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Marion Kloep

Leicht oder mittelschwer?

Versuch einer Antwort auf eine Streitfrage in der Pädagogischen Psychologie

Nicht erst seit in der Literatur die Forderung nach einem „mittleren Schwierigkeitsgrad“ 
aufgetaucht ist, wird die Frage diskutiert, wie schwierig eigentlich Aufgaben sein sollten, um 
einen Lerner zu motivieren und zu optimaler Leistung anzuspornen. Diese Frage wird im 
vorliegenden Beitrag präzisiert und mit Hilfe einer detaillierten Analyse der empirischen Li­
teratur zu beantworten versucht.

High or medium solution probability in tasks?

How difficult should tasks be to inspire optimal motivation and achievement in a learner? 
This is a review of empirical studies concerning this issue between behavioristically oriented 
psychologists and supporters of achievement motivation theory. It is clearly demonstrated 
that tasks with high solution probability are more advantageous with regard to emotion, task 
selection, effort, achievement, and persistence than tasks of medium or lower solution prob­
ability.

Viele Lehrer haben sicher schon bei der Unterrichtsvorbereitung oder bei der Kon­
struktion von Klassenarbeiten vor sich hinüberlegt: Ist diese Aufgabe hier auch 
nicht zu schwierig? Ob das nicht zu leicht für Petra ist? Wieviel kann/sollte ich Rolf 
eigentlich zumuten? Wie schwierig soll ich diese Aufgaben denn machen?
Ja, wie schwierig sollen Aufgaben eigentlich sein, um all das zu fördern, was man 
sich von seinen Schülern so wünscht - Ausdauer, Lernfortschritt, Lernfreude/Mo- 
tivation, Prüfungsleistung ...
So gestellt, ist diese Frage noch recht unpräzise. Will man eine zweckdienliche 
Antwort, muß man zunächst
a) definieren, was mit „Aufgabenschwierigkeit“ gemeint ist, und
b) operationalisieren, um welche Ziele es geht.

Was versteht man unter „Aufgabenschwierigkeit“?

Versucht man, eine Definition aus dem Gebrauch des Wortes in der Literatur zu 
(re)konstruieren, so kommt man auf folgende drei Möglichkeiten:
„Relative Schwierigkeit“: Schwierigkeit (meist: Komplexitätsgrad einer einzelnen Aufgabe im Vergleich 
zu anderen der gleichen Art. Diese ist im pädagogischen Zusammenhang eigentlich nur von Interesse, 
wenn es um die Hierarchisierung von Aufgaben geht. Über die Schwierigkeit der Aufgabe für den ein­
zelnen Schüler sagt sie kaum etwas aus.
„Objektive Schwierigkeit“: bezogen auf eine Gruppe von Schülern, ausgedrückt als Anteil (%) derer, 
die die Aufgabe lösen können. Dieses Schwierigkeitsmaß ist von Interesse nur, wenn es um Gruppen­
diagnostik oder um Normenerstellung geht.
„individueller Schwierigkeitsgrad“: bezogen auf einen einzelnen Schüler und eine repräsentative Auf­
gabe aus einer Stichprobe beliebig vieler der gleichen Art; gleichbedeutend mit der aus einer Mehrzahl
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(erfolgreicher oder erfolgloser) Begegnungen mit Aufgaben der betreffenden Art zu erschließenden Er­
folgswahrscheinlichkeit bzw. sich ergebenden Erfolgs-/Mißerfolgs-Erwartung.

Wenn im folgenden von „Aufgabenschwierigkeit“ die Rede ist, ist der individuelle 
Schwierigkeitsgrad gemeint.

Was könnte man mit der Wahl eines bestimmten (individuellen) Schwierigkeits­
grads erreichen wollen?

Operationalisiert man die häufigsten Wünsche an Schülerverhalten in Lernsitua­
tionen, kann man die eingangs gestellte Frage etwa so präzisieren: Wieviele Aufga­
ben sollte der einzelne Schüler lösen können, um

... optimal motiviert zu werden, d.h.
- „positive Affekte“ bei der Beschäftigung mit ihnen zu empfinden,
- sich freiwillig mit ihnen zu beschäftigen,
- sich maximal anzustrengen;

... möglichst viel zu leisten, d.h.
- schnell zu lernen,
- gute Testresultate zu erbringen;

... eine hohe Ausdauer zu zeigen, d.h.
- ohne „extrinsische“ Belohnungen zu arbeiten und
- trotz gelegentlicher Mißerfolge weiterzumachen?

Auf diese komplizierte Frage gibt es, obwohl sie sich (außer bei Kloep 1982) nir­
gendwo derart aufgegliedert und präzisiert findet, in der Literatur sehr dezidierte 
Antworten; Antworten, mit denen das Prestige starker psychologischer Positionen 
verknüpft ist: Psychologen behavioristischer Tradition meinen, der Schüler solle 
möglichst alle, solche, die sich der Leistungsmotivationstheorie verpflichtet fühlen, 
er solle höchstens die Häfte der gestellten Aufgaben lösen können (z.B. Skinner 
1954, Holland 1960, Fürntratt 1976, Fürntratt & Möller 1982 bzw. Heckhausen 
1968, Vontobel 1970, Weiner 1975). Hier aber muß auf Theorievergleiche verzich­
tet werden. Selbst die einschlägigen empirischen Untersuchungen können aus 
Raumgründen nicht annähernd vollzählig genannt, geschweige denn erschöpfend 
referiert werden. Statt dessen muß auf die ausführliche Darstellung in Kloep 
(1982) verwiesen werden.

Welcher Schwierigkeitsgrad macht am meisten Spaß?

In entsprechenden Befragungen werden regelmäßig mit (hypothetischem) Erfolg 
positive, mit (hypothetischem) Mißerfolg negative Affekte assoziiert (z.B. Weiner 
& Peter 1973) und auch (hypothetische) Verhaltensweisen um so positiver beur­
teilt, je erfolgreicher sie beschrieben sind (Rest et al. 1973). Genauso bei tatsächli­
chem Erfolg/Mißerfolg:
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Kloep (1982, Exp.4) gab 3 Gruppen von Vpn (A, B, C) je 10 Serien von je 12 
Anagrammen; für Gruppe A waren in den ersten 5 Serien alle 12, in den übrigen 5 
Serien nur je 7 lösbar; für B in allen 10 Serien 7; für C 12, 11, 10, 9, 8, 7, 7, 7, 7 
und 7. Am Ende jeder Serie schätzten die Vpn ihre Erfolgserwartung für die näch­
ste Serie sowie ihre „Motivation“ zu deren Bearbeitung ein. Diese Einschätzungen 
korrelierten hoch miteinander: höhere Erfolgserwartung — höhere Motivation. 
Ähnliches ergab sich in einem Versuch mit programmiertem Lernmaterial (Kloep 
1982, Exp. 5). Hier wurde auch das „Leistungsmotiv“ erfaßt, das sich jedoch als 
bedeutungslos erwies.
Verschiedentlich (z.B. Gaudry & Poole 1972) ist gezeigt worden, daß Mißerfolg 
Angst erzeugt, und auch, daß Erfolg/Mißerfolg auf die Bewertung der bearbeiteten 
Aufgabe abfärbt: sie wird als um so attraktiver eingeschätzt, je mehr Erfolg man 
mit ihr hatte (Gebhard 1948, Kloep 1982, Exp. 5).
Kurz: mit Erfolg assoziierte Aufgaben machen „Spaß“, mit Mißerfolg assoziierte 
Angst. Das zeigt sich schon bei harmlosen Experimentaufgaben; kaum anzuneh­
men, daß es sich unter Ernstbedingungen, in der Schule etwa, anders - womöglich 
gar umgekehrt! - verhält.

Welcher Schwierigkeitsgrad wird freiwillig gewählt?

Seit Atkinson (1957) sind zahlreiche „Risikowahl“-Versuche durchgeführt wor­
den, in denen Vpn zwischen Aufgaben verschiedener Erfolgswahrscheinlichkeit zu 
wählen hatten. Leider ist in den verschiedenen Experimenten, manchmal sogar in­
nerhalb ein und desselben, diese Erfolgswahrscheinlichkeit uneinheitlich und oft 
fragwürdig definiert. Viele weisen erhebliche methodische Mängel auf (vgl. Kloep 
1982). Betrachtet man nur diejenigen, in denen es um die individuelle (oder „sub­
jektive“) Erfolgswahrscheinlichkeit (Erfolgs/Mißerfolgs-Erwartung) ging, so er­
gibt sich: Niedrige Erfolgswahrscheinlichkeiten („schwierige Aufgaben“) werden 
nur gewählt, wenn es sozusagen um nichts geht: bei bedeutungslosen Spielen (z.B.: 
Ringwurf bei z.B. Weinstein 1969, 4 Experimente; einer Art Tischfußball bei z.B. 
Schneider 1973). Sobald etwas auf dem Spiel steht, Prestige oder Geld z.B., wer­
den hohe Erfolgswahrscheinlichkeiten, „leichte Aufgaben“ gewählt (z.B. Wein­
stein 1969, 8 Experimente; Weiner 1970). Die erwarteten Unterschiede zwischen 
„Erfolgs-“ und „Mißerfolgsmotivierten“ fanden sich nur ein einziges Mal, bei 
Schneider & Meise (1973). Das Risikowahl-Modell Atkinsons (1957, 1966), aus 
dem die Empfehlung eines „mittleren Schwierigkeitsgrades“ (und zwar für alle 
möglichen Situationen!) hergeleitet wird, gilt demnach nur, wenn ein Erfolg oder 
Mißerfolg keine weiteren Konsequenzen hat (vgl. auch Kleinbeck & Schmidt 1979, 
Heckhausen 1980). Das aber ist in der Schule praktisch nie der Fall.
Es ist also anzunehmen, daß Schüler, wenn man ihnen die Wahl Heße, Aufgaben 
mit hoher Erfolgswahrscheinlichkeit anderen vorziehen würden.
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Aufgabenschwierigkeit und Anstrengung

Mißerfolg bewirkt in der Regel eine Verhaltensintensivierung („Frustrationsef­
fekt“, Amsel & Roussel 1952), wie unter anderem an Ratten (z.B. Amsel & Rous­
sel 1952), Affen (z.B. Davenport & Thompson 1965), normal entwickelten und re­
tardierten Kindern (z.B. Brüning 1964, Ryan & Watson 1968), Realschülern (z.B. 
Schneider & Heggemeier 1978, Kloep 1982, Exp. 3), Studenten (z.B. Weinberg 
1960) und Soldaten (z.B. McKinney et al. 1951), mit motorischen wie auch mit ko­
gnitiven Aufgaben, gezeigt worden ist. Am stärksten gesteigert wird die Verhal­
tensintensität (meist gemessen an der Schnelligkeit, mit der eine Aufgabe ausge­
führt wird) bei einer Mißerfolgsrate von 50% (z.B. Ryan 1966 u.v.a.) - allerdings 
nur, wenn die Aufgaben kurz aufeinanderfolgen; andernfalls nimmt die Verhalten­
sintensität einfach mit der Zahl der Mißerfolge ab (z.B. Amsel & Surridge 1964 
u.v.a.). Die mit Mißerfolg assoziierte Aufgabe bzw. die „Mißerfolgserwartung“ 
wirkt reaktionshemmend. Mit mittelschwierigen Aufgaben lassen sich also kurzzei­
tig Anstrengungssteigerungen erreichen; eine gleichbleibend hohe Anstrengung 
aber nur mit leichten.
Die Aussagen, die Weiner (z.B. 1975) zum Zusammenhang zwischen Anstrengung, Aufgabenschwie­
rigkeit, Leistungsmotivation und Kausalattribuierung macht, und die aus ihnen abgeleitete Empfehlung 
einer 50 %-Mißerfolgsrate werden hier nicht weiter diskutiert, da sich trotz Weiners tendenziöser Inter­
pretationspraktiken keines der theorietragenden Statements als empirisch haltbar erwiesen hat; (vgl. 
Kloep 1982).

Bei welchem Schwierigkeitsgrad wird am schnellsten gelernt?

Tierexperimente zeigen klar, daß bei 100%- viel schneller gelernt wird als bei 
50%-Erfolg (z.B. Wilcoxon 1952). Und auch in Human-Experimenten, zum „Pro­
grammierten Unterricht“ z.B., hat sich das „Prinzip der kleinen Schritte“, das Ler­
nen möglichst ohne Mißerfolge, als allen Alternativen überlegen erwiesen (z.B. 
Huber 1966) - auch, trotz Weiners, (1970) gegenteiliger Prophezeiungen bei „Er­
folgsmotivierten“ (z.B. Kight & Sassenrath 1966, Kloep 1982, Exp. 5). Mißerfolg, 
insbesondere anfänglicher, wirkt vernichtend auf den Lernerfolg. Vpn, die eine Se­
rie von Lernaufgaben mit unlösbaren (S weder 1976) oder mittelschwierigen (Fürn- 
tratt 1978, Kloep & Weimann 1982) begannen, konnten die nachfolgenden leichten 
Aufgaben überhaupt nicht oder jedenfalls schlechter lösen als Vpn, die mit lösba­
ren bzw. leichten Aufgaben begonnen hatten. Kommt es auf den Lernerfolg des 
Schülers an, so erscheint es absurd, ihm unlösbare Aufgaben zu stellen (um eine 
Mißerfolgsrate von z.B. 50% herzustellen).
Auch „aus Fehlern lernen“ kann man höchstens, bestimmte Fehler nicht zu wie­
derholen — was viel weniger ist, als zu lernen, etwas richtig zu machen und so Fehler 
von vornherein zu vermeiden.
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Stimuliert Mißerfolg zu besserer Leistung?

Hier scheinen widersprüchliche empirische Daten vorzuliegen. Auf Mißerfolg folgt 
manchmal eine Leistungssteigerung (z.B. Weinberg 1960), oft aber auch ein Lei­
stungsabfall (z.B. Kloep 1982, Exp.4, Beyer 1984 u.v.a.). Dieser Widerspruch 
aber ist scheinbar: das erstere kommt nur vor, wenn es um Mengenleistung geht, 
das letztere dagegen regelmäßig, wenn es auf die Leistungsgüte (Fehlerzahl) an­
kommt. Entsprechendes zeigt sich, wenn Leistungszeit und Fehlerzahl erfaßt wer­
den: Mißerfolg erhöht das Arbeitstempo und die Fehlerzahl (z.B. Schneider & 
Heggemeier 1978). Nimmt man hierzu noch das Gesetz von Yerkes & Dodson 
(1908), demzufolge bei komplexeren Aufgaben ein eher niedriger, bei einfacheren 
aber ein eher hoher Aktivierungsgrad günstig ist, so wäre zu erwarten, daß Mißer­
folg (indem er kurzfristig aktivierend wirkt) bei wenig aktivierten Personen, die 
einfache Aufgaben zu lösen haben, leistungssteigernd wirkt (vor allem hinsichtlich 
der Quantität), bei höher aktivierten Personen und/oder komplexen Aufgaben 
aber leistungsmindernd. Und das findet man auch; sowohl in Versuchen mit situati­
ver Aktivierung (z.B. durch Geldbelohnung und/oder Erfolgs- bzw. Mißerfolgs­
rückmeldung; Libb 1972, Stephens & Gounard 1975), als auch in solchen mit habi­
tuell höher aktivierten („hochängstlichen“) vs. niedriger aktivierten („niedrig- 
ängsthchen“) Vpn (z.B. Sarason 1958 u.v.a.): einfachere Aufgaben werden ge­
wöhnlich besser von höher aktivierten, komplexere besser von weniger aktivierten 
Vpn gelöst.
Für manche Schüler (solche mit niedrigem Aktivierungsniveau) kann sich also ge­
legentlicher Mißerfolg günstig auf die Leistung auswirken - jedoch nur, solange es 
um einfachere Aufgaben geht. Bei komplexeren und wenn es mehr auf Qualität als 
Quantität ankommt - wie normalerweise im Schulunterricht - wirkt ein hoher Ak­
tivierungsgrad - und so auch Mißerfolg - immer nachteilig.

An welchen Aufgaben wird am längsten ohne „extrinsische“ Belohnung gearbei­
tet?

Völlig ohne Belohnung wird bei keiner Tätigkeit lange ausgehalten. Die Belohnung 
muß allerdings nicht notwendig eine „extrinsische“ sein. „Tätigkeitsimmanente“ 
Stimuli können sowohl als solche (ungewißheitsreduzierend oder stimulierend) be­
lohnend wirken, als auch infolge wiederholter Paarung mit „extrinsischen“ Beloh­
nungen (sekundären) Belohnungswert erlangen und diesen, auch ohne daß jene 
weiterhin auftreten, längere Zeit beibehalten. Wenn solche Stimuli dann allerdings 
wegfallen, wird das Verhalten aufgegeben, wie z.B. Myers & Myers (1962) in einer 
Untersuchung mit Kindern sehr anschaulich gezeigt haben. Zu einer potenten se­
kundären Belohnung kann Erfolg werden, wenn er oft genug und am besten inter­
mittierend möglichst verschiedene Belohnungen zur Folge hat (was viele Erfolgser­
lebnisse voraussetzt). Später können diese Belohnungen dann auch einmal ausblei­
ben, die sekundäre Belohnung „Erfolg“ sorgt dafür, daß ausdauernd weitergear-
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beitet wird. Aber natürlich nur, solange sie regelmäßig auftritt - d.h. solange die 
Aufgaben leicht genug sind.

„Weitermachen oder Aufgeben“ als Funktion von Erfolgs- und Mißerfolgserfah­
rungen

Wird ein Verhalten zunächst jedesmal belohnt, dann aber plötzlich nicht mehr, so 
wird es viel schneller auf gegeben, als wenn es von Anfang an nur hin und wieder 
belohnt wird („Partial Reinforcement Effect“). Das ist experimentell so oft bestä­
tigt worden, daß es sogar Lerntheoretiker dazu verleitet hat, vorzuschlagen, Kinder 
zwecks Ausdauertrainings „zahlreiche Frustrationen“ erfahren zu lassen (z.B. Cor- 
rell 1976, S.87). Das aber ist ein schwerwiegender Trugschluß, denn: Erstens 
spricht einiges dafür, daß der Partial Reinforcement Effect eine Art Laborartefakt 
ist. Er tritt nur auf, wenn die mit Mißerfolg bedrohte Reaktion weder unterlassen, 
noch durch eine erfolgversprechendere ersetzt werden kann, und nur, wenn die 
vormals erhaltene Belohnung sehr wichtig ist. Das aber ist eigentlich nur im Labor 
realisierbar, und selbst da kann es zu Pannen kommen: In einem Versuch von Klee 
(1944), verweigerten 11 von 23 Versuchstieren die (futterbelohnte) Reaktion, 
wenn sie mit 50% Mißerfolg zu rechnen hatten, zwei davon so konsequent, daß sie 
verhungerten. Von Zellers (1950) Vpn erschienen viele gar nicht erst zur zweiten 
Sitzung, nachdem sie in der ersten Mißerfolg erlebt hatten. Und allein schon eine 
Situation, in der hin und wieder Mißerfolg erfahren wird, kann als so widerwärtig 
erlebt werden, daß - wenn möglich - sofort gelernt wird, aus ihr zu entfliehen (z.B. 
Daly 1969). Nach all dem dürften Schüler aus Mißerfolgen viel eher zu pfuschen 
oder die Schule zu schwänzen lernen, als sich besonders anzustrengen. Zweitens 
beinhaltet der Partial Reinforcement Effect, daß trotz Mißerfolg ständig und stur 
ein und dieselbe Reaktion wiederholt wird. Das aber würde man im Alltag eher 
„Problemlöserigidität“ als „Ausdauerverhalten“ nennen. Ein Schüler, der häufiger 
Mißerfolg erfährt, wird also in erster Linie dazu neigen, die ganze Situation zu ver­
meiden, und, wenn das nicht geht, wahrscheinlich ein pädagogisch kaum wün­
schenswertes rigides und unkreatives Problemlöseverhalten an den Tag legen. Je 
öfter aber er erfahren hat, daß er Aufgaben lösen und (gelegentliche) Mißerfolge 
reparieren kann, desto wahrscheinlicher ist, daß er nach einem Mißerfolg das be­
treffende Verhalten nicht einfach aufgibt, sondern variiert. Hat er (a) genügend 
Verhaltensweisen zur Verfügung, um sein Verhalten situationsangemessen variie­
ren zu können, ist (b) dieses Verhalten häufig erfolgreich und (c) der erfahrene 
Mißerfolg nicht mit bestrafenden Konsequenzen verbunden - dann ist damit zu 
rechnen, daß er nicht gleich die Flinte ins Korn wirft, sondern solange probiert, bis 
er die Lösung gefunden hat. Man mag das dann auf „Selbstvertrauen“ oder, mit 
Weiner (1972), auf die „Tendenz, Erfolg auf stabile und Mißerfolg auf variable 
Faktoren zu attribuieren“, zurückführen — es ist so oder so letztendlich die Folge 
einer großen Zahl von Erfolgserlebnissen.
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Und was ist mit der „Leistungsmotivation“?

Nun soll es ja maßgeblichen Autoren (z.B. Heckhausen 1968, Weiner 1975) zu­
folge hauptsächlich die „Leistungsmotivation“ sein, die durch einen „mittleren 
Schwierigkeitsgrad“ angeregt wird. Das aber sollte, so oft es auch wiederholt wird, 
nicht allzu ernst genommen werden, und zwar aus folgenden Gründen:

- Große Teile der Forschung, die die Leistungsmotivationstheorie untermauern 
sollen, weisen beträchtliche methodische und logische Mängel auf. Um nur ei­
nige Beispiele zu nennen: Die Experimente von Raphelson & Moulton (1958), 
Atkinson et al. (1960) und Meyer (1973) liefern Schulbeispiele für methodische 
Fehlleistungen. Die Interpretationsakrobatik, die Weiner et al. (1971) und Wei­
ner (1975) vorführen, kommt systematischer Leserirreführung bedenklich nahe. 
Heckhausen zitiert in einem großangelegten Aufsatz (1977) zum Beleg zentraler 
Behauptungen 30 Experimente; von diesen aber nur 4 nachprüfbar korrekt. Von 
den übrigen sind 2 unveröffentlicht; 8 haben mit dem von Heckhausen behandel­
ten Thema (Risikowahl) nichts zu tun, 3 werden trotz insignifikanter Ergebnisse 
zitiert und weitere 13 werden zitiert, obwohl die tatsächlich gefundenen Ergeb­
nisse die besagten Behauptungen gar nicht stützen. (Diese und andere Kritiken 
an der Leistungsmotivationsforschung sind ausführlich belegt in Kloep 1982).

- Trotz dieser Anstrengungen gibt es für die meisten Aussagen der Leistungsmoti­
vationstheorie, insbesondere für die oben genannte, keinem empirischen Beleg; 
die Leistungsmotivation, vor allem im Sinne McClellands („behaving in an ent- 
repreneurial way“, 1961), wird weder durch leichte noch durch mittelschwierige 
Aufgaben „angeregt“.

- Selbst wenn dem so wäre: Leistungsmotivation hat, wie Heckhausen (1963) 
selbst einräumt, mit schulischer Leistung gar nicht viel zu tun.

- Viel zu tun hat sie allerdings mit außerordentlich bedenklichen Ansichten zur 
(Selektions)funktion der Schule, zur Frauenemanzipation, Klassen- und Lei­
stungsgesellschaft, Profit, dem „american way of life“ und rücksichtslosem Ver­
halten und zwar in einem Maße, daß eine Förderung der Leistungsmotivation 
mit demokratischen und humanistischen Bildungsidealen unvereinbar erscheint 
(vgl.: Klafki 1974, Schorb 1976, Harten-Flitner 1978, 1979, Joerger 1980).

Schlußfolgerungen

Die vorliegende empirische Evidenz spricht einheitlich für die Wahl leichter Auf­
gaben, für die Ermöglichung einer hohen Erfolgsrate:

- Erfolg macht Spaß, Mißerfolg macht Angst.
- Bei freier Aufgabenwahl werden leichte Aufgaben bevorzugt, sobald mit Mißer­

folg bzw. Erfolg weiterreichende Konsequenzen verbunden sind.
- Fertigkeiten werden um so schneller gelernt und um so sicherer beherrscht, je 

leichter die Aufgaben sind, an denen sie geübt werden.
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- Mißerfolg kann zwar kurzfristige Anstrengungssteigerung bewirken, eine gleich­
bleibend hohe Anstrengung aber läßt sich nur mit einer hohen Erfolgsrate erzie­
len.

- Mißerfolge aktivieren, wahrscheinlich durch Erzeugung von Angst. Das dürfte 
bei einfachen Aufgaben manchmal zu Leistungsverbesserungen führen, bei kom­
plexen Aufgaben aber regelmäßig zu Leistungsverschlechterungen.

- Ausdauer kann man überhaupt nicht durch die Induktion von Erfolg oder Miß­
erfolg allein entwickeln. Sie ist das Produkt mehrerer Faktoren, wobei jedoch 
die vielfache Erfahrung mit Erfolgen einer der wichtigsten ist.

Wohlbemerkt: „Leichte“ Aufgaben sind nicht „simple“, langweilige Aufgaben. Sie 
können und sollten, gemessen an der Leistungsfähigkeit des Schülers, komplex, an­
strengend, neu, anspruchsvoll, aufregend und langwierig - aber mit hoher Wahr­
scheinlichkeit zu lösen sein.
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