeinflussen. Die Uberzeugung der Miitter von der Wirkung
positiver Verstirkung auf das Lernen des Kindes sowie die Uberzeugung
der Viter, daB Kinder selbstindig denken kénnen, erbrachten z.B. einen
positiven Zusammenhang mit der schulischen Leistung der Kinder.
Natiirlich wissen wir nicht, wie die Eltern auBlerhalb unserer Unter-
suchungen diese Uberzeugungen weiterhin zum Ausdruck brachten.
Aber es war beeindruckend, diese Zusammenhinge zu finden.

Die Analysen der laufenden elterlichen EinfluBnahme sollten
herausfinden helfen, welche Beziehungen zwischen den gegenwirtigen
Uberzeugungen und Strategien und den schulischen Leistungen der
Kinder bestehen. Wir fanden, dal bei den Eltern die Tendenz zu einer
zunehmenden Ubereinstimmung beider Partner bestand.

Was aber iiberraschte, war, dal das Gechlecht von Elternteil und Kind
signifikant interagierten. Muster gegengeschlechtlichen Einflusses
offenbarten sich in Korrelationen zwischen Distanzieren und
Schulleistung. Die Verhaltensweisen der Viter hingen signifikant mit den
Leistungen der Tochter im Lesen zusammen und die der Miitter mit den
Mathematikleistungen der S6hne. Wie in unserem Modell vorhergesagt,
waren alle diese Korrelationen positiv.
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Geschlechtsdifferenzierende Muster wurden auch bei den elterlichen
Uberzeugungen gefunden. In diesem Fall jedoch bestand ein hoher
Zusammenhang zwischen der Uberzeugung der Mutter von der
Féhigkeit ihrer Tochter, abstrakt und selbstdndig denken zu konnen
(Uberzeugung von kognitiven Prozessen) und den Mathematikleistun-
gen der Tochter. Dieselben Uberzeugungen (von kognitiven Prozessen)
wirkten sich bei Vitern positiv auf die S6hne aus, aber nicht auf die
verbalen Fiahigkeiten und das schluBfolgernde Denken bei ihren
Tochtern: Die Befunde zeigen, dall Geschlechtsunterschiede im
familidren Kontext gesehen werden miissen. Warum diese Unterschiede
auftraten, ist nicht klar, aber unsere Ergebnisse legen nahe, daB die
Uberzeugungs- und Verhaltensvariablen, die in diesen Studien
untersucht wurden, in einer gegengeschlechtlichen Familiendyade
unterschiedlich wirksam sind. So scheint das distanzierende Verhalten
von Vitern und deren Uberzeugung von den Fihigkeiten ihrer Séhne
eine entscheidende Rolle bei den Sohnen zu spielen, nicht aber bei den
Tochtern. Dieses Phanomen macht auf eine wichtige Dimension
aufmerksam, die in der zukiinftigen Familienforschung in die
Datenanalyse eingebracht werden miifite.

5. Interviewanalyse

Obwohl die oben dargestellten Ergebnisse einiges iiber die Beziehungen
zwischen Uberzeugungen und Verhaltensweisen einerseits und der
kindlichen Reprisentationsfahigkeit andererseits aussagen, wollte ich
wissen, ob das Fehlen robuster und konsistenter Daten auf das Konto
von methodischen Problemen ging, die das Aggregieren von Antworten
mit sich bringen kann (siche Holden und Edwards, 1989: Uberblick iiber
Einstellungsforschung). Aufgrund dieser Uberlegungen machte ich mich
an eine erneute Analyse unserer Interviews und beurteilte die Antworten
zu den Uberzeugungen einzeln. Dabei konzentrierte ich mich auf jede der
drei Fragen innerhalb eines Wissensbereiches. Ich méchte mich hier auf
die Darstellung von zwei Uberzeugungskategorien beschrianken:
Kognitive Prozesse und direkte Instruktion. Diese beiden Konstrukte
umfassen iiber 50% der elterlichen AuBerungen. Vom Standpunkt der
Theorie, in die diese Forschung eingebettet ist, représentieren diese zwei
Kategorien auch die wichtigsten Bereiche von Uberzeugungen Der
Grund fiir ihre Bedeutung liegt darin, daB die Uberzeugung von der
Wirkung kognitiver Prozesse den Wert von Denken und Schlufolgern
als Grundlagen kindlichen Lernens betont, und der direkten Instruktion
die Annahme zugrundeliegt, daBl Lernen darin besteht, etwas gesagt,
etwas vorgelesen zu bekommen, kurzum Adressat von Instruktionen
Erwachsener zu sein. Diese beiden Uberzeugungen sind wirklich
antithetisch. Die erstere spiegelt die Uberzeugung wider, das Kind sei ein
aktiv denkendes Wesen, die letztere hilt das Kind fiir passiv rezipierend.
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Alle Wissensgebiete enthielten drei Bereiche und jeder davon drei
Fragen. Die erste Frage bezog sich auf eine spezifische Situation. Man
wollte von den Eltern erfahren, was sie tun wiirden und wie dieses
spezifische Verhalten das Kind zum Lernen auf diesem Gebiet befihigen
wiirde. Die zweite Frage bewegte sich weg von der spezifischen Situation.
Es wurde gefragt, wie das Kind im allgemeinen Dinge dieser Art lernt,
und auch dieses Mal bezog sich die Frage auf die Uberzeugung. Wir
erfuhren durch die Antwort, ob die elterliche Uberzeugung bereichsspe-
zifisch ist oder nicht. Um herauszubekommen, ob die Eltern die Art des
Lernens bei ihrem Kind fiir einmalig hielten oder ob sie generell diese
Ansicht iiber kindliches Lernen auf diesem Gebiet hatten, stellten wir
eine letzte Frage (sieche Tabelle 2).

Bei der Analyse der Antworten bestimmten wir die Prozentanteile der
Antworten bei jeder Uberzeugungskategorie und fiir jeden Itemtyp, d.h.
fiir die erste, zweite und dritte Frage. Die Korrelationen in Tabelle 4
geben einen Einblick in die Zusammenhénge, die wir gefunden haben?.
Es muB bemerkt werden, dall, obwohl die meisten Korrelationen
statistisch signifikant sind, die Hohe stark variiert und einige
Korrelationen signifikant voneinander verschieden sind. Man konnte
meinen, dall diese Korrelationen ein Indiz fiir die Varianz der Methoden
sind und keine psychologische Bedeutung haben. Ich behaupte aber das
Gegenteil und werde dies spiter begriinden.

Obwohl Korrelationen fiir alle Fragen berechnet wurden, mochte ich sie
in dieser Tabelle nur als Iltustration verwenden. Da die iibrigen Analysen

Tabelle 4: .
Korrelationen zwischen einzelnen elterlichen Uberzeugungen

Frage 1 - Spezifische| Frage 1 - Spezifische | Frage 2 - Allgemeiner
Bituation Situation Lernstil des
. x x Kindes
iverzeugungen ¥rage 2 - Allgemainer | rrage 3 - Alle Kinder ®
Lecnstil rrage ) - Alle Kinder
des Kindes
Kt tser
Kognitive Prozesse
Gesantscore dles 340 B b
Wissensberaich
physikalisch 4600 .26 NEIT
intrapersonell .13 .22 B ILLL]
moralisch/soslal .16 34 63000
Direxte Instruktion
Gesasntscore .22 1Ll «T7008
Wissensbersich
pbysikalisch 4200 23 39044
intrapersonall .07 ‘ .04 78880
moralisch/sozial .06 27 65004
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Frage 1 - Spexifische | Frage 1 - Spexzifische | Frage 2 - Allgemeiner
Situation Situation Larnstil des
Uberzeuqungen x x Kindes
frage 2 ~ Allgemeiner | Frage 3 - Alle Kinder x
Lernstil rrage 3 - Alle Kinder
des Kindes
viter
Kognitive Proszesse
Gegantscore <4800 4I08 «890ee
Wissensberaich
physikalisch «32¢ «34% BLELLL
intrapersonelil +30¢ 290 B L114]
moralisch/soxial <50 4700 Ll
Direxta Instruktion
Gesamtscore +40%s «33 N {LlL}
Wissensbereich
physikalisch <318 <308 TR
intrapersonell 2340 34 JT9R0N
moralisch/eoxial <3900 29 L)

Bemerkung: Die Signifikanywerte beziehen sich auf einseitige Tests. ¥ = 40.
*p <.05. op << .08, esop <001,

allgemein die gleichen Befunde zeigen, soll ein Beispiel geniigen. Tabelle 4
gibt eine Reihe von Interkorrelationen von Uberzeugungen wieder,
jeweils im Kontext des betreffenden Fragentyps. Sie sind innerhalb der
Wissensbereiche getrennt fir Miitter und Viter aufgefiihrt. Ich vermied
es, die Skores zusammenzufassen, da sich in den vergangenen
Untersuchungen zeigte, dafl Viter und Miitter unterschiedliche Angaben
machen. Aus der Tabelle geht klar hervor, worin sich die Korrelationen
innerhalb von Bereichen und beziiglich des Geschlechts der Eltern
unterscheiden®. Von besonderem Interesse ist, da die Korrelationen der
zweiten Frage (ndmlich wie das Kind im allgemeinen auf diesem Gebiet
Wissen erwirbt) mit der Auffassung der Eltern, wie Kinder im
allgemeinen lernen, meist sehr hoch sind. Vermutlich gilt, je spezifischer
der Kontext, desto wahrscheinlicher beziehen die Eltern die besonderen
Bedingungen in ihre Antworten mit ein und reduzieren somit die
Konsistenz in ihren Uberzeugungen oder ihren distanzierenden
Strategien. Das Spezifische engt ein, wihrend in allgemeineren
Situationen das Spezifische eher an Bedeutung verliert.

Sicherlich sind die Korrelationen signifikant, aber das sollte uns nicht
dazu verleiten, ihnen mehr Gewicht zu verleihen als die Héhe angibt. Die
Unterschiede zwischen den Antworten zu den jeweiligen spezifischen und
den mehr allgemeinen Aufgabenstellungen sind betriachtlich und oft
statistisch signifikant.

Wenn es stimmt, daB Uberzeugungen kontext- und bereichsspezifisch
sind, dann stehen wir vor konzeptuellen und methodischen Problemen.
Sie betreffen die Struktur, die Rolle und die Bedeutung der elterlichen
Uberzeugungen als Determinanten des Verhaltens.
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Die Uberzeugungen der Eltern sind im allgemeinen kohérent, aber diese
Kohdrenz wird abgeschwiacht durch die spezifische Situation, das
Geschlecht der Eltern und die Wissensbereiche. Diese Tatsache warnt
uns davor, vom Allgemeinen auf das Spezifische zu schlielen oder
umgekehrt. Dies ist héchstens mit niedriger Wahrscheinlichkeit moglich.
Ich erinnere daran, welch geringer Teil der Varianz einige der statistisch
signifikanten Korrelationen abdecken. Die methodologischen Implika-
tionen diirften klar sein.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dafl unsere Analyse auf eine
Ubereinstimmung in den Antworten zu einer der drei Fragen und
innerhalb eines bestimmten Wissensbereichs hindeutet.

6. Diskussion

Was wir bisher vorgestellt haben, war eine konzeptuelle und
methodologische Analyse unserer Untersuchungen iiber elterliche
Uberzeugungen und deren EinfluB auf ibr Verhalten und das Verhalten
ihrer Kinder. Wihrend frithere Befunde zwar konsistente, aber schwache
Zusammenhinge dieser Variablen erbrachten, hat die Analyse der
Interviews die Beziehung zwischen der zu testenden Theorie und den
verwendeten Methoden in den Mittelpunkt der Betrachtung geriickt.
Forschungsergebnisse sind zu einem groBen Teil Produkte der
MefBinstrumente und deren Analyse. Wir prizisierten daher unser
Konzept und unsere Forschungsmethoden, insbesondere die Struktur
des Interviews. Wir bewegten uns weg von einem induktiven Vorgehen
bei der Aufdeckung elterlicher Uberzeugungen (McGillicuddy-DeLisi,
1982a) hin zu einem verfeinerten System von drei Kategorien, welche die
wichtigsten Wissensbereiche umfassen. Weiterhin fanden wir die
Strategiekategorien, die eine wichtige Rolle spielen. Elterliche
Uberzeugungen und elterliches Verhalten hingen eng zusammen, was
sich in den Uberzeugungen iiber kognitive Prozesse und deren
Auswirkung auf distanzierende Strategien zeigt, wohingegen der Glaube
an direkte Instruktionen ,direkt-autoritative“ sowie ,,rational-autoritati-
ve“ Praktiken zur Folge hat. Alle diese Befunde decken sich mit dem
Distanzmodell.

Trotz der Unterschiede in der Benennung der Uberzeugungen und
Strategien bei unseren friitheren und jetzigen Untersuchungen, erhielten
wir doch einige iibereinstimmende Befunde. Es ist bemerkenswert, daf3
die distanzierenden Verhaltensweisen der Eltern (z.B. ihren kleinen
Kindern gegeniiber) mit schulischen und intellektuellen Leistungen fiinf
Jahre spiter zusammenhingen. Wir wissen natiirlich nicht, ob die Eltern
distanzierende Strategien auf dem gleichen Niveau tiber die ganze Zeit
hinweg anwendeten. Nichtsdestoweniger verleihen diese Befunde
unserem Modell (der Beziehung Uberzeugung-Distanzierung einerseits
und der kindlichen F#higkeit zur Reprisentation andererseits)
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Glaubwiirdigkeit. Zugegebenermallen zeigen die Daten nicht die
Robustheit, wie wir sie gerne hitten. Wir fiihren diese Tatsache auf zwei
wichtige Faktoren zuriick: auf die Art der Analyse des Interviews und der
Eltern-Kind Interaktionen, wie wir sie anfangs praktizierten, und auf die
Aufgabenstellung, aus der wir das distanzierende Verhalten der Eltern
erschlossen. Der Hauptbefund dieser letzten Studie ist unserer Meinung
nach jedoch die verschiedenartige Beziehung zwischen einer bestimmten
Art von Interviewfragen und den daraus sich ergebenden Uberzeugun-
gen, Verhaltensweisen und den kindlichen Merkmalen.

Was koénnen wir mit diesen Befunden anfangen? Es ist klar, daB die
Zusammenhinge innerhalb der Interviewfrage mit dem Kontext und
Inhalt der Fragen variieren. Die Zuverlissigkeit von Selbstberichten, die
Uberzeugungen und/oder Verhalten betreffen, wirft eine Reihe von
Problemen auf. Bei allen stelit die Struktur der Frage einen wichtigen
Faktor fiir die Art von Information, die wir erhalten, dar.

Wenn man nach der elterlichen Lerntheorie fragt, kann die Antwort
lauten, das hinge von dem betreffenden Kind ab. Dies gibt nicht
unmittelbar eine allgemeine Uberzeugung wieder, sondern bezieht sich
auf das Wesen des betreffenden Kindes. Wir sollten darauf hinweisen,
daB} wir beim Vorlesen der Frage den Namen des betreffenden Kindes
verwendeten. Das mag dazu beigetragen haben, daB3 wir die Situation in
diesem Kontext noch spezifischer gestalteten. Moglicherweise haben wir
unbeabsichtigt einen Bias in die Aufgabenstellung gebracht, der
unterschiedliche Ergebnisse zwischen der ersten und zweiten Frage
produzierte. Es mul} jedoch darauf hingewiesen werden, da3 wir auch in
der zweiten Frage (wie lernt das betreffende Kind im allgemeinen?) uns
auf das gleiche Kind wie in der ersten Frage bezogen.

Eine andere Moglichkeit der Interpretation der Befunde wire, daf3 es viele
EinfluBfaktoren auf das elterliche Verhalten gibt, die nicht in die Frage,
wie Kinder im allgemeinen lernen, miteingehen. Handelt es sich hier um
einen Widerspruch? Wir glauben nicht, da die Uberzeugung, die die Eltern
beziiglich des Lernens ihres eigenen Kindes hegen, von ihrem Verstiindnis
und ihrem Wissen von diesem Kind in eben diesem Kontext abhéngt. Eine
gute Moglichkeit wire gewesen, dieselbe Frage ein Geschwister betreffend
zu stellen und diese Angaben mit denen zum urspriinglich angesproche-
nen Kind zu vergleichen. Ob wohl unterschiedliche Uberzeugungen
zutage gekommen wiren? Tatsache ist, daB eine Uberzeugung nicht
notwendigerweise eindimensional und durchgingig existiert, vielmehr
sind Uberzeugungen vom Kontext und vom Einzelfall abhingig. Fiir den
individuellen Fall kann eine Ausnahme gemacht werden, auch wenn dies
im Widerspruch zur allgemeinen Auffassung steht.

Ein anderer Faktor, der fiir die geringe Vorhersagekraft von
Uberzeugungen verantwortlich sein konnte, ist die Auswahl der
Lehraufgaben. In unserer Arbeit wihlten wir Fragen aus, die sich nicht
speziell auf die Sachbereiche (physikalisch, intrapersonal etc.) bezogen.
Auf diese Weise testeten wir die Giiltigkeit liber Bereiche hinweg und
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gaben uns so selbst schlechte Karten. Andere Forscher verwenden
dhnliche Aufgaben in beiden Kontexten (Kochanska, Kuczynski &
Radke-Yarrow, 1989) und finden eine Ubereinstimmung zwischen
Uberzeugung und Verhalten. In diesem Fall lige das Gewicht auf dem
Testen einer Beziehung zwischen Uberzeugungen und Verhaltensweisen,
es ware aber kein Beweis fiir eine generelle Wirkung. Jede Strategie fragt
und beantwortet etwas anderes. In unserem Fall zeigten wir die Grenzen
der Verallgemeinerungsfihigkeit auf und identifizierten einige Merkma-
le, die sie beeinflussen.

Legen diese Befunde nahe, dafl die Verwendung von Selbstberichten, wie
hier geschehen, von geringem Aussagewert ist? Ich meine, daf} gerade das
Gegenteil der Fall ist.

Nehmen wir eine kontextuelle und konstruktivistische Sichtweise ein, so
wird klar, dafl bei jeder Art der Aufgabenstellung unterschiedliche
Bedeutungen erfafit werden. Die Unterschiede gehen teils, wie gesagt, auf
das Konto des Kontextes. Je mehr eine Frage an einen spezifischen
Kontext mit nicht niher genannten Einzelheiten gebunden ist, desto
wahrscheinlicher ist es, daBl der Beantworter seine eigenen Vorstellungen
einbringt, um sich ein Bild zu machen. Dasselbe geschieht, wenn der
Kontext verallgemeinert wird: Ein neuer Satz von Standards kommt ins
Spiel, so daB in der Endanalyse die Frage ihres urspriinglichen Kontextes
entkleidet und zu einer allgemeinen Frage iiber Kinder wird. Dann fragt
man nach einer allgemeinen Regel, die Ausnahmen ausschliet. Die
Eventualititen und Einschrinkungen fallen heraus und eine Verallige-
meinerung, die ganz verschieden vom spezifischen Kontext ist, wird
betrachtlich reduziert. Warum deckt sich dann trotzdem manches? Weil
die Eltern die Verallgemeinerung nicht ganz fallen lassen, sondern sie
relativieren. Auf diese Weise bleibt eine Restbeziehung iibrig. Wenn das
der Fall ist, welche Implikationen hat das fiir die Forschung? Bedeutet
dies, dal wir Selbstberichte dieser Art nicht verwenden konnen?
Bedeutet dies, daB wir uns nicht darauf verlassen kdnnen, aus den
verschiedenen Aufgabenstellungen eine giiltige Information zu erhalten,
die als Grundlage fiir Erklarungen und Voraussagen dienen konnte? Ich
glaube, dal} es darauf eine Antwort gibt. In einer Untersuchung iiber die
Vorhersagekraft eines projektiven Tests auf ein Interview iiber Verhalten,
fanden Sigel und Hoffman (1956) Vorhersagen von hoher Zuverlissig-
keit, wenn sie im voraus die ,Verhaltenssituation, die sie vorhersagen
sollten“ (S. 264) definierten.

Uberzeugungen sind zugegebenermafBen komplexe Phinomene. Ich
glaube jedoch, daB wir die Untersuchung in diesem Sinne weiterfiithren
und unser Verstindnis davon, warum Menschen so handeln wie sie
handeln, verbessern kénnen, trotz der generellen Kritik am Studium von
Alltagspsychologie. Wir betreiben dieses Studium mit den besten
Methoden, die uns zur Verfiigung stehen und fahren fort, diese zu
verbessern und gegebenenfalls neue Methoden zu finden, solange wir uns
mit dieser Forschung befassen.
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Anmerkungen

* Teile dieser Arbeit sind Ausziige aus Sigel und Kahn (im Druck) und Sigel, Stinson
und Flaugher (1991).

Anfragen beziigl. Sonderdrucken sind zu richten an: Irving E. Sigel, Ph. D.,
Educational Testing Service, Rosedale Road, Princeton, New Jersey 08541-0001,
USA.

! Die Ubersetzung dieses Beitrages besorgte Dipl.-Psych. Rosemarie Oerter.

2 Wir errechneten die Korrelationen aller in Frage kommenden Uberzeugungskate-
gorien untereinander und auBerdem deren Korrelation mit den elterlichen
Verhaltensweisen und der Reprisentationsfiahigkeit der Kinder. Fiir Interessenten
konnen die Tabellen vom Verfasser angefordert werden. Fiir diesen Artikel wiirde
eine detailliertere Darstellung zu weit fithren. Einige der relevanten Einzelheiten
sind in Sigel (1992) zu finden.

* Inunserer vorherigen Untersuchung fanden wir Unterschiede in vielen Bereichen
zwischen den Uberzeugungen von Vitern und Miittern und deren Lehrstrategien.
Deshalb stellen wir die Daten fiir beide Gruppen vor.
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