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KURZZUSAMMENFASSUNG

Im Zentrum dieser Arbeit steht der Einfluss von positiver Verstarkung auf die
Lernbereitschaft der Schiler/-innen in der Volksschule. Dieses Thema wurde
aufgegriffen, um die in der Literatur hdufig diskutierten Verstarkersysteme, die
auf der positiven Verstarkung beruhen, und deren Wirkung néher zu untersu-
chen. Im Rahmen dieser Untersuchung soll festgestellt werden, inwiefern sich
Verstéarkersysteme auf die Lernbereitschaft der Schiler/-innen in einer Klasse
auswirken und wie groR die Notwendigkeit vom Einsatz diverser Verstarkersys-
teme ist. Um diese Fragen naher zu beleuchten, wird sowohl die Sicht der Schi-
ler/-innen einer Volksschule als auch die Sicht der Schulpsychologinnen heran-

gezogen.

Im Zuge einer qualitativen Untersuchung wurden acht Interviews mit Schuler/-
innen einer VVolksschule gefuhrt und sechs Interviews mit Schulpsychologinnen.
Bevor die Interviews mit den Schuler/-innen gefiihrt wurden, wurde Uber Mo-
nate hinweg ein Verstarkersystem in dieser Klasse eingesetzt. Anschlielend
wurden diese Daten mittels Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Ergebnisse dieser
Arbeit zeigten, dass durch die Verstarkersysteme sowohl die Lernbereitschaft
der Kinder gestiegen ist als auch positive Emotionen ausgeldst wurden und die
Beziehung zur Lehrperson verstérkt wurde. Zudem wirkt sich die positive Ver-
starkung auch positiv auf die Selbststeuerung der Kinder aus. Dennoch geht aus
der Untersuchung hervor, dass der Einsatz von Verstarkersystemen erst dann
notwendig ist, wenn Kinder (aus verschiedenen Grinden) an ihre intrinsische
Grenzen stoRen. Diese zentralen Ergebnisse sind hilfreiche Beitrége fiir die Um-
setzung in der Praxis. Fur die Bewaltigung von Schwierigkeiten im Zusammen-
hang mit der Lernbereitschaft einzelner Schiler/-innen ist es ndmlich forderlich

ein Verstarkersystem fur diese/n Schuler/-in einzusetzen.



ABSTRACT

The focus of this work is the influence of positive reinforcement on pupils' read-
iness to learn in primary school. This topic was addressed to examine more
closely the reinforcement systems based on positive reinforcement and their im-
pact that are frequently discussed in the literature. The aim of this study was to
find out to what extent the reinforcement systems have an effect on the learning
readiness of the pupils and how necessary it is to use various reinforcement sys-
tems. To elaborate on these questions, both the view of the pupil and the view of

the school psychologist is used.

In return of this study eight interviews with pupils of a primary school and six
interviews with school psychologist were conducted. Additionally, a reinforce-
ment system was applied for months in the class of the pupils. These data were
then evaluated by means of content analysis. The results of this work revealed
that the pupils' readiness to learn increased by using a reinforcement system. In
addition, feelings have improved and the relationship with the teacher has
strengthened. The reinforcement system also has a positive impact of the self-
control of the children. Regarding the second central question it has turned out
that the use of such systems is not necessary until a pupil reaches their intrinsic
limits because of various reasons. This current study has practical implications
as well. For dealing with difficulties in terms of learning readiness it is conducive

to use reinforcement systems for individual pupils.
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1. Einleitung

,Lob ist eine gewaltige Antriebskraft, dessen Zauber seine Wirkung nie ver-
fehlt.” (Foldes; zitiert nach Altenthan, 2013, S. 247). Dieses Zitat stammt von
dem erfolgreichen Pianisten Andor Foldes. Nach eigener Aussage haben das Lob
und die Anerkennung des Vaters in seiner Kindheit zu seinem Erfolg beigetra-
gen. Ob in der Schule, im Beruf oder im Alltag — Motivation ist ein Thema, das
uns alle betrifft. Beim Stichwort Belohnungssysteme im Zusammenhang mit der
Motivation gehen die Meinungen jedoch auseinander. Diese Erfahrung habe ich
in unzéhligen Gesprachen im Kollegium oder auch im Freundeskreis gemacht.
Wahrend einige der Meinung sind, Belohnungssysteme seien eine Chance, sind

andere der Meinung, sie stellen eine Gefahr dar.

Das Belohnungssystem wird im weiteren Verlauf der Arbeit als Verstarkersys-
tem bezeichnet. Der Grund dafur wird kurz erldutert. In dieser Arbeit wird das
erstmals von Burrhus F. Skinner erforschte Modell des Verstarkungslernens auf
den schulischen Kontext bezogen bzw. integriert. Im Mittelpunkt steht dabei die
positive Verstarkung, deren Ziel es ist, erwinschtes Verhalten durch das Auslo-
sen positiver Reize zu verstarken (Altenthan, 2013). Mithilfe der positiven Ver-
starkung soll die Lernbereitschaft der Kinder verbessert werden. Die Lernbereit-
schaft wird definiert als jene Kraft, die ein Kind aufwendet, um an sein Ziel zu
gelangen (André et al., 2018). Bezogen auf den schulischen Kontext, ist damit
unter anderem die Mitarbeit, die Konzentration oder die Begeisterung fur be-
stimmte Themen im Unterricht gemeint. Die Forderung bzw. Erhaltung der
Lernbereitschaft in einer Klasse stellt Lehrpersonen oft vor ein groRes Problem.
In den letzten Jahren hat sich der Einsatz von Verstarkersystemen vor allem in
den Klassenzimmern der Volksschulen verbreitet. Der Einsatz von Verstarker-
systeme ist in der Literatur aufgrund ihrer Wirkung oder der Umsetzung in der
Praxis ein vielfaltig diskutiertes Thema. Studien belegen die Verbesserung des
Arbeits- und Lernverhalten durch Verstarkersysteme. Einige Kritiker/-innen se-
hen jedoch Probleme in der Wirkung und der Umsetzung. Vor diesem Hinter-
grund stellt sich die Frage, inwiefern sich Verstarkersysteme auf die Lernbereit-

schaft der Kinder in einer Volksschulklasse auswirken. Aufgrund der vielen



Kritiker/-innen ist es ebenfalls fraglich, ob ein Verstarkersystem in der Volks-
schule tats&chlich notwendig ist. Zur Beantwortung dieser Fragen wurden qua-
litative Interviews mit Schiler/-innen einer Volksschule sowie mit Schulpsycho-
loginnen durchgefuhrt und die Daten anschlieRend inhaltsanalytisch ausgewer-
tet. Ein spezifischer Blick auf diese beiden Perspektiven ist notwendig, um die
Annahmen in der Literatur zu erweitern und die Forschungsfragen zu beantwor-

ten.

Um hier zu einem Ergebnis zu kommen, werden im ersten Teil der Arbeit zu-
néchst die wichtigsten Begriffe in Bezug auf die Lernbereitschaft und die Moti-
vation definiert und deren Zusammenhang herausgearbeitet. Anschlielend wird
das Modell der operanten Konditionierung erlautert und der Einsatz von den

operanten ErziehungsmalRnahmen im schulischen Kontext beleuchtet.

Auf Grundlage der gewonnenen Erkenntnissen wird im zweiten Teil der Arbeit
spezifischer auf die Forschungsfragen eingegangen. Dabei wird zuerst die ge-
naue qualitative VVorgehensweise zur Erhebung der Daten beschrieben. Diese
Daten werden im ndchsten Abschnitt ausgewertet und die Ergebnisse préasentiert.
AuRerdem werden die neu gewonnenen Erkenntnisse in die bestehende Literatur
eingeordnet und interpretiert. Im letzten Teil der Arbeit wird anhand der Ergeb-
nisse beurteilt, ob ein Verstarkersystem in VVolksschulklassen notwendig ist und
welche Auswirkungen es auf die Lernbereitschaft hat. Das Literaturverzeichnis
und das Abbildungs- und Tabellenverzeichnis befinden sich am Ende dieser Ar-

beit. Die beiden Interviewleitfaden befinden sich im Anhang.



2. Arbeitsverhalten und Lernmotivation bei Kindern in der
Volksschule

Das Arbeitsverhalten der Kinder in einer Klasse und die Lernmotivation stehen
in einem engen Zusammenhang. Jahrelange Studien bestdtigen: ,,Wer hoch mo-
tiviert ist, lernt besser.© (Moschner & Schiefele, 2000, S.177). Das Nachgehen
einer Lernaktivitat ist somit abhangig von dem Maf an Motivation. Aullerdem
beeinflusst die Motivation auch die Ausdauer und Intensitat, die ein Kind fur
eine Lernaktivitat aufbringt. Dabei kdnnen die Antriebe bzw. Beweggriinde,
durch die ein Kind zu einem bestimmten Verhalten motiviert wird, variieren. Bei
manchen Kindern kénnte der Beweggrund darin liegen, weil sie Spall am Wis-
senszuwachs oder Interesse am Unterrichtsthema haben. Andere Kinder hinge-
gen konnten durch gute Noten motiviert werden (Moschner & Schiefele, 2000).
Somit stellt sich die Frage, inwiefern die Lernmotivation und dadurch das Ar-
beitsverhalten der Schuler/-innen in einer Klasse erfolgreich erhoht werden
kann. In der Forschung gibt es dazu bereits zahlreiche Ansatze und Programme.
Diese Arbeit beschaftigt sich naher mit der Motivierung durch operante Verstar-
kersysteme. Um ein Verstarkersystem und dessen Ziele zu verstehen, ist es zu-
nachst einmal notwendig das fur die Grundschule relevante Arbeitsverhalten zu

erlautern und den Begriff Motivation zu definieren.

2.1. Definition der Lernbereitschaft und Motivation

Das Lern- und Arbeitsverhalten in der VVolksschule umfasst mehrere Bereiche:
Lernbereitschaft bzw. Motivation, Ausdauer bzw. Konzentration, Aufgabenver-
standnis, Selbststandigkeit und Arbeitsorganisation (André et al., 2018). Diese
Arbeit begrenzt sich nur auf den Bereich der Lernbereitschaft und Motivation,
da es ansonsten den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde. Zur besseren Ubersicht
werden in Tabelle 1 in der linken Spalte die mdglichen unerwiinschten Verhal-
tensweisen der Kinder in Bezug auf die Lernbereitschaft und die Motivation dar-
gestellt. In der rechten Spalte werden die erwiinschten Verhaltensweisen bzw.

Ziele des Arbeitsverhalten gegeniibergestellt.



Tabelle 1
Lernbereitschaft und Motivation (André et al., 2018, S.32, eigene Darstellung)

Unerwiinschte S Erwinschte
Verhaltensweisen Verhaltensweisen

Das Kind ist unmotiviert und un-

konzentriert. Das Kind ist im Unterricht aufge-

Das Kind beschéftigt sich mitande- schlossener. Es schenkt dem Un-

ren Dingen. terrichtsgeschehen mehr Kon-

— } } zentration und Aufmerksamkeit.
Das Kind ist motorisch unruhig.

: : _ : Das Kind lasst sich fur neue Lern-
Das Kind zeigt keine Interesse bei : : .
- inhalte begeistern. Es arbeitet ak-
den Lernangeboten. - . .
tiv im Unterricht mit.

Das Kind verweigert es, im Unter-
richt mitzuarbeiten (z.B. bei Wie-
derholungen oder Ubungsaktiviti- Das Kind beteiligt sich auch bei

ten). weniger interessanten Themen.

Das Kind ist nicht bereit, sich im

Unterricht anzustrengen.

Unter Lernbereitschaft wird jener Einsatz verstanden, der aufgebracht wird, um
zu seinem Ziel zu gelangen und sich auf eine Aufgabe einzulassen (Andreé et al.,
2018).

Motivation meint grundsatzlich die ,,Gesamtheit jener Krifte [...], die das
menschliche Handeln in Bewegung bringen und in seiner Richtung festlegen*
(Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 117). Der Begriff Motivation wird im Allge-
meinen verstanden als eine Interaktion zwischen mehreren Komponenten. Die
Motivation ist abh&ngig von den jeweiligen personlichen Eigenschaften, von der
Situation an sich, von den Bedingungen, den Zielen, und den Anreizen, die bei
der Erreichung des Ziel geboten werden. Somit ist klar, dass Motivation keine
dauerhafte Personlichkeitseigenschaft ist, sondern zeitlich begrenzt ist. Motiva-
tion bezeichnet somit den Prozess, bei dem ein Verhalten angeregt wird und in

eine bestimmte Richtung gesteuert wird, bis ein bestimmtes Ziel erreicht wird



(Kirchler & Walenta, 2010). Gemél Robbins und Judge (2007, S. 186) wird Mo-
tivation definiert als “the process that account for an individual’s intensity, di-
rection, and the persistence of effort toward attaining a goal.” Ahnlich dieser
Definition beschreiben Greenberg und Baron (2008, S. 248) Motivation “as the
set of process that arouse, direct, and maintain human behavior toward attaining
some goal”. Anhand dieser Definitionen wird deutlich, dass folgende Faktoren
flr die Motivation eine entscheidende Rolle spielen: die Aktivierung eines Rei-
zes sowie die Richtung und die Ausdauer eines bestimmten Verhaltens (Kirchler
& Walenta, 2010).

In dieser Arbeit wird der Begriff Motivation im Sinne von Lernmotivation ver-
wendet. Die Motivation bezieht sich in diesem Zusammenhang auf die zielge-
richteten Lernprozesse. Im Zentrum steht wiederum der jeweilige Anreiz fur die
Tatigkeit. Der Anreiz fur eine Lernleistung kann verschiedenste Griinde haben
(Lohrmann & Hartinger, 2014). Flr diese Arbeit ist eine Unterscheidung zwi-
schen extrinsischer und intrinsischer Motivation relevant. Der Unterschied die-
ser beiden Anreize und ihre Bedeutung fir den Unterricht wird im folgenden

Kapitel genauer erlautert.

2.2. Extrinsische Motivation versus intrinsische Motivation

In der Schule kommt der Lernmotivation eine grofie Bedeutung zu. Bei Lern-
bzw. Leistungssituationen in der Schule ist es wichtig, sich die Frage zu stellen,
inwiefern die Schuler/-innen dazu motiviert werden kénnen bzw. sich selbst mo-
tivieren konnen. Dabei kann unter anderem zwischen zwei Richtungen unter-
schieden werden: die extrinsische und die intrinsische Motivation. Der Anreiz
fir das Lernen oder das Fertigstellen einer Aufgabe liegt bei der extrinsischen
Motivation in der Folge der Handlung, beispielsweise gute Bewertungen oder
eine Belohnung. Hingegen reizt die Person bei der intrinsischen Motivation al-
lein die Handlung an sich, also bereitet beispielsweise die Handlung der Person
Spal} (Lohrmann & Hartinger, 2014). Der Unterschied zwischen extrinsischer
und intrinsischer Motivation liegt also darin, dass die Motivation beim ersteren
von auBBen bzw. von der Bildungseinrichtung oder von der Lehrperson ausgeht,

und beim zweiteren von innen heraus, also dem/ der Schiler/-in selbst kommt.
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Daraus kann geschlossen werden, dass die extrinsische Motivation nicht zwin-
gend mit dem Lernstoff zusammenhéngen muss. Die Motivation des Kindes
wahrend einer Lernsituation wird durch die anschlieRende Belohnung, das Lob
oder die Note initiiert. Die intrinsische Motivation liegt grundsatzlich tiefer im
Menschen. Somit wird letztere als nachhaltiger bezeichnet und ist pragend fiir
die Person durch die Wertberiihrung. Bei einer intrinsisch motivierten Handlung
wird die Person bereits durch die Losung der Aufgabe zufrieden gestellt. Dies
gilt bereits als Lohn (Waibel & Wurzrainer, 2016).

Auch Lohrmann und Hartinger (2014) schreiben in diesem Zusammenhang uber
die intrinsische und extrinsische Motivation und ihre Wirkung auf Lernleistun-
gen. Es wird betont, dass intrinsisch motivierte Kinder positive Gefiihle bei
Lern- und Leistungsaufgaben erfahren und es somit einen giinstigen Einfluss auf
den Lernprozess hat. Die Folge ist, dass die Schuler/-innen bemaht sind den In-
halt zu verstehen und dazu auch gut durchdachte Lernstrategien anwenden. Au-
Rerdem sind intrinsisch motivierte Kinder ausdauernder und resistenter gegen
Schwierigkeiten bei den Aufgaben (Krapp, 2005; zitiert nach Lohrmann & Har-
tinger, 2014, S.277). Jedoch héngt dieser Einfluss von der Lernsituation bzw.
dem Unterrichtsformat und dem Lernziel ab und ist somit nicht bei jedem Kind
gleich ausgepragt. Wie aus der Literatur hervorgeht, ist der positive Einfluss bei
der intrinsischen Motivation auch abhangig von der Lésungsfindung einer Auf-
gabe, was ebenfalls nicht bei jedem Kind garantiert werden kann. Im Gegensatz
dazu steht die extrinsische Motivation eher in einem Zusammenhang mit Ober-
flachenstrategien (Lohrmann & Hartinger, 2014). Die eben genannten Strategien
sind nitzlich fir das Behalten von Fakten jedoch ohne Sinnzusammenhénge
oder semantische Verbindungen (Strzebkowski, 2006). Anhand dieser Untersu-
chungen wird deutlich, wie unterschiedlich sich die beiden Arten auf das Leis-
tungsverhalten auswirken. Der Einfluss von intrinsischer bzw. extrinsischer Mo-
tivation auf Lern/- und Leistungsaufgaben bei Kindern im Volkschulalter wurde

allerdings noch unzureichend erforscht.
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2.3. Bedeutung im Unterricht

Nachdem die Begriffe nun erldutert wurden, ist die Frage nach der Bedeutung
von Motivation im Unterricht fiir diese Arbeit von besonderer Interesse. In der
Schule erschliel3en die Kinder Inhalte und Lernziele, die im Curriculum festge-
halten sind. Den Schdiler/-innen werden bestimmte Lernbereiche durch zusam-
menhangende Methoden und Strategien gelehrt. Neben den im Unterricht erar-
beiteten Inhalten erfahren Kinder auch auBerhalb der Schule in nicht geleiteten
Lernsituationen einen Lernzuwachs. Dieser erfolgt meist nur bruchstickhatft.
Wahrend die Kinder sich die fur sie anregenden Situationen auf3erschulisch
selbst auswahlen kénnen, wird in der Schule meist ein Thema vorgegeben. Auf-
grund der organisatorischen Notwendigkeiten befinden sich die Kinder im Un-
terricht also meist in einer kunstlich hergestellten Lernsituation. Im Gegensatz
zur frei ausgewahlten Situation, in der das Kind spontan zum Lernen motiviert
wird, muss im Unterricht erst ein motivierender Faktor geschaffen werden. Un-
tersuchungen zeigen, dass im besten Fall in den ersten vier bis funf Schuljahren
eine allgemeine Motivation bei den Lernenden vorhanden ist. Danach nimmt der
Fleil in der Schule ab (Macht, 1973). Im Volkschulalter sind die intrinsische und
die extrinsische Motivation ausgeglichen. Der Grof3teil der Kinder beteiligt sich
im Unterricht beispielsweise, weil die Themen spannend sind, weil sie den Inhalt
begreifen wollen oder weil es ihnen Spal macht, neue Inhalte zu lernen. Zu den
Grlnden fur eine gute Mitarbeit zahlen aber auch die Hoffnung auf Lob oder
eine gute Note (Bos et al., 2005; zitiert nach Lohrmann & Hartinger, 2014,
S.276).

Zwar sollte im Unterricht grundsatzlich darauf geachtet werden, dass die Kinder
intrinsisch motiviert werden, jedoch ist dies nicht immer maglich. In der Praxis
reicht haufig eine gut Uberlegte Einflhrung in das Thema nicht aus, um jedes
Kind zu erreichen. Die Lehrkraft steht vor einem Widerspruch: Einerseits gilt
intrinsische Motivation in der Padagogik als wertvoll und langfristig wirksamer.
Auf der anderen Seite ist es praktisch fast unmdglich, den Unterricht durchge-

hend optimal motivierend abzuhalten (Wel3ling-Lunnemann, 1985).
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Neben den grundsétzlich motivierten Schuler/-innen gibt es auch Kinder, die
aufgrund von einer Lernstérung Probleme mit der Lern-, und Leistungsmotiva-
tion aufweisen. Gemald Lauth, Brunstein & Griinke (2004) ist rund jede/r zwan-
zigste Schiler/-in von einer solchen Lernstérung betroffen. Einem Kind mit ei-
ner Lernstorung fehlt unter anderem das Streben nach Lernfortschritten. Das be-
deutet konkret, dass das Kind nicht bemuht um einen Lernerfolg ist. Zudem man-
gelt es bei dem Kind an Selbstvertrauen, das nétig wére, um eine Aufgabe durch
eigene Anstrengung bewaltigen zu kénnen. Diese Problematik steht in einem
engen Zusammenhang mit den Anreizen, die in diesem konkreten Fall entweder
unzureichend vorhanden sind oder gar fehlen (Linderkamp, 2004). In einem
Fallbeispiel beschreibt Linderkamp (2004) die Auswirkungen der fehlenden Mo-
tivation auf das Arbeitsverhalten. Dabei wird deutlich, dass ein lerngestorter
Schiiler durch Passivitat und lustloses Verhalten im Unterricht auffallt. Auf3er-

dem fehlt ebenfalls die Motivation beim Erledigen von Hausubungen.

Ein dhnliches Problem mit der Lernmotivation tritt bei den sogenannten ,,Under-
achievern auf. Darunter sind jene Kinder zu verstehen, die im Unterricht nied-
rige Leistungen erbringen, obwohl sie intellektuell sehr begabt sind. Die in der
Schule erbrachten Leistungen, z.B. Tests oder Noten, unterscheiden sich dem-
nach stark von ihrer eigentlich intellektuellen Grundféhigkeiten. Typische Un-
derachiever sind gewohnlich tber den Durchschnitt hinaus begabt. Die Leistun-
gen, die sie in der Schule erreichen, sind jedoch durchschnittlich. Zu den Prob-
lemen, die bei einem solchen ,,Underachievement* auftreten, zahlt unter ande-
rem die geringe Lernmotivation. Underachiever investieren aufgrund mangeln-
der Motivation weniger Zeit in das Lernen und erzielen daher haufig geringere
Lernerfolge als ihre Mitschuler/-innen (Glaser & Brunstein, 2004). Glaser &
Brunstein (2004, S. 26) z&hlen unter anderem folgende Merkmale beztglich des
Arbeitsverhalten bei Underachievern auf: ,,geringe Beteiligung am Unterricht,
geringe Ausdauer bei schulrelevanten Aufgaben, geringe Konzentration im Un-
terricht und bei den Hausaufgaben, [...] unorganisiertes Lern- und Arbeitsver-

halten (planloses, tiberhastetes Vorgehen)*.

Diese Ausfiihrungen zeigen, welch grof3e Rolle die Motivation der Schuler/-in-

nen im Unterricht spielt und wie wichtig es im weiteren Sinne fur die Mitarbeit
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und das Arbeitsverhalten ist, die Kinder im Unterricht angemessen motivieren

zu konnen.

2.4. Forderung von Motivation im Unterricht

Im Folgenden werden nun MaRnahmen dargestellt, wodurch die Motivation und
das damit verbundene Arbeitsverhalten der Kinder im Unterricht gefordert wer-

den kann.

Es sollte grundsatzlich darauf geachtet werden, dass das Leistungsniveau der
Aufgabe an das der Kinder angepasst ist. Wird das Kind ndmlich mit einer An-
forderung unterfordert bzw. Uberfordert, fiihrt dies dazu, dass es die Motivation
und die Lernbereitschaft verliert. Falls ein solcher Fall wiederholt auftritt, kann
es sich negativ auf die Einstellung, die ein Kind gegentber gewissen Lernsitua-
tionen und Aufgaben hat, auswirken (Wasnha, 1972). Lohrmann und Hartinger
(2014) betonen, dass es sich forderlich auf die Motivation auswirkt, wenn die
Schiiler/-innen die eigenen Lernsituationen mitgestalten konnen und die Mdg-
lichkeit haben, eigene Kompetenzen auszubauen. Dadurch werden die Inhalte
im Unterricht von den Kindern als bedeutsam wahrgenommen und zugleich wird

einer Unter/- bzw. Uberforderung entgegengewirkt.

Die Aufgabe sollte nicht nur an das Leistungsniveau der Kinder angepasst sein,
sondern auch in Kontexte eingebettet sein, die fur die kindlichen Individuen in-
teressant sind (Lohrmann & Hartinger, 2014). Um den Unterricht motivierend
und interessant zu gestalten, soll den Kindern das Gefiihl von Selbstbestimmung
und sozialer Eingebundenheit gegeben werden. Im Unterricht kénnten diese
Faktoren durch eine Offnung in Bezug auf den Inhalt oder die Methoden bzw.
durch Gruppenarbeiten und Austauschmdglichkeiten gegeben werden (Lohr-
mann & Hartinger, 2014).

Neben dem Wecken von kindlichen Interessen sind die weiteren Voraussetzun-
gen fr ein addaquates Arbeitsverhalten das Aktivieren glnstiger Emotionen. Mit
gunstigen Emotionen sind beispielsweise Freude, Zufriedenheit und Stolz ge-
meint. Hingegen sollen Gefiihle wie Langeweile oder Angst jedenfalls vermie-
den werden (Lohrmann & Hartinger, 2014). Wird im Unterricht Druck auf die
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Schiler/-innen ausgeubt oder werden Strafen angedroht, fiihrt dies zu Spannun-
gen oder zur Entstehung von Konflikten, sobald der Druck wieder nachlasst. Au-
Rerdem hemmen Druck und Strafen die Mitarbeit und Motivation im Unterricht.
Kinder verknupfen solche Erfahrungen mit dhnlichen Situationen und dies be-
wirkt Angst und Abwehrreaktionen (Wasna, 1972). Hingegen regen wertschat-
zende Rickmeldungen oder realisierbare Arbeitsziele beispielsweise ginstige
Emotionen an und verhindern das Entstehen von negativen Gefiihlen (Lohrmann
& Hartinger, 2014).

Durch das positive Bestarken einer guten Mitarbeit bei den Schiiler/-innen wird
die Wahrscheinlichkeit vergroRert, dass dieses Verhalten wiederholt wird. Wenn
das Interesse am Inhalt gefordert werden soll, missen sich die Verstarkungen
auch auf den Gegenstand an sich beziehen. Uberwiegt das Verstirken von sozi-
alen Verhalten dem sachbezogenem verstérkt sich die intrinsische Motivation
nicht. Hingegen wird die extrinsische Motivation, beispielsweise der Wunsch
nach Lob, gefordert (Wasna, 1972). In diesem Zusammenhang betont Metzger
(1965; zitiert nach Wasna, 1972, S.34) den richtigen Einsatz von Verstarkern im
Unterricht. Er ist der Meinung, dass das Ziel ausreichend attraktiv fir das Kind
sein soll, damit das Kind es auch ohne Verhaltensvorschriften oder Verbote er-
reichen will. Jedoch gibt es in der Schule nicht immer nur Anforderungen, die
von jedem Kind gleich motivierend und erstrebenswert sind, wie bereits im Ka-
pitel ,,Bedeutung im Unterricht erwéhnt wurde. Haufig erfahren Kinder im Un-
terricht auch ,,eine Vielzahl miihsamer, langwieriger und langweiliger Lernpro-
zesse* (Weldling-Linnemann, 1985, S. 52) bis gewisse Bedingungen erschaffen
worden sind. Erst dann kdnnen sie selbststdndig den Inhalten nachgehen. Um die
Kinder dennoch zu motivieren, mussen sie in ihrer Arbeit bestétigt oder belohnt
werden. AulRerdem hilft die Aussicht auf gute Noten oder dhnliches (Welling-

Linnemann, 1985).

Gerade im Zusammenhang mit Kindern, die eine Lernstérung beklagen, oder
auch mit Underachievern nennt Linderkamp (2004) die sogenannte operante
Verstarkung als forderliche Methode zur Steigerung der Motivation und Verbes-
serung des damit zusammenhdngenden passiven Arbeitsverhaltens. Gestutzt

wird diese Sichtweise auch von Altenthan et. al (2013), welche die operante
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Verstarkung in der Erziehung positiv hervorheben. In Hinsicht auf die Lernbe-
reitschaft und die Motivation z&hlen auch André et al. (2018) Verstéarkerpro-

gramme zu den padagogischen MalRnahmen.

Aus den Ergebnissen lasst sich schlie3en, dass neben den individuellen Interes-
sen und der Unterrichtsorganisation bzw. -methoden ebenso das Leistungsni-
veau der Aufgaben ausschlaggebend flr die Motivation und Beteiligung am Un-
terricht sind. AuBerdem spielt es eine wichtige Rolle, welche Emotionen beim
Kind geweckt werden. Es sollte beriicksichtigt werden, dass Druck und Strafen
vermieden werden und hingegen positive Verhaltensweisen im richtigen Aus-
mal bekréftigt werden. In vielen Werken wird der Einsatz von (operanten) Ver-
starkersystemen betont, der sich forderlich auf die Motivation und das damit zu-
sammenhangende Arbeitsverhalten auswirken soll. Die vorliegende Arbeit be-

schréankt sich im weiteren VVorgehen nun auf diese InterventionsmalRnahme.
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3. Operante Konditionierung

Verstarkersysteme zahlen zu den operanten Erziehungsmalinahmen. Diese ope-
ranten ErziehungsmaRnahmen gehen zuriick auf das Prinzip der operanten Kon-
ditionierung. Bevor nun naher auf die Verstarkersysteme eingegangen wird,
muss zuerst das grundlegende Prinzip der operanten Konditionierung deutlich
gemacht werden. Folgend werden nun bedeutende Begriffe zur operanten Kon-
ditionierung erklart und der Zusammenhang zwischen Verstarkersystemen und

der operanten Konditionierung veranschaulicht.

Der Begriff ,,operant” meint ,,eine bestimmte Reaktion, Konsequenz in sich ha-
bend* (Altenthan, 2013). Bei der operanten Konditionierung liegt der Fokus auf
der Frage, welche Auswirkungen die Konsequenz eines Verhaltens auf das Ver-
halten an sich hat. Der Grundgedanke hinter der operanten Konditionierung ist
also folgender: Die unmittelbare Folge eines bestimmten Verhaltens kann die
Wahrscheinlichkeit, dass dieses Verhalten von der Person wiederholt wird, ent-
weder erhdhen, vermindern oder erhalten. Das bedeutet, dass die Wahrschein-
lichkeit des Wiederauftretens eines Verhaltens davon abhéngig ist, wie die Um-
welt auf das Verhalten reagiert. Diese Reaktion als Folge auf das Verhalten be-
einflusst daher, ob dieses Verhalten wiederholt oder verandert wird. Der Mensch
tendiert ndmlich dazu, sich ein Verhalten anzueignen, das funktioniert, und sich
ein Verhalten abzugewdhnen, das weniger gut funktioniert (Ackerman, 1980).
Die operante Konditionierung unterscheidet sich grundséatzlich in zwei Richtun-
gen: das Lernen am Erfolg und das Lernen durch Verstarkung (Altenthan, 2013).
Diese Arbeit beschaftigt sich im weiteren VVorgehen néher mit dem Lernen durch

Verstarkung und wie sich diese Richtung in der Erziehung auswirkt.

3.1. Lernen durch Verstarkung

Der Psychologe Lieberman (1974, S.135) beschreibt die Verstiarkung ,,as the ac-
tual presentation of a reinforcer after a response®. Unter einem Verstirker wird
ein Reiz (aus der Umwelt) verstanden, der die Auftretenswahrscheinlichkeit des
Verhaltens erhoht. Ein Beispiel fir einen solchen Reiz sind Belohnungen. Durch
Belohnungen kann beispielsweise ein bestimmtes Verhalten verstarkt werden.

Dieses Prinzip wird beim Lernen durch Verstarkung angewendet. Das Lernen
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durch Verstarkung, auch bezeichnet als Verstarkungslernen, ist somit ein Pro-
zess, bei dem bestimmte Verhaltensweisen wegen ihrer Konsequenzen zuneh-

mend auftreten (Lieberman, 1974).

Das Lernen durch Verstarkung wurde entwickelt von Burrhus F. Skinner! (Al-
tenthan, 2013). Er machte dazu Versuche mit Ratten. Dabei sperrte er immer
eine Ratte in einen Kéfig. In dem Kéfig gab es exakt einen Hebel. Sobald die
Ratte den Hebel zufallig gedruckt hat, folgte eine Konsequenz. Skinner beobach-
tete vier verschiedene Ratten, wobei bei jeder Ratte eine andere Konsequenz auf
ihr Verhalten folgte. Die erste Ratte bekam beim erfolgreichen Driicken des He-
bels Futter. Die zweite Ratte erreichte mit dem Driicken die Abschaltung des
Stroms, unter dem ihr Kéfigboden stand. Die dritte Ratte bekam als Folge einen

Stromschlag. Der vierten Ratte wurde das Futter weggenommen.

Seine Untersuchungen zeigten, dass sich das Verhalten der Versuchstiere durch
wiederholte Konsequenzen auf ihr Verhalten anderte. Jede der vier Konsequen-
zen flhrte zu einem anderen Verhalten der Ratten. Dabei war zu beobachten,
dass die ersten beiden Ratten den Hebel wiederholt driickten und die letzten bei-
den Ratten den Hebel nicht mehr driickten (Altenthan, 2013).

Hinsichtlich der unterschiedlichen Versuchsergebnisse machte Skinner eine Un-
terteilung in vier Arten. Bei der Unterscheidung spielt die Kontingenz eine be-
deutende Rolle. Das heif3t, es ist wichtig zu beachten, inwiefern das Verhalten
und die nachfolgende Konsequenz in Beziehung zueinanderstehen. Abhéngig
von der Beziehung zwischen Verhalten und nachfolgender Konsequenz wird die
Auftretenswahrscheinlichkeit erhoht oder verringert. Er unterschied folgend
zwischen positiver bzw. negativer Verstarkung und positiver bzw. negativer Be-
strafung (Altenthan, 2013).

Das Ziel der Verstarkung ist es, die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhal-
tens zu erhodhen. Bei der positiven Verstarkung soll das Ziel erreicht werden,

indem ein angenehmer Zustand herbeigefiihrt bzw. aufrechterhalten wird.

1 Burrhus F. Skinner war Professor fiir Verhaltensforschung. Er beschéftigte sich mit den wis-
senschaftlichen Grundlagen des Behaviorismus. Der Psychologe ist der Meinung, dass das
Verhalten erlernt ist und auch wieder verlernt werden kann.
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Beispielsweise bekam die erste Ratte ein Futter (angenehmer Zustand), weil sie
den Hebel driickte. Bei der negativen Verstarkung hingegen soll das Ziel erreicht
werden, indem ein unangenehmer Zustand verringert bzw. vermieden oder gar
beendet wird. Die zweite Ratte beispielsweise hat den Hebel gedriickt und der
Strom (unangenehmer Zustand), durch den der K&figboden aufgeladen wurde,
wurde abgedreht (Altenthan, 2013).

Das Ziel der Bestrafung hingegen ist es, die Auftretenswahrscheinlichkeit eines
Verhaltens zu mindern oder zu beenden. Dieses Ziel wird bei der positiven Be-
strafung versucht zu erreichen, indem ein unangenehmer Zustand herbeigefuhrt
wird, wie etwa der Stromschlag, den die dritte Ratte erhielt. Bei der negativen
Bestrafung wird ein angenehmer Zustand entfernt, um das Ziel zu erreichen
(Fritz & Tobinski, 2018). Beispielsweise wurde der vierten Ratte das Futter (an-

genehmer Zustand) entzogen, als sie den Hebel driickte.

Allerdings wird die (negative und positive) Bestrafung in der Erziehung von vie-
len Wissenschaftlern kritisiert. Der Grund dafur ist, dass die emotionalen Aus-
wirkungen, die mit der Bestrafung zusammenhdangen, noch unzureichend er-
forscht wurden. Zudem weil derjenige, der bestraft wurde, zwar, welches Ver-
halten er nicht mehr anwenden soll, jedoch werden ihm oder ihr meist keine al-
ternativen Verhaltensweisen aufgezeigt (Fritz & Tobinski, 2018). Aufgrund die-
ser kritischen Stimmen und negativen Auswirkungen wird die Bestrafung in die-
ser Arbeit nicht weiter berticksichtigt. Auch Linderkamp (2019) geht davon aus,
dass Verhalten nicht durch Bestrafung aufgebaut werden kann. Wenn ein Ver-
halten erlernt werden soll, kann dies ausschliel3lich durch Verstarkung erfolgen.
Er nennt die systematische Belohnung als Gelingensfaktor fiir den Verhal-
tensaufbau (Linderkamp, 2019). Im weiteren VVorgehen liegt der Fokus auf der

Verstarkung, insbesondere auf der positiven Verstarkung.

3.2. Positive Verstarker

Bei den Verstarkern muss zwischen primdren und sekundéren Verstarkern un-
terschieden werden. Unter primaren Verstarkern versteht man jene Reize, durch
die biologische Grundbedurfnisse, also beispielsweise Nahrung oder Schlaf, ge-

deckt werden. Sie sind zwar abhangig von den individuellen Bedurfnissen,
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wirken aber bei allen Menschen unabhdngig vom Alter. Im Gegensatz zu den
primaren Verstarkern mussen die sekundéren Verstérker erst erlernt werden. Die
sekundéren Verstarker sind ndmlich neutrale Reize, die sich erst durch Lerner-
fahrungen entwickeln. Ein Beispiel flr einen sekundaren Verstarker ist eine
Geldminze. Eine Miinze z&hlt nicht zu den Grundbeddrfnissen eines Individu-
ums und ist somit ein neutraler Reiz. Erst durch Lernerfahrungen gewinnt die
Minze an Anreiz (Linderkamp, 2019). Daraus lasst sich schliel3en, dass primére
und sekundére Verstarker in einem engen Zusammenhang stehen. Sekundére
Verstéarker wirken ndmlich nur, indem sie mit priméren Verstérkern (ber eine
Lernerfahrung vernetzt worden sind. Die Verkniipfung von priméren und sekun-
daren Verstarkern wird auch bei den Belohnungssystemen aufgegriffen, auf die

im weiteren Verlauf noch genauer eingegangen wird.

Eine Verhaltensweise kann durch verschiedene Arten verstarkt werden. Es gibt
materielle Verstarker, soziale Verstarker und Handlungsverstéarker. Zu den ma-
teriellen Verstarkern zéhlen ,konkrete Dinge wie SiiBigkeiten und Spielsachen*
(Linderkamp, 2019, S.211). Bei den sozialen Verstarkern handelt es sich um so-
ziale Handlungen. Darunter fallen etwa ein ausgesprochenes Lob oder nonver-
bale Gestiken, wie zum Beispiel ein Lacheln oder Nicken oder auch Kérperkon-
takt. Mit Handlungsverstarkern sind bestimmte Beschaftigungen (ein Spiel, ein
Kinobesuch, ...) gemeint, die moglicherweise gemeinsam gemacht werden (Lin-

derkamp, 2019).

Dabei ist anzumerken, dass es bei den materiellen Verstarkern keine Rolle spielt,
wie viel die Sache kostet, sondern es wichtig ist, welche Bedeutung die Sache
fur jede/n Einzelne/n hat. Die Sache in der Funktion der Verstarkung ist somit
abhéngig von der Situation und der individuellen Bedeutung. Die Verstarkung
eines gewiinschten Verhaltens durch solche materiellen Dinge erfolgt auf sehr

unnatirliche Weise.

Bei den Handlungsverstarkern ist, ahnlich wie bei den materiellen Verstarkern,
darauf zu achten, sie abhangig von der jeweilig individuellen Interesse zu wah-
len. Dabei sollen beispielsweise Hobbys oder favorisierte Spiele berticksichtigt

werden. Bei den Handlungsverstarkern besteht die Gefahr, dass die Verstarker
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mit der Zeit an Attraktivitat verlieren. Daher sollte beim Belohnen immer auf
den aktuellen Wert der Handlung geachtet werden (Linderkamp, 2019).

Linderkamp (2019) vertritt die Meinung, dass es aus therapeutischer Sicht ange-
messener ist, anstelle von materiellen Verstarkern soziale Verstarker einzuset-
zen. Im Gegensatz zu den materiellen Gegenstdnden sind soziale Verstarker
namlich in einen natirlichen Prozess eingebunden. Dadurch stehen sie bereits in

einem engen Zusammenhang mit den erwinschten Verhaltensweisen.

Soziale Verstarker konnen in finf Stufen eingeteilt werden. Folgend werden die
funf Stufen hinsichtlich der Rangfolge ihrer Wirksamkeit aufgezahlt:

» Eine Handlung kann sozial verstarkt werden, indem man sich bei positi-
ven Verhaltensweisen der Person empathisch zuwendet und ihr das Ge-
fihl von Akzeptanz und Wertschédtzung vermittelt.

= Soziale Verstarkung kann in Form von Feedback am Ende einer Stunde
auftreten, wenn die Person eine Leistungsanforderung bewaltigt hat.

= Die nédchste Stufe der Verstarkung ist das direkte Feedback nach einer
bewaltigten Anforderung.

= Weiters gibt es die Moglichkeit einer prozessorientierten sozialen Ver-
starkung, wie beispielsweise eine entschlossene Verstarkung, wenn das
Verhalten gelungen ist.

= Die letzte Stufe ist die Selbstbekréftigung, nachdem eine Anforderung

bewaltigt worden ist (Linderkamp, 2019).

Neben dem Fakt, dass die soziale Verstarkung auf sehr natirliche Weise erfolgt,
hat sie zudem den Vorteil, dass sie kostenlos ist und somit jederzeit zur Verfi-
gung steht. Auflerdem séttigen soziale Verstarker kaum. Gerade die sozialen
Verstérker, wie beispielsweise das Lob und die Zuwendung, bewirken h&ufig

positive VerhaltensdulRerungen.

Eine besondere Form der sozialen Verstarkung ist das Premack-Prinzip. Dabei
handelt es sich um eine Verstarkung bei der die Verhaltensweisen, die haufig
auftreten, genutzt werden, um ein gewiinschtes Verhalten, das selten auftritt, zu

verstarken. Dieses Prinzip wird in der Praxis, beispielsweise in der Schule, oft
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angewendet (Linderkamp, 2019). Urhahne (2019) spricht ebenfalls im Zusam-
menhang mit der operanten Konditionierung vom Premack-Prinzip. Er nennt als
Beispiel flr dieses Prinzip die Situation in der Erziehung, wenn Eltern ihren Kin-
dern sagen, dass sie zuerst Haustibung machen sollen und danach am Computer
spielen dirfen. Das Beispiel zeigt, dass die bevorzugte Tatigkeit als positiver
Verstarker eingesetzt wird, um die weniger attraktive Tatigkeit zu machen. Da-
mit das Premack-Prinzip funktionieren kann, mussen die Téatigkeiten in der rich-
tigen Reihenfolge kommen. Folgendes Szenario sollte beispielsweise verhindert
werden: Das Kind sitzt vor dem Computer und sollte eigentlich Haustibungen
machen. Die Eltern fordern das Kind auf, die Haustibungen zu erledigen. Das
Kind bittet die Eltern, noch ein wenig am Computer spielen zu diirfen. Die Eltern
geben nach und lassen das Kind weiterspielen. In diesem Fall kann das Compu-
terspielen nicht mehr als Verstarker fiir das Haustibung machen eingesetzt wer-
den. Beim Premack-Prinzip gilt: Zuerst muss die unattraktive Arbeit erledigt

werden, und anschlieRend erfolgt die Verstarkung (Urhahne, 2019).

Durch Beobachtung oder Befragung der Schiiler/-innen kann die Lehrperson
herausfinden, welche Tétigkeiten sie gerne machen. Wenn ein Kind seine weni-
ger beliebte Anforderung (z.B.: Rechenpéckchen) erledigt hat, darf es zur bevor-
zugten Aufgabe (z.B.: Mandala malen oder Computer spielen) tibergehen. Hier
konnte angemerkt werden, dass die Kinder dazu erzogen werden, nur mehr am
Computer etc. zu sitzen. Sobald jedoch eine Tétigkeit Gber einen langeren Zeit-
raum hinweg ausgefihrt wird, verliert sie an Beliebtheit und dafiir werden an-
dere Téatigkeiten beliebter. Dies kann sogar so weit gehen, dass weniger beliebte
Aktivitaten pl6tzlich beliebt werden (Urhahne, 2019).

Somit ist festzuhalten, dass insbesondere soziale Verstarker sowie das Premack-
Prinzip eine wichtige Bedeutung in der Erziehung sowohl fiir die Eltern als auch
fur die Lehrkréfte haben. Im Gegensatz zu materiellen oder Handlungsverstar-
kern lassen sich diese Arten von Verstérkern in einen sehr natirlichen Prozess
einbauen und sind beinahe jederzeit verfugbar. Sie dienen als effiziente Metho-
den um Verhalten positiv beeinflussen zu kénnen. Im Kapitel 4 wird ausfuhrli-

cher auf die Anwendung der Verstérker in der Praxis eingegangen. Davor wird
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noch untersucht, welche Phasen beim Aufbau der operanten Verstarkung zu be-

riicksichtigen sind.

3.3. Bedeutende Phasen der operanten Verstarkung

In der Schule begegnet eine Lehrkraft Kindern mit den unterschiedlichsten Ver-
haltensweisen. Es gibt Verhaltensweisen, die den Unterricht stéren (beispiels-
weise herausschreien oder mit dem Sitznachbar tratschen) und es gibt solche, die
es ermdglichen in einer Gruppe vernilinftig zu lernen (beispielsweise aufzeigen
bei Meldungen oder aufmerksam dem Unterricht folgen). Ob ein Verhalten wie-
derholt wird oder nicht hangt unter anderem von der Konsequenz bzw. der Re-
aktion der Lehrperson oder der Mitschiler/-innen ab. Erfolgreiche Verhaltens-
weisen kdnnen verstarkt werden, indem eine positive Konsequenz folgt. Dabei
stehen der Lehrperson, wie bereits im Kapitel 3.2. erwéhnt, verschiedenste Ver-
starker zur Verfligung: ein Lacheln, ein Lob, ein Sticker, etc. (Urhahne, 2019).
Aufgrund empirisch belegter Studien kommt den operanten Erziehungsmetho-
den eine grof3e Bedeutung zu. Lernforscher/-innen haben bereits im letzten Jahr-
hundert die Prozesse der operanten Konditionierung erforscht und schlissige Er-
kenntnisse aufgestellt. Die Erkenntnisse der Studien gelten sowohl fur Stérungs-
verhalten als auch fir angemessenes Verhalten. Im Gegensatz zu anderen Inter-
ventionsverfahren, die keine solche empirischen Studien nachweisen kénnen, ra-
gen die operanten Erziehungsmaflinahmen demnach hervor (Linderkamp, 2019).
Neben dem Faktor der empirischen Evidenz sind es auch die Faktoren des theo-
retischen Bezuges und der ,,therapeutisch[en] relevante[n] ZielgroRe“ (Linder-
kamp, 2019, S. 210), durch die operante Konditionierungsverfahren (wieder)

mehr an Relevanz zunehmen.

Es stellt sich nun die Frage, wie Verstarker im Unterricht richtig eingebaut wer-
den und worauf dabei zu achten ist. Dabei gilt die Loschung als wesentliches
Prinzip, welches das Verhalten beeinflusst. Folgt namlich auf ein gewdiinschtes
Verhalten keine Konsequenz mehr bzw. wird ihm keine (weitere) Beachtung ge-
schenkt, kann die Auftretenswahrscheinlichkeit des Verhaltens vermindert wer-
den (Fritz & Tobinski, 2018). Diese Nicht-Beachtung und somit Léschung des

Verhaltens wird auch Extinktion genannt. Dieses Prinzip kann in bestimmten
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Féllen ebenfalls genutzt werden, wird aber in der Praxis oft falsch angewendet.
Hé&ufig wird Kindern, die sich aggressiv verhalten, ungewollt besondere Auf-
merksamkeit geschenkt, indem die Lehrperson sich dem Geschehen zuwendet.
Diese Aufmerksamkeitszuwendung, die das Kind dadurch erféhrt, zahlt zur po-
sitiven Verstarkung. Dadurch wird das Problemverhalten positiv verstarkt. Im
Gegensatz zum angepassten Verhalten erreicht das Kind mit dem aggressiven
Verhalten Aufmerksamkeitserregung. Im Unterricht wird das Verhalten noch
zusétzlich durch die Reaktionen der Kinder verstarkt. Mit seinem aggressivem
Verhalten erzielt das Kind also die gewunschte Aufmerksamkeit von der Lehr-
person und seinen Mitschulern/ Mitschilerinnen und wird positiv in seinem Ver-
halten bestédrkt. Solange das Verhalten daher nicht weiter den Unterricht stort,
ist das Ignorieren des Verhaltens sinnvoller. Dies fuhrt im besten Fall zum Ab-
bau des Verhaltens (Linderkamp, 2019).

Wird die Verstarkung wieder weitergefuhrt, nachdem sie bereits geléscht wurde,
tritt die erwlnschte Verhaltensweise wieder ein. Dieses Phdnomen bezeichnet
man als Spontanerholung. Dabei wird deutlich, dass das Verhalten nicht verlernt
wurde. Es ist aber anzumerken, dass die Wirkung schwécher ist als am Anfang
der Konditionierung (Urhahne, 2019).

Ein weiterer Punkt, auf den bei der operanten Verstarkung eingegangen werden
soll, sind die beiden Grundprinzipien, die erfillt sein mussen, damit tberhaupt
ein Zusammenhang zwischen dem Verhalten und der daraus resultierenden Kon-
sequenz hergestellt werden kann. Erstens muss das Prinzip der Kontiguitat ge-
geben sein: Die Konsequenz (Verstarkung) auf ein gew(inschtes Verhalten sollte
zeitlich und rdumlich unmittelbar folgen. Zweitens sollte das Prinzip der Kon-
tingenz erfillt sein: Zwischen dem Verhalten und der Konsequenz sollte ein Ur-
sache-Wirkungszusammenhang bestehen (wenn, ... dann ...). Ein Beispiel dafir
ware dieser Gedanke: Wenn ich die Malreihen lerne, dann bekomme ich eine
gute Note (Fritz & Tobinski, 2018).

Allerdings ist zu hinterfragen, ob es moglich ist, in einer Klasse mit mehreren
Kindern das gewunschte Verhalten jedes Mal zu verstéarken. Fur die erfolgreiche

Anwendung vom Verstarkungslernen in der Praxis ist ebenfalls die Haufigkeit
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des Verstéarkereinsatzes von grofier Bedeutung. Es macht namlich einen Unter-
schied, ob ein Verhalten jedes Mal nach dem Auftreten verstarkt wird oder ob
die Verstarkung nur gelegentlich nach dem Auftreten des Verhaltens folgt. Ers-
tere Variante wird kontinuierliche Verstarkung genannt und bei der zweiten Va-
riante spricht man von der intermittierenden Verstarkung. Dabei haben beiden
Arten je eine andere Wirkung. Bei der kontinuierlichen Verstarkung werden die
Lernerfolge zwar schneller erreicht, jedoch wird das Verhalten auch wieder
schneller geléscht, wenn der Verstéarker nicht mehr angewendet wird. Hingegen
erzielt man mit der intermittierenden Verstarkung langsamer einen Lernerfolg.
Bleibt die Verstarkung in diesem Fall aus, wird das Verhalten auch wieder lang-
samer geloscht. Das bedeutet, dass bei kontinuierlicher Verstarkung zwar
schneller das erwiinschte Verhalten erworben wird, jedoch auch instabiler ist.
Fur die Anwendung in der Praxis ist es demnach effektiver, wenn man anfangs
kontinuierlich verstarkt und schlief3lich zur intermittierenden Verstarkung wech-

selt. Dadurch kann eine Loschung verhindert werden (Altenthan, 2013).

Bezliglich der operanten Verstarkung kann Folgendes zusammengefasst werden:
Wéhrend die Bestrafung in der Erziehung sehr umstritten ist, nimmt die Verstar-
kung wieder immer mehr an Bedeutung zu. Allerdings sind beim erfolgreichen
Einsatz von Verstarkern einige Faktoren zu beriicksichtigen. Neben den ver-
schiedenen Verstérkerarten zahlt vor allem auch die richtige Anwendung. Fir
die Umsetzung der positiven Verstarkung im Unterricht kann gefolgert werden,
dass die intermittierende Verstarkung aufgrund der gelegentlichen Verstarkung
in der Praxis leichter umzusetzen ist. Nebenbei flhrt sie zu langerfristigen Er-
folgen. AuRerdem miissen die Prinzipien der Kontiguitat und Kontingenz einge-
halten werden. Auf Grundlage des operanten Konditionierens wird nun im

néchsten Kapitel die konkrete Anwendung im Unterricht aufgezeigt.
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4. Einsatz von operanter Verstarkung im Unterricht

Nachdem bereits untersucht wurde, welche Arten von Verstarkern angemessen
flr die Verstarkung sind und welche VVoraussetzungen es braucht, stellt sich nun
die Frage, welche Moglichkeiten es gibt, das Verstarkungslernen im Unterricht
einzubauen. Die Erkenntnisse der operanten Konditionierung lassen sich nam-
lich im Unterricht einsetzen, um erwinschtes Verhalten aufzubauen und uner-
wiinschtes Verhalten abzubauen. Wie diese Mdglichkeiten aussehen konnen,
soll im Folgenden aufgezeigt werden. Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Auf-
bau von Motivation und Lernbereitschaft.

4.1. Das Lob

Angelehnt an die positive Verstarkung nach Skinner kann beim Lob und bei der
Belohnung zwischen zwei Arten unterschieden werden: zwischen Belohnung
bzw. Lob erster Art und zweiter Art. Unter erster Art versteht sich das Hinzuf(-
gen eines angenehmen Reizes und unter zweiter Art das WWegnehmen eines un-
angenehmen Reizes. Beide haben zum Ziel, dass die gezeigte Verhaltensweise
wiederholt wird (Altenthan, 2013). Anhand dieser Einteilung in erste und zweite
Art wird die Analogie zur positiven bzw. negativen Verstarkung deutlich. Flr
die Anwendung im Unterricht bedarf es nun spezifischer Unterscheidung zwi-
schen den unterstiitzenden Erziehungsmanahmen Lob und Belohnung.

Lob wird definiert als eine Aussage Uber ein Verhalten einer Person. Diese Aus-
sage l6st ein angenehmes Gefiihl bei dieser Person aus. Lob wird zu den sozialen
Verstarkern gezahlt (siehe Kapitel 3.2. Positive Verstarker). Es kann in Form
von Anerkennung, einem Lé&cheln oder von Zuwendung ausgeiibt werden. Au-
Rerdem kann Lob ausgedriickt werden, indem man seinem Gegeniiber zustimmt,
wertschétzt, einen bestdrkenden Blick zuwirft oder ihm einen bestatigenden
Héndedruck gibt. Daraus kann geschlossen werden, dass sich Lob als sozialer

Verstéarker auch fir den Beziehungsaufbau eignet (Altenthan, 2013).

Lob kann in drei verschiedenen Formen auftreten. Die haufigste Form ist das
vertrauliche Lob. Diese Art von Lob wendet sich meist nur an den Gelobten

selbst und wird unter vier Augen ausgesprochen. Durch das vertrauliche Lob
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werden das Selbstvertrauen und die Selbstsicherheit des Gelobten gefordert.
Weiters gibt es auch das offentliche Lob. In diesem Fall wird das Lob bewusst
vor anderen Personen ausgesprochen. Mit dem 6¢ffentlichen Lob zielt man darauf
ab, die anderen Personen im Umkreis ebenfalls zu einem bestimmten Verhalten
zu ermutigen. Ein Beispiel ist folgendes: Ein Kind, das erstmal ein Buch allein
gelesen hat, wird vor der gesamten Klasse von der Lehrerin gelobt. Das Ziel der
Lehrperson ist es, die Mitschiler/-innen ebenfalls zum selbststdndigen Lesen zu
motivieren. Dabei spielt die Stellung des Gelobten in der Klasse eine wichtige
Rolle. Wenn das gelobte Kind eine gute Stellung in der Klasse hat, werden die
Mitschiler/-innen es dem Kind gleichtun und ebenfalls ein Buch lesen. Auler-
dem wirkt das Lob fiir das Kind, das gelobt wurde, als Bestatigung flr sein Ver-
halten, solange die Gruppe als Resonanzgruppe erlebt wird. Wenn das Kind je-
doch eher eine AulRenseiterrolle hat, kann sich das Lob sowohl starkend als auch
schwachend auf das gelobte Kind auswirken. Einen negativen Effekt kann das
offentliche Lob namlich dann haben, wenn die Gruppe dem Gelobten kritisch
gegenibersteht (Waibel, 2017). AuRerdem muss darauf Acht gegeben werden,
wie das Kind das o6ffentliche Lob aufnimmt. In manchen Féallen kann das Lob
dem Kind vor der Gruppe peinlich sein. Bei den anderen Kindern kénnen Neid
oder Aggressionen entstehen, die dazu fuhren, dass das gelobte Kind ausge-
grenzt wird (Waibel & Wurzrainer, 2016). Die dritte Form ist das symbolisie-
rende Lob. Bei dieser Form ist das Lob mehr das Mittel zum Zweck, als dass es
die gelobte Person bestérken soll. Dabei wird ein Kind als Vorbild von der
Gruppe durch besonderes Loben hervorgehoben. Ziel ist es, die Angehdrigen zu
ahnlichen Handlungen zu treiben. Aufgrund der isolierten VVorbildrolle sollte auf
diese Form von Lob in der Klasse verzichtet werden. Es kann ndmlich zur inner-
lichen Uberforderung des Kindes fiihren (Waibel, 2017).

Largo (2012) nennt ebenfalls das Lob als Vertreter der positiven Verstarkung.
Bereits im Kleinkindalter wird dies oftmals unbewusst eingesetzt. Eine exemp-
larische Situation dafiir ist folgende: Ein Kind isst das erste Mal erfolgreich sein
Essen mit einem Loffel anstelle der Finger. Die Eltern zeigen sich erfreut dar-
uber und loben das Kind dafr. Beim nachsten Mal bemuht sich das Kind be-

wusst ordentlich mit dem Lo6ffel die Mahlzeit zu verzehren. Besonders im
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angelséchsischen Raum findet das Loben viel mehr Anwendung als bei uns in
Mitteleuropa. Obwohl Lob einen positiven Effekt gerade auch in Bezug auf die
Beziehung zwischen Kind und Padagogen/Padagogin hat, tendieren die Mittel-
europder/-innen eher dazu, weniger zu loben. Dies hat den Grund, weil Lob bei
uns eng mit Verwohnung und Verfiihrung in Zusammenhang gebracht wird. Da-
bei ware anzumerken, dass im Gegenteil zu erzieherischen Malinahmen mit ne-
gativen Folgen, die unterstiitzenden MaRnahmen wie etwa das Lob einen Mehr-

wert flir die Beziehung haben (Largo, 2012).

4.2. Die Belohnung und gedankliche Eigensteuerung

Belohnungen hingegen kdnnen sowohl in Form von materiellen als auch von
immateriellen Verstarkern auftreten. Haufig werden Kinder fur eine gewiinschte
Verhaltensweise belohnt, indem sie beispielsweise Suligkeiten, Geld, Spielzeug
oder Geschenke vom/von dem/der Erzieher/-in erhalten. Diese aufgezéhlten Bei-
spiele zahlen zu den materiellen Verstarkern. Wenn dem Kind eine beliebte Be-
schaftigung nach einer gewunschten Verhaltensweise erlaubt wird oder dem eine
unangenehme Beschaftigung erlassen wird, wird von den immateriellen Beloh-
nungen gesprochen. Auch das Lob kann beispielsweise als immaterielle Beloh-
nung bezeichnet werden. AuBBerdem gelten auch die Handlungsverstarker, wie
zum Beispiel ein gemeinsames Spiel oder ein Kinobesuch, als Belohnungen (Al-
tenthan, 2013).

Jansen und Streit (2006) beleuchten die Belohnung in Bezug auf das Arbeitsver-
halten vom Kind auf der sprachlichen Ebene. Sie verdeutlichen die Wirkung der
Sprache in einem Beispiel: Ein Junge arbeitet bereits konzentriert zwei Minuten
an einer komplexen Mathematik-Aufgabe. Die Mutter belohnt sein Arbeitsver-
halten mithilfe des Inhaltes der Sprache und sagt zu ihm, dass er das heute ganz
toll macht. Eine andere Mdglichkeit den Jungen fir sein konzentriertes Arbeits-
verhalten zu belohnen ist das nonverbale Verhalten der Mutter. Jansen und Streit
(2006) nennen dafir als Beispiel ein herzliches Lacheln der Mutter, die Zuwen-
dung des Oberkdrpers zum Jungen, oder ein Streicheln Gber den Riicken des
Jungen. Mithilfe des Gesichtsausdruckes, der Haltung oder der kérperlichen Be-

ziehungsaufnahme schafft die Mutter bzw. die Person, die verstarkt, Nahe und
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Anerkennung. Die Gesten werden vom Jungen positiv aufgenommen und wirken
als Belohnung fur das Arbeitsverhalten. Zudem kann das gewtinschte Verhalten
noch weiter verstarkt werden, indem der Junge noch weitere Belohnungen er-
fahrt, die langerfristig wirken. Dies kann beispielsweise erfolgen, wenn die Mut-
ter anschlief’end noch ein beliebtes Spiel mit dem Jungen spielt, weil er so gute
Mitarbeit gezeigt hat. Eine weitere Belohnung flr die langfristige Verhaltens-
folge waére ein zusétzliches Lob der Lehrperson fiir die sorgféltig gemachte Re-
chenaufgabe (Jansen & Streit, 2006).

Belohnungen koénnen aber nicht nur fremdgesteuert werden, sondern auch in
Form von Eigensteuerung auftreten. Mit zunehmenden Alter lernen Kinder ndm-
lich die eigenen Handlungen zu reflektieren und als positiv bzw. negativ zu be-
werten. Inwiefern das Kind die eigenen Verhaltensweisen selbst bewertet, hangt
eng mit dem elterlichen Verhalten bzw. dem Verhalten von anderen Bezugsper-
sonen zusammen. Sobald das Kind gelernt hat, seine eigenen Handlungen selbst
zu bewerten, erfolgt die Steuerung des eigenen Verhaltens vom Kind aus selbst-
stdndig. Die Steuerung erfolgt, indem sich das Kind mit seinen Gedanken ent-
weder belohnt oder bestraft. Dadurch kann sich das Kind auch von den beloh-
nenden bzw. bestrafenden Signalen der Erziehungspersonen weitgehend unab-
hangig und somit selbststdndig machen. Die belohnende bzw. bestrafende Ei-
gensteuerung wird in der Literatur auch als Selbstbewertung bezeichnet. Jansen
und Streit (2006) betonen in diesem Zusammenhang, welche bedeutende Rolle
die Eltern bzw. andere Erziehungspersonen bei der Selbstbewertung der Kinder
haben. Sie entscheiden ndmlich mitunter dariiber, ob das Kind seine Handlungen
im zunehmenden Alter iberwiegend positiv bzw. negativ bewertet. Jansen und
Streit (2006) verdeutlichen dies an einem Beispiel. In dem Beispiel (bt ein Kind
mit seinem Vater ein Diktat. Dabei zeigt das Kind hohe Anstrengung. Obwohl
das Kind sich sehr bemiiht hat, auf die Grol3-, und Kleinschreibung und die rich-
tige Schreibweise zu achten, tadelt ihn der Vater beim Kontrollieren und hebt
die Fehler anstatt der Erfolge hervor. Zusatzlich zeigt der Vater seine Enttau-
schung (lber die Leistung des Kindes in seiner Stimme und in seinem Gesichts-
ausdruck. Durch das Verhalten des Vaters kann beim Kind ein Aufbau von ne-
gativen Selbstbewertungen bzw. Gedanken erfolgen. Zu Beginn sind die
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negativen Gedanken an die Realitat angepasst. In weiterer Folge besteht die Ge-
fahr, dass sie sich verinnerlichen und somit das Kind sein Verhalten weiterhin
negativ bewertet, obwohl es positiv ist. Diese verinnerlichte Selbstbewertung
geht in weiterer Folge mit der Selbstbelohnung bzw. Selbstbestrafung einher. Es
kann sich entweder mit dem Gedanken belohnen, dass es durch die aufgebrachte
Mihe die Aufgaben I6sen konnte oder sich bestrafen mit dem Gedanken, dass
es schon wieder ewig flr die Aufgabe gebraucht hat und zu dumm dafiir ist.
Dabei wird der Einfluss deutlich, den Erziehungspersonen in Bezug auf die ge-
dankliche Steuerung des Kindes und das damit zusammenh&ngende Arbeitsver-
halten haben. Ob ein Kind Anstrengung bei schwierigen Aufgaben zeigt oder bei
komplexeren Aufgaben seine Mitarbeit verweigert, ist in hohem Mal3e von der

gedanklichen Steuerung abhédngig (Jansen & Streit, 2006).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lob und Belohnung auf den Grund-
lagen der positiven Verstarkung nach Skinner aufbauen und viele Ahnlichkeiten
aufweisen. Sie stehen also in einem engem Zusammenhang. Dabei gibt es unter-
schiedlichste Formen, wie ein Kind fur die gewinschte Verhaltensweise belohnt
werden kann. Genauso wie sich Belohnungen von den Erziehungspersonen auf
das Verhalten der Kinder austiben, wirkt auch die belohnende Eigensteuerung.
Mithilfe der Selbstbelohnung kénnen Verhaltensweisen ndmlich aufgebaut wer-
den. Je nach Selbststeuerung, die von den Erfahrungen mit Belohnungen bzw.
Bestrafungen der Erziehungspersonen gepragt ist, konnen positive bzw. negative
Geflihle beim Lernen entstehen. Daraus ergibt sich, dass es einen Unterschied
macht, ob das Kind standig auf seine Fehler aufmerksam gemacht wird und be-
straft wird, oder ob es durch Belohnungen ermutigt wird, nicht aufzugeben. Fir
eine positive gedankliche Steuerung in Bezug auf das Lern- und Arbeitsverhal-
ten ist die positive Verstarkung in der Erziehung also sinnvoll. Im Folgenden
soll untersucht werden, wie Lob und Belohnung im Unterricht systematisch ein-

gesetzt werden konnen.

4.3. Belohnungssysteme bzw. Verstéarkersysteme

Operante Verstarkung kann im Unterricht durch Lob und Belohnung auftreten,

wie in den vorgehenden Kapiteln erldutert wurde. Wenn dies zu einem
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planvollen Belohnen tbergeht, gibt es auch die Mdglichkeit der Belohnungssys-
teme, oder auch Verstarkersysteme genannt.

Gerade im Unterricht spielt das Prinzip der priméren und sekundéren Verstér-
kung (siehe Kapitel 3.2.) eine bedeutende Rolle. Die primére und sekundare Ver-
starkung kann in Form von Tokensystemen im Unterricht auftreten. Unter To-
kensystemen versteht man eine Methode, mit welcher man ein gewiinschtes Ver-
halten verstarken mdchte. Diese Methode beruht auf den Grundlagen der ope-
ranten Konditionierung. Dabei kann ein Kind einen Token erwerben, wenn es
das gewiinschte Verhalten gezeigt hat. Dieser Token (z.B. eine Minze, ein Stein,
ein Lobkértchen) ist ein neutraler Reiz und hat an sich keine verstarkende Wir-
kung. Erst durch die Lernerfahrung erhélt dieser Token eine verstarkende Wir-
kung. Das Kind kann diesen Token anschlieRend gegen eine andere Belohnung
(z.B. SuRigkeiten, Hausaufgaben-Gutschein, VVorlesen einer Geschichte) eintau-
schen. Diese Belohnung hat die tatséchliche verstarkende Wirkung. AuBBerdem
basieren Tokensysteme auf den Grundlagen der intermittierenden Verstarkung
(siehe Kapitel 3.3.). Durch die Verwendung von Tokens anstelle der standigen
Belohnungen wird dem Problem entgegengewirkt, dass jederzeit und in allen
Situationen fiir jedes Kind eine passende Belohnung bereitstehen muss (Online-
Lexikon fir Psychologie & Pédagogik, 0.J.). Aus diesem Grund eignet sich ein
Tokensystem fiir den Einsatz in der Klasse. Tokensysteme werden in dieser Ar-
beit ebenfalls Belohnungssysteme bzw. Verstarkungssysteme genannt.

Anhand einer Forschung mit einem Jungen (Whitlock, 1966; zitiert nach Online-
Lexikon fir Psychologie & P&dagogik, 0.J.), der Schwierigkeiten beim Erlernen
des Lesens hatte, geht der Zusammenhang von Tokensystemen und der intermit-
tierenden Verstarkung deutlich hervor. Im Zuge des Forderunterrichtes erhielt
der Junge fir jede richtige Handlungsweise eine Spielmarke. Bei 36 erhaltenen
Spielmarken durfte der Junge die Marken gegen einen Verstéarker (z.B. Besuch
im Kino oder Vorlesen einer Geschichte) eintauschen. Zu Beginn wurde darauf
geachtet, dass jede richtige Handlungsweise, also jedes korrekt gelesene Wort,
verstarkt wurde. In weiterer Folge wurde die Haufigkeit der Verstarkungen im-
mer weiter reduziert. Zuerst erhielt das Kind flr jedes zweite Wort eine Marke,

dann fir jedes vierte Wort, dann fur eine ganze gelesene Seite, und dann fir jede
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Geschichte und anschlielend fir das Vorlesen von vier Geschichten. Nach 15
Einheiten des Forderkurses wurde die Verstarkung schlieBlich vollstandig abge-
stellt. Die Ergebnisse der Forschung mit dem Tokensystem zeigten eine wesent-
liche Verbesserung der Leseleistung beim Jungen. Neben der zeitlich stabilen
Verbesserung liel sich auch eine positive Einstellung beim Jungen feststellen.
Der Ubergang von der kontinuierlichen zur intermittierenden Verstarkung ist ein
wesentlicher Faktor bei der Verwendung von Tokensystemen. Gerade in Hin-
sicht auf die Verhaltensverstarkung in einer Klasse mit mehreren Kindern ist das
Tokensystem in intermittierender Form leichter umzusetzen. Ein weiterer VVor-
teil ist, dass das Verhalten dadurch persistenter wird als bei der kontinuierlichen

Verstarkung (Online-Lexikon fur Psychologie & Padagogik, 0.J.).

Auch Urhahne (2019) greift das Tokensystem als Programm zur Verbesserung
des Lern- und Sozialverhaltens auf. Er ist ebenfalls der Meinung, dass die Prin-
zipien der operanten Konditionierung im Unterricht sinnvoll genutzt werden
kdnnen, indem sie in Form von Tokenprogrammen in der Praxis umgesetzt wer-
den. Durch den Einsatz von positiver Verstarkung soll besonders das Verhalten
von jenen Schiiler/-innen verbessert werden, die sich auf andere Weise nur
schwer beeinflussen lassen. Bevor das Tokenprogramm im Unterricht durchge-
fuhrt wird, ist eine Verhaltensvereinbarung notwendig. Das bedeutet, dass mit
den Kindern zuerst besprochen werden muss, welches Verhalten erforderlich ist,
damit es belohnt wird. Zu den Verhaltensweisen gehdren beispielsweise eine
fleiBige Mitarbeit oder das ordentliche Erledigen von Hausiibungen. Sobald ein
Kind dieses Zielverhalten gezeigt hat, erhalt es wiederum einen Token (sekun-
darer Verstérker). Dieser Token kann ein laminierter Smiley oder ein Plastikchip
sein. Wie bereits im Online-Lexikon flr Psychologie & Pédagogik (0.J.) erwéhnt
wurde, kann dieser Token anschliel3end in die tatsdchliche Belohnung (primérer
Verstérker) eintauscht werden und gewinnt somit an verstarkender Wirkung. Ne-
ben einer guten Unterrichtsplanung und einem personlichen Zuspruch sowie
Feedback der Lehrperson kann ein solches Tokensystem eine hilfreiche Mal3-
nahme sein fur die Verbesserung des Lern- und Arbeitsverhaltens der Schiiler/-
innen. Mithilfe von Tokenprogrammen konnte eine signifikante VVerbesserung
in Bezug auf schulisches Problemverhalten belegt werden. Dies zeigt eine
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Metastudie auf Einzel- sowie Klassenebene (Maggin, Chafouleas, Goddard &
Johnson, 2011; zitiert nach Urhahne, 2019, S.15).

Auch Linderkamp (2004) beschéftigt sich mit der Motivierung von Schiler/-in-
nen durch positive Verstarkung. Dabei beschreibt er sein VVorgehen detailliert in
vier Schritten und zielt insbesondere auf jene Kinder ab, die Schwierigkeiten bei

der Lern-bzw. Leistungsmotivation haben. Die vier Schritte lauten wie folgt:

1. Problemanalyse

2. Erorterung der Ausgangslage und Zielvereinbarung

3. Ausfuhrung (u.a. durch soziale Verstarkung, materielle VVerstarkung oder
Vergabe von Token)

4. Kontrolle der Wirksamkeit

Im letzten Schritt (Kontrolle der Wirksamkeit) soll das gelungene Verhalten in
gewissen Zeitabstanden in einer Konferenz mit dem Kind und der Bezugsperson
(z.B. mit der Lehrperson) besprochen werden. Zusétzlich zur Ruckmeldung von
der Bezugsperson bezuglich des gelungenen Verhaltens soll das Kind in dieser
Konferenz zur Selbstbekraftigung ermutigt werden (Linderkamp, 2004). Sobald
das Zielverhalten anhand der vier Schritte aufgebaut wurde, ist es sinnvoll, das
Verhalten weiterhin zu verstarken, jedoch ohne Erhéhung der Verstarkungshéu-
figkeit. In Folge der Lernfortschritte kann ein Ubergang von den externen Ver-
starkern zur Selbstverstarkung angestrebt werden, indem das Kind sich bei Er-
folgen selbst mit einem Token belohnt. Im weiteren Verlauf ist es demnach sinn-
voll die Selbstbekréftigung zu fordern, und das Kind darin zu bestérken, sich mit
positiven Zuspriichen (,,Das habe ich gut geschafft*) selbst zu loben (Linder-
kamp, 2004).

Neben der genauen Beschreibung des VVorgehens sind folglich auch einige Hin-
weise fur die organisatorische Umsetzung zu beriicksichtigen. Fir den Einsatz
in der Schule hebt Linderkamp (2004) das Premack-Prinzip hervor, das bereits
im Kapitel 3.2. genauer beschrieben wurde. Aufgrund seiner einfachen Umset-
zung eignet sich diese Art von positiver Verstarkung gut fir den schulischen

Kontext, gerade wenn es die Verhaltensédnderung in der Gruppe betrifft.
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Aulerdem gehort hinzugefigt, dass Verhaltensmodifikationen, die durch ope-
rante ErziehungsmafRnahmen gepréagt werden, grundsétzlich auf einer guten Leh-
rer-Schuler-Beziehung basieren mussen und, dass Verhaltensprobleme im Un-
terricht nicht als stabile Persénlichkeitsmerkmale angenommen werden sollen,
sondern immer situationsabhéngig betrachtet werden. Diese Erkenntnis ist we-
sentlich fir den Gelingensfaktor von diversen Verhaltensmodifikationen (Lin-
derkamp, 2004).

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass Studien die Verbesserung des Lern- und
Arbeitsverhalten im Unterricht mithilfe von Verstarkersystemen belegen. Aus
vielféltigen Forschungsergebnissen geht folgende Gemeinsamkeit deutlich her-
vor: In Bezug auf den schulischen Kontext eignen sich Tokensysteme, die auf
dem Prinzip der primaren und sekundaren Verstarkung beruhen, am besten fur
die Verhaltensmodifikation. Auch das Premack-Prinzip gilt als effektive Tech-
nik zur positiven Verstarkung in der Klasse. Bei den Verstérkersystemen in der
Klasse soll grundséatzlich darauf geachtet werden, dass die Verhaltensweisen in-
termittierend verstarkt werden, indem die Belohnung an Haufigkeit abnimmt. Im
folgenden Unterkapitel wird noch die Bedeutung von den sogenannten Relativi-

tatsfaktoren im Zusammenhang mit Verstarkersystemen hervorgehoben.

4.3.1. Relativitatsfaktoren

Wie bereits im Kapitel 3.2. erwahnt, missen bei einem Verstérker einige Fakto-
ren beriicksichtigt werden, damit er eine verstarkende Wirkung hat. Dies trifft
ebenso auf das Loben und das Belohnen zu. Dabei spielt die Relativitdt vom
Verstérker eine bedeutende Rolle. Die Relativitat betrifft einerseits die individu-
ellen Bedirfnisse des Kindes und andererseits auch die Person bzw. das Umfeld
im Verstarkungsprozess. Das heif3t, dass die VVoraussetzung flr eine Verhaltens-
verstarkung ist, dass die Belohnung der individuellen Bedirfnislage des Kindes
entspricht. Eine Belohnung, die das Kind nicht attraktiv findet, hat namlich keine
verstarkende Wirkung auf die Verhaltensweise des Kindes. So kann ein Eis als
Belohnung zwar Kind A eine Freude bereiten, jedoch nicht Kind B, welches kein
Eis mag. Neben der individuellen Bedurfnisse des Kindes spielt auch speziell in

der Schule die Person, die verstarkt, und das Umfeld eine bedeutende Rolle.
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Beispielsweise ist es Kind A unangenehm vom Englischlehrer (Person, die ver-
starkt) gelobt zu werden oder moglicherweise peinlich vor der ganzen Klassen
(Umfeld) gelobt zu werden. AufRerdem ist es wichtig, die Verstarker bzw. Kon-
sequenzen auch regelmaRig abzuwechseln. Somit kann einer Sattigung vorge-
beugt werden. Wenn eine Sattigung erfolgt, geht die Wirkung im Verstarkungs-

prozess vorubergehend verloren (Altenthan, 2013).

Es lasst sich festhalten, dass die Beachtung der Relativitatsfaktoren eine wich-
tige Rolle fiir die Gestaltung eines Verstarkersystems im Unterricht haben. Wei-
ters wird anhand von Studien beschrieben, welche Auswirkungen Lob und Be-

lohnung auf das Kind haben und welche Meinungen es in der Literatur dazu gibt.

4.4. Auswirkungen von Lob und Belohnung auf das Kind

Die Wirkungen von Lob und Belohnungen in der Erziehung werden von For-
scher/-innen kontrovers diskutiert. Im Folgenden wird auf diese unterschiedli-

chen Standpunkte eingegangen.

Neben der verstarkenden Wirkung auf gewiinschte Verhaltensweisen ist Altent-
han (2013) der Meinung, dass sich Belohnungen und Lob ebenfalls positiv auf
das Selbstvertrauen auswirken konnen. Dadurch, dass Kinder fir eine bestimmte
Verhaltensweise gelobt bzw. belohnt werden, erfahren die Kinder eine Bestéti-
gung. Ihnen wird das Gefuhl vermittelt, dass ihre Verhaltensweise erwiinscht ist
und von der Umwelt positiv aufgenommen wird. Diese Bestatigung starkt das
Selbstvertrauen und gibt den Kindern Sicherheit in ihrem Handeln. Ein weiterer
Grund fir den Einsatz von Lob und Belohnungen ist die Forderung der Motiva-
tion bei der Belohnten bzw. bei dem Belohntem. Das Kind wird dazu motiviert,

seine Handlungsweise zu wiederholen (Altenthan, 2013).

Auch Linderkamp (2004) betont, dass operante ErziehungsmalRnahmen wie das
Lob oder die Belohnung Kinder motivieren. Er hebt den Aspekt der Motivierung
durch den Einsatz von Lob und Belohnungssystemen gerade im Zusammenhang
mit jenen Kindern hervor, die eine Lernstérung haben. Linderkamp (2004) stiitzt
sich dabei unter anderem auf eine Studie von Swain und McLaughlin (1998), die

untersuchen konnten, dass sich das Arbeitsverhalten von verhaltensauffalligen
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Schiler/-innen im Mathematikunterricht in einer Mittelschule durch den Einsatz
von Tokensystemen signifikant gesteigert hat. Durch eine andere Studie von Za-
nolli, Daggett und Pestine (1995) zum strukturierten Einsatz von sozialen Ver-
starkern konnte auch belegt werden, dass diese Verstarker einen positiven Effekt
auf das Leistungsverhalten der Schuler/-innen haben. AulRerdem sind Beloh-
nungssysteme bei Kindern sehr beliebt (Linderkamp, 2004) und l6sen nebenbei
beim Kind angenehme Gefiihle aus (Altenthan, 2013).

Zudem wird die positive Wirkung von Belohnungen auf die Motivation seit ei-
nigen Jahren auch durch Erkenntnisse aus der Gehirnforschung belegt. Das Do-
pamin im Gehirn spielt eine wichtige Rolle fur die Motivation und das Lernen.
Das Dopaminsystem reagiert nur auf Ereignisse, die besser als erwartet gelingen.
Daher reagiert das Dopaminsystem nur auf Belohnungen und nicht auf Bestra-
fungen. Sobald eine bestimmte Verhaltensweise belohnt wird, werden durch ein
Dopaminsignal endogene Opioide freigesetzt. Diese Freisetzung ist vergleichbar
mit einem Belohnungseffekt. Das Ereignis bzw. die Verhaltensweise, welche/s
besser als erwartet gelungen ist, wird weiterverarbeitet und daher mit gréRRerer
Wahrscheinlichkeit gespeichert bzw. gelernt (Spitzer, 2006). Daruber hinaus be-
tont Spitzer (2006) auch die positiven Erfahrungen im sozialen Umfeld, die flr

das Lernen entscheidend sind. Gemeinschaftliches Handeln fordert das Lernen.

Die genannten positiven Aspekte sind mogliche Wirkungen, die begleitend zum
Lob und zur Belohnung auftreten kdnnen. Allerdings sind Waibel und Wurzrai-
ner (2016) der Meinung, dass Lob und Belohnung nicht nur positive Auswirkun-
gen auf das zu erziehende Kind und seine Lernfortschritte haben. Sie sehen eine
Gefahr im tGibermaligen Einsatz von Lob. Wird Lob beim Kind zu hdufig einge-
setzt, kann es zur Gewohnheit beim Kind werden. Das Kind braucht in weiterer
Folge immer mehr Lob, um motiviert weiterzuarbeiten. Dabei wird Kritisiert,
dass beim Gebrauch von inflationdrem Lob die positive Verstarkung an Wirk-
samkeit verliert und sich abnutzt. Zudem kann sich standiges Loben auf die Per-
sonlichkeit des Kindes auswirken. Wird ein Kind immer fir jede Handlung ge-
lobt, kann es moglicherweise narzisstische Ziige und GrofRfantasien entwickeln
(Waibel & Waurzrainer, 2016). Um dem entgegenzuwirken ist es fur die Erzie-

hungsperson von Bedeutung, sich mit den Erziehungsmanahmen Lob und
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Belohnung bewusst auseinanderzusetzen. In der Erziehung ist ein sparsamer und
uberlegter Einsatz von Lob sinnvoll. Das Kind soll dann gelobt werden, wenn es
eine entsprechendes Verhalten bzw. Leistung gezeigt hat. Zudem soll darauf ge-
achtet werden, dass das Kind sein eigenes Handeln und Verhalten reflektiert und
das erwiinschte bzw. belohnte Verhalten selbst als Erfolg wahrnimmt. Diese Er-
kenntnis ist grundlegend fiir die Entwicklung der Personlichkeit. Es gilt also
festzuhalten, dass das Kind in seiner Personlichkeitsentwicklung unterstitzt
werden kann, indem dem Kind neben der Belohnung bzw. dem Lob die Chance

gegeben wird sich selbst zu reflektieren (Heimann & Kullmann, 2019).

Neben dem inflationdren Einsatz von Lob kritisieren Waibel und Wurzrainer
(2016) auch, dass in Gruppen meistens jene Kinder gelobt werden, die ohnehin
immer gute Leistungen bringen und sich vorbildlich verhalten. Wenn Kinder nie
gute Leistungen erbringen, werden sie weniger bis kaum gelobt und resignieren
folglich. Daher bevorzugen Waibel und Wurzrainer (2016) anstelle des Lobes
ein klares und sachbezogenes Feedback. Jedoch ist hierbei einzuwenden, dass
das Aufgabenniveau an die Leistung der Kinder im Unterricht angepasst werden
soll. So kann garantiert werden, dass jedem Kind ein Erfolg beim Ldsen der

Aufgaben gelingt und dadurch eine Grundlage zum Loben geschaffen wird.

In Kapitel 4.2. wurde bereits darauf hingewiesen, dass das Verhalten der Be-
zugsperson in Hinsicht auf das Belohnen und Bestrafen des Kindes im Lernpro-
zess ausschlaggebend ist fur die gedankliche Eigensteuerung des Kindes. Es
muss demnach darauf geachtet werden, dass der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe
flir das Kind so ausgewéhlt wird, dass es bei Anstrengung auch tatséchlich einen
Erfolg haben kann. Daruber hinaus ist es wichtig, das Kind fir sein erfolgreiches
Arbeitsverhalten zu belohnen, z.B. in verbaler Form, um ein positives Selbst-

wertgeflihl aufzubauen (Jansen & Streit, 2006).

Auch die Belohnung als Unterform des paddagogischen Lobes bewerten Waibel
und Wurzrainer (2016) gerade in Bezug auf die Motivation als negativ und tber-
flissig. Dabei gehen die P4dagogen davon aus, dass Belohnungen die intrinsi-
sche Motivation und damit zusammenhéngende Lernfreude vermindern und die

extrinsische Motivation wecken. Die Erziehungswissenschaftler warnen davor,
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dass die Kinder durch die von der Belohnung verursachten Motivverschiebung
von der intrinsischen zur extrinsischen Motivation schneller uninteressiert und
unzufriedener beim Lernen werden. Anhand von Studien wurde diese Kritik je-
doch eingeschrankt. Deci, Koestner und Ryan (1999; zitiert nach Grassinger,
Dickhduser & Dresel, 2019, S. 215) untersuchten in Einzelstudien, inwiefern
Belohnungen die Lust am Lernen vermindern. Dabei kamen sie zum Ergebnis,
dass Belohnungen unter gewissen Konditionen negative Auswirkungen auf die
intrinsische Motivation haben. Sobald die Belohnung eine Kontrollfunktion er-
héalt, d.h. das Kind erlebt die Belohnung als kontrollierend und wird dadurch in
seiner Selbststandigkeit eingeschrankt, nimmt auch die intrinsische Motivation
ab. Dieser Fall kann eintreten, wenn die Belohnungen bereits vor der erbrachten
Leistung angekundigt werden. Ein Beispiel daftr wére, wenn die Eltern dem
Kind zehn Euro versprechen, wenn es ein ,,Sehr gut* auf die Schularbeit schreibt.
Damit sich die Belohnung positiv auf die Lernfreude auswirken kann, ist es da-
her notwendig, dass die Belohnung als Riickmeldung auf das eigene Kénnen
erlebt wird. Studien zeigen, dass sich eine positive Riickmeldung bezuglich der
eigenen Starken im Lernverhalten und des Wissenszuwachses forderlich auf die
Lernfreude auswirkt (Grassinger, Dickhduser & Dresel, 2019). Dabei ist noch
anzumerken, dass Waibel und Wurzrainer (2016) keine Aussagen uber jene Kin-
der machen, die ohnehin Schwierigkeiten haben, sich intrinsisch zu motivieren
(siehe Kapitel 2.3.).

Angesichts dieser Ergebnisse liegt die Schlussfolgerung nahe, dass Lob und Be-
lohnung im richtigen Ausmaf und in der richtigen Anwendung nicht nur die
extrinsische Motivation férdern, sondern auch die intrinsische Lernmotivation
aufrechterhalten konnen. Jedoch sehen viele Kritiker/-innen auch Probleme in
der Umsetzung. Es l&sst sich in der Literatur keine einheitliche Meinung zum
Einsatz von Lob und Belohnung im padagogischen Feld wiedergeben. Diese Ar-
beit kann darauf keine endgultige Losung finden. Das Ziel dieser Arbeit ist es
jedoch der Frage nachzugehen, inwiefern Kinder Belohnungen und Lob erleben
und ob ein Verstarkersystem in der Klasse notwendig ist, da dies in der Literatur

zu wenig hervorgeht und es fiir die Praxis von grof3er Bedeutung ist.
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5. Methodisches VVorgehen

Nachdem nun das Verstarkungslernen sowie Verstarkersysteme im Unterricht
mithilfe von Literatur genauer untersucht wurden, wird im weiteren Teil dieser
Arbeit das Erleben der Kinder und die Erfahrung von Schulpsychologinnen in
Hinsicht auf Verstérkersysteme anhand von empirischen Daten beschrieben.
Im folgenden Kapitel wird nun die methodische VVorgehensweise aufgezeigt.
Dabei wird auf die zentrale Forschungsfragen und das Ziel dieser Untersu-
chung eingegangen. AulRerdem wird das Forschungsdesign sowie die For-
schungsmethode, die in dieser Arbeit zur Beantwortung der Forschungsfragen

dienen, beschrieben und deren Auswahl begriindet.
5.1. Zentrale Fragestellung

In den vorangehenden Kapiteln wurde genauer erldutert, wie Schuler/-innen zur
Mitarbeit im Unterricht motiviert werden kénnen und welche Rolle dabei die
positive Verstarkung spielt. AuBerdem wurden Faktoren angegeben, die aus-
schlaggebend fur den erfolgreichen Einsatz von Verstarkersystemen sind. Der
Einsatz von Verstarkersystemen wird in der Literatur vielfaltig diskutiert. W&h-
rend Beflrworter/-innen die positive Verstarkung bei richtiger Anwendung als
forderlich beschreiben, sind Kritiker/-innen der Meinung, dass Verstarkersys-
teme in manchen Féllen den Kindern sogar schaden kdnnen. Ein Perspektiven-
wechsel ist notwendig, um einen tieferen Einblick und ein besseres Verstandnis
in diese Thematik zu erlangen. Zwei unterschiedliche Sichtweisen sollen dieses
Thema beleuchten. Einerseits ist ein spezifischer Blick auf das Kind notwendig,
um herauszufinden, wie Kinder Belohnungen bzw. Lob in der Klasse empfinden.
Andererseits ist ein Einblick in die schulpsychologischen Hintergriinde wichtig,
um ein tiefgreifenderes Verstandnis flr die Wirkung von Verstérkersystemen zu
bekommen. Diesen Aspekten soll in der vorliegenden Masterarbeit Raum gege-

ben werden.
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Auf Grundlage der gewonnen Erkenntnisse beschaftigt sich die vorliegende Ar-
beit im weiteren Verlauf konkret mit folgenden zentralen Forschungsfragen:

- Inwiefern wirkt sich ein Verstarkersystem auf die Lernbereitschaft der
Kinder aus?
- Wie groB ist die Notwendigkeit von Verstérkersystemen in Volksschul-

klassen?

Fur die Beantwortung der zentralen Forschungsfragen wird der Einfluss von den
Verstarkungssystemen auf die Lernbereitschaft in der Klasse beleuchtet. Aus der
Literatur geht hervor, dass bestimmte VVoraussetzungen erfullt sein missen, da-
mit die Kinder zum Lernen motiviert werden. Neben der Anpassung der Inhalte
an die Niveaus der Kinder und Miteinbeziehung der Kinder in die Gestaltung
der Lernsituationen ist ebenso das Ausldsen von gunstigen Emotionen wichtig.
Unter glnstigen Emotionen sind beispielsweise Freude, Stolz oder Zufriedenheit
gemeint (Lohrmann & Hartinger, 2014). Lob und Belohnung als positive Ver-
starker zahlen zu jenen MafRnahmen in der Erziehung, die angenehme Gefihle
ausldsen und das Selbstvertrauen starken. Zudem soll es forderlich fir die be-
lohnende Eigensteuerung sein. Insofern kann argumentiert werden, dass Lob und
Belohnung, wenn sie richtig eingesetzt werden, positive Emotionen auslésen
und sich somit positiv auf die Lernbereitschaft auswirken. Dieser Annahme soll
in der vorliegenden Arbeit nachgegangen werden. Es soll erfragt werden, welche
Emotionen Verstarkersysteme auslésen und inwiefern dadurch positive Verstar-
kung in Form von Verstarkersystemen im Unterricht die Lernbereitschaft for-
dert.

Wie aufgrund der Literaturrecherche weiters hervorgeht, spielt die Relativitat
eine wichtige Rolle fur das Belohnen und das Loben (Altenthan, 2013). Die Re-
lativitat umfasst folgende drei Faktoren: individuelle Bedurfnisse der Kinder, das
Umfeld, in dem die Verstarkung stattfindet und die Person, die verstarkt. Diese
drei Faktoren beeinflussen die Wirkung des Verstérkers. Aus diesem Grund er-
scheint es notwendig, die Wirkung dieser drei Faktoren auf der Klassenebene zu

untersuchen, um das Erleben der Kinder zu analysieren.
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Die Notwendigkeit von Verstarkersystemen in Volksschulklassen hangt von ei-
nigen Faktoren ab. Dabei sind die beiden unterschiedlichen Blickwinkel von
grofRer Bedeutung. Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen sollen daher fol-

gende zwei Unterfragen dienen:

- Wie erleben Kinder Verstarkersysteme in der Klasse?
- Was sind die Erfahrungen von Schulpsychologinnen mit Verstérkersys-

temen in VVolksschulklassen?

Das Ziel dieser Untersuchung ist es, das kindliche Erleben im Verstarkungspro-
zess zu verstehen und dieses Erleben mit den praktischen Erfahrungen der Schul-
psychologie zu vernetzen. Es soll also das subjektive Erleben der Kinder hin-
sichtlich der Verstarkersysteme und die praktische Sichtweise der Schulpsycho-
logie erhoben werden und untersucht werden, welche Auswirkungen die Ver-
starkersysteme aus Sicht der Kinder bzw. aus Sicht der Schulpsychologie auf die
Lernbereitschaft haben. Mit den Verstarkersystemen im Unterricht soll sowohl
die Lernbereitschaft als auch das Wohlbefinden der Kinder in der Klasse verbes-
sert werden. In den néchsten Kapiteln wird darauf eingegangen, wie bei der Er-
hebung der Daten in Hinsicht auf die Forschungsfrage vorgegangen wurde und

wie die erhobenen Daten anschlieRend ausgewertet wurden.

5.2.  Vorgehensweise bei der Datenerhebung

Damit die Forschungsfrage untersucht werden kann, bendtigt es einen spezifi-
schen Plan, auf dem die Studie aufbaut. Dieser methodologische Plan wird For-
schungsdesign genannt (Lederer & Poscheschnik, 2020). Bei den Forschungs-
designs lassen sich verschiedene Typen unterscheiden. Zu den bekanntesten For-
schungsdesigns zahlen beispielsweise das Experiment, die Feldforschung oder
die Aktionsforschung (Flick et al., 2000). Abhé&ngig von der Forschungsfrage
wird das geeignete Forschungsdesign gewéhit.

Bei der Forschungsfrage dieser Arbeit handelt es sich um das Erleben der Kinder
bei der Anwendung von Verstarkersystemen im Unterricht. Dabei wurde ein
Verstarkersystem in der Klasse eingefiihrt, mit dem Ziel eine Verbesserung in
der Lernbereitschaft als auch im Wohlbefinden der Kinder festzustellen. Aus
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diesem Grund eignet sich flr diese Forschung am besten eine Aktionsforschung.
Eine Aktionsforschung kennzeichnet sich ndmlich dadurch, dass der/die For-
scher/-in zum einen selbst eine Rolle beim Untersuchungsgegenstand spielt und
zum anderem soll durch den Forschungsgegenstand eine Verbesserung erzielt
werden (Lederer & Poscheschnik, 2020). Beides trifft auf den Forschungsgegen-
stand dieser Arbeit zu. AulRerdem wird die Aktionsforschung in der Regel zur
empirischen Untersuchung bei Unterrichtsstilen angewendet, die in einer Klasse
etabliert werden. Dies trifft ebenfalls auf den Forschungsgegenstand in dieser
Arbeit zu. Fur die empirische Untersuchung der Verstarkersysteme im Unter-
richt wurde namlich ein Verstérkersystem in der Klasse eingefiihrt. Das Verstar-
kersystem wurde in einer dritten Klasse eingefiihrt mit dem Ziel, die Lernbereit-
schaft der Kinder zu verbessern. Die Kinder bekommen von der Lehrperson ein
Lobkartchen, wenn sie beispielsweise Beitrage zum Unterricht leisten bzw. sich
in einer positiven Form am Unterricht beteiligen oder konzentriert und aufmerk-
sam an ihren Aufgaben arbeiten. Dieses Lobkartchen erhalten die Kinder entwe-
der sofort nach der erfolgreich gezeigten Verhaltensweise oder auch am Ende
einer Einheit mit einer kurzen verbalen Rickmeldung. Allerdings erfolgt die
Verteilung der Lobkartchen nach der intermittierenden Verstarkungsart. Das
heift, ein Kind erhalt nicht jedes Mal ein Lobkértchen bei erfolgreich gezeigtem
Verhalten, sondern gelegentlich. Dies hat einerseits den Grund, dass die Wir-
kung auch langerfristig halten soll, wie bereits im Kapitel 3.2. erlautert wurde.
Andererseits ist die Entscheidung auch von der praktischen Umsetzung in der
Schulklasse abhéngig: In einer Klasse mit 16 Kindern ist eine intermittierende
Verstarkung besser umzusetzen als eine kontinuierliche. Das Verstarkersystem
ist weiters aufgebaut auf den Grundlagen der primaren und sekundéren Verstéar-
kung. Wenn ein Kind zehn Lobkartchen (sekundéarer Verstarker) gesammelt hat,
darf es die gesammelten Ké&rtchen gegen einen Hausaufgabengutschein (primé-

rer Verstarker) einlosen.

Nachdem nun das geeignete Design fiir diese Forschung gewahlt wurde, ist nun
die Frage der Forschungsmethode von Bedeutung. Neben dem Forschungsdes-
ign braucht es ndmlich ebenfalls eine Forschungsmethode zur Umsetzung der
Forschungsfrage. Die Wahl der Forschungsmethode héngt wvon der
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Forschungsfrage der Arbeit und dem Forschungsgegenstand ab, der empirisch
untersucht werden soll. Wéhrend das Ziel der quantitativen Forschung das Er-
klaren von Phdnomenen ist, zielt die qualitative Forschung auf das Verstehen
von bestimmten Phanomen ab (Lederer & Poscheschnik, 2020). Der Fokus die-
ser Untersuchung liegt auf dem besseren Verstandnis der kindlichen Wahrneh-
mung und der Erfahrungen der Schulpsychologinnen hinsichtlich der Verstar-
kungssysteme. Daher eignet sich fur die Beantwortung der Forschungsfrage die-
ser Arbeit eine qualitative Forschung, um herauszufinden, wie Verstarkersys-
teme erlebt werden. Im Gegensatz zur quantitativen Forschung, die vor allem an
objektiven Fakten interessiert ist, geht es bei der qualitativen Forschung um sub-
jektive Sichtweisen (Flick et al., 2000).

Die qualitative Forschungsmethode ist heutzutage in den Human- und Sozial-
wissenschaften weit verbreitet. Damit das subjektive Erleben der Individuen er-
forscht werden kann, ist eine gewisse Offenheit gegentber den Probanden eine
wichtige Voraussetzung. So soll den Probanden ermdglicht werden, ein natirli-
ches Verhalten zu entwickeln und ihre eigene Personlichkeit zu entfalten. Ein
wichtiges Merkmal der qualitativen Forschungsmethode ist daher, sich an ein-
zelnen Féllen zu orientieren. AulRerdem spielt der/ die Forscher/-in bei der qua-
litativen Forschung eine bedeutende Rolle. Er/Sie ist nicht nur reiner Beobach-
ter/-in, sondern beeinflusst in den meisten Fallen auch das Forschungsphanomen
mit seiner Prasenz. Daher ist eine Reflexion ber den Einfluss als Forscher/-in
ebenfalls wichtig. Neben der Orientierung an einzelnen Fallen und den Einbezug
der Forscher/-in ist ein weiteres Merkmal der qualitativen Forschungsmethode
ein offenes und flexibles VVorgehen (Lederer & Poscheschnik, 2020). Zu der qua-
litativen Forschungsmethode zdhlen Methoden wie offene Interviewformen, die

teilnehmende Beobachtung oder auch Gruppendiskussionen (Hopf, 1995).

Abhangig von der Forschungsfrage dieser Arbeit und dem flexiblen und offenem
Vorgehen wurde das Interview als qualitative Methode fir diesen Forschungs-
gegenstand ausgesucht. Ein Interview wurde aufgrund der Forschungsfrage und
den anderen Bedingungen als geeignete Methode fiir diese Arbeit wahrgenom-

men. Das Interview wird definiert als ,,eine besondere Form des Gesprichs, das
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von der Forscherin mit einer zu beforschenden Person gefiihrt wird* (Hug, Le-
derer, Perzy & Poscheschnik, 2020, S. 127). Interviews unterscheiden sich von
den alltdglichen Gesprachen durch ihre systematische Vorgehensweise und
durch ihren Fokus auf ein bestimmtes Forschungsthema. Das Interview als qua-
litative Forschungsmethode ist ein wissenschaftliches Datenerhebungsmittel.
Beim Interview kann zwischen verschiedenen Interviewformen unterschieden
werden. Als bekannteste Formen von Interviews werden u.a. das narrative Inter-
view, das fokussierte Interview oder das halbstandardisierte Interview genannt
(Hug, Lederer, Perzy & Poscheschnik, 2020). AuRBerdem gibt es noch das leitfa-
dengestutzte Interview, aus dem sich ebenfalls das problemzentrierte Interview
und das Experteninterview ableiten lassen. Fur die Forschungsfrage, die in dieser
Arbeit untersucht werden soll, bietet sich ein leitfadengestiitztes Experteninter-
view an. Das leitfadengestitzte Experteninterview kennzeichnet sich durch seine
teilstandarisierte Struktur und ist daher im Gegenteil zu offenen Interviewfor-
men bereits in den Fragen vorstrukturiert. Ein wesentliches Merkmal von leitfa-
dengestitzten Interviews ist, dass es keine VVorgaben bei den Antworten gibt und
die Befragten sich frei ausdricken kénnen (Hopf, 1995). Vor dem Interview wer-
den daher konkrete Fragen formuliert. Diese Fragen sind geleitet von einer The-
orie (Kohlbrunn, 0.J.).

Das wesentliche Merkmal eines Experteninterviews ist der Experte oder die Ex-
pertin, die oder der als Proband/-in zu diesem Interview herangezogen wird. Ein
Experte bzw. eine Expertin wird in diesem Zusammenhang als eine Person de-
finiert, ,,die liber eine Expertise auf einem bestimmten Gebiet verfiigt.“ (Hug,
Lederer, Perzy & Poscheschnik, 2020, S. 132). Aufgrund des speziellen Wissen-
spool zu dem Bereich des Forschungsgegenstandes ist die ausgewéhlte Person
demnach besonders geeignet fur die Beantwortung der Interviewfragen. Die
Stichprobe fiir diesen Forschungsgegenstand, bestehend aus Personen aus dem
schulpsychologischen Feld und Personen aus der erprobten Praxis, erfillt genau
diese Definition. Sowohl die Schiler/-innen als auch die in der Schulpsychologie
Tatigen konnen aufgrund ihrer praktischen Erfahrungen oder ihres spezifischen
Wissens als Expertinnen und Experten fir das Thema angesehen werden. Daher

wurde das Experteninterview fur diese Arbeit ausgewahlt.
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Das leitfadengestiitzte Experteninterview wurde auBerdem gewahlt, da sich far
die Befragung von Kindern ein vorgegebener Leitfaden gut eignet. Dieser gibt
den Kindern sowie der Interviewerin Orientierung wahrend des Gesprachs. Zwar
richtet sich die Interviewerin wahrend des Interviews an die Fragen im Leitfa-
den, jedoch wird dadurch nicht ausgeschlossen, dass die befragten Kinder die
Fragen im Leitfaden offen beantworten konnen. Die Fragen werden in einer er-
zahlgenerierenden Art gestellt, so dass es den Kindern méglich ist, ihr Erleben
offen zu schildern. Die Stichprobe sowie die genaue VVorgehensweise beim In-

terview werden im ndchsten Absatz genauer beschrieben.

Damit der Einsatz von Verstarkersystemen im Unterricht erforscht werden kann,
wurden Personen fir das Interview herangezogen, die unmittelbar mit Beloh-
nungssystemen in Verbindung stehen. Zwei unterschiedliche Sichtweisen sind
fur die umfassende Erforschung des Einsatzes von Verstarkersystemen im Un-
terricht wesentlich: die subjektiven Erlebnisse der Kinder und das fundierte Wis-
sen bzw. die Erfahrungen der schulpsychologischen Praxis. Fir die subjektiven
Erlebnisse der Kinder wurden Volksschulkinder aus einer Klasse auserwahlt, die
bereits Erfahrungen mit dem Einsatz von einem Verstérkersystem gemacht ha-
ben. Fir die Erfahrungen aus der Schulpraxis haben sich Schulpsychologinnen
mit ihrem fundierten Wissen bereitgestellt. Die Schulpsychologie berat unter an-
derem Lehrkrafte und Schiler/-innen bei Lern- und Motivationsproblemen und
verflgt Uber ein breites Wissen zur Motivation von Schiler/-innen. Aufgrund
dieses Wissensresorts eignen sich Schulpsychologinnen als Probandinnen fur
diese Forschung.

Die Stichprobe fiir das Interview bildet eine Gruppe von acht VVolksschulkindern
im Alter von 8 bis 10 Jahren und eine Gruppe von sechs Schulpsychologinnen
aus den Bildungsregionen Steyr-Kirchdorf, Gmunden-Vdcklabruck, Amstetten,
St. Polten Land, Wiener Neustadt und Krems. Da sich die beiden Stichproben-
gruppen deutlich voneinander unterscheiden, werden sie im Folgenden getrennt

voneinander beschrieben.
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Beschreibung der Stichprobe ,,Schuler/-innen*: Die Kriterien fir die Aus-
wahl der Stichprobe sind abhangig vom Alter der Befragten, sowie von der Er-
fahrung mit Verstarkersystemen. Die Kinder wurden daher bewusst aus einer 4.
Klasse Volksschule ausgewahlt, in der das Verstarkersystem bereits in der 3.
Klasse eingefuhrt worden ist. Dies ist von grof3er Bedeutung, da die Kinder mit
dem Verstéarkersystem bereits Erfanhrungen gemacht haben sollen. Dabei nahmen
sowohl Madchen als auch Jungen an diesem Interview teil. Die unten angefuihrte
Tabelle 2 gibt eine Ubersicht lber die erste Gruppe der Teilnehmer/-innen des
Interviews. Dabei wird die Anonymitét der Befragten gewahrt. Weitere Anga-
ben, wie beispielsweise die Muttersprache oder die Nationalitét, sind fir diese

Untersuchung nicht relevant und werden daher nicht angegeben.

Tabelle 2
Beschreibung der Stichprobe ,, Schuler/-innen* (eigene Darstellung)

ID Alter Geschlecht Lange

Bl 10 Jahre weiblich 5:11 min.
B2 9 Jahre mannlich 4:25 min.
B3 10 Jahre weiblich 4:58 min.
B4 8 Jahre weiblich 9:19 min.
B5 9 Jahre weiblich 7:55 min.
B6 9 Jahre mannlich 4:27 min.
B7 9 Jahre weiblich 8:08 min.
B8 9 Jahre mannlich 6:33 min.

Bevor die Interviews durchgefuhrt worden sind, wurde der Interviewleitfaden
von der Bildungsdirektion genehmigt. Ebenso wurde von den Erziehungsberech-
tigen der befragten Kinder schriftlich eine Einverstdndniserklarung eingeholt,
um die Teilnahme der Schiler/-innen an den Interviews zu gewéhren. Die Kon-
taktaufnahme mit der Schule gestaltete sich als sehr unkompliziert. Zudem wur-
den Raumlichkeiten in der Schule zur Verfiigung gestellt, um die Interviews
maoglichst in ruhiger Atmosphare durchzufiihren und aufzunehmen. Somit wurde

darauf geachtet, dass die Schuler/-innen das Interview in gewohnter Umgebung
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machen konnten. Die Aufzeichnung der Interviews erfolgte Uber eine Tonauf-
nahme mit dem Smartphone. Die Teilnehmer/-innen waren sehr offen und zeig-
ten groRe Freude an der Durchfuhrung des Interviews.

Der Durchfuhrungszeitraum der Interviews erstreckte sich tber den Zeitraum
von Oktober bis Dezember 2022. Aufgrund der &hnlichen Aussagen der Befrag-
ten, kann die Teilnehmeranzahl von acht Personen damit begriindet werden, dass

eine Sattigung des Datenmaterials erreicht worden ist.

Beschreibung der Stichprobe ,,Schulpsychologinnen: Die Kriterien fur die
Auswahl dieser Stichprobe ist wesentlich geringer ausgefallen. Fur diese Stich-
probe war es wichtig, dass die Probandinnen eine schulpsychologische Ausbil-
dung haben und bereits mit Schiiler/-innen und Lehrkréaften zusammengearbeitet
haben. Die unten angefiihrte Tabelle 3 stellt die Teilnehmerinnen mit den we-

sentlichen Angaben Ubersichtlich dar.

Tabelle 3
Beschreibung der Stichprobe ,, Schulpsychologinnen  (eigene Darstellung)

ID Bundesland Zeit in der Ein- | Lange
richtung

B1P Oberdsterreich 6 Jahre 26:36 min.
B2P Oberdsterreich 6 Jahre 27:08 min.
B3P Niederosterreich 6 Jahre 18:13 min.
B4P Niederdsterreich 11 Jahre 17:14 min.
B5P Niederosterreich 12 Jahre schriftlich
B6P Niederosterreich 10 Jahre schriftlich

Die erste Kontaktaufnahme mit den Schulpsychologinnen erfolgte im April
2023. Nachdem einige Absagen aufgrund von fehlenden zeitlichen Ressourcen
kamen, wurde das Gebiet auf weitere Bildungsregionen ausgeweitet bzw. wur-
den meine Anfragen an Kolleginnen weitergeleitet. Die Interviews erfolgten
schlielich im Zeitraum von April bis Juli 2023 per Zoom oder schriftlich und

wurden per Tonaufnahme festgehalten. Alle Probandinnen waren sehr engagiert.
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Ihre aufgeschlossene Art und die verlassliche Kommunikation per Mail waren
eine grolie Unterstiitzung.

Bevor im néchsten Kapitel die Ergebnisse dargestellt werden, wird noch die Aus-
wertung der qualitativ gewonnenen Daten beschrieben. Im Anschluss an die
durchgefihrten Interviews wurden die getatigten Aussagen schliel3lich transkri-
biert. Damit die Antworten im Interview maoglichst kontextgetreu erhalten blei-
ben kénnen, wurden sie in Form der wortlichen Transkription festgehalten. Nach
Hug, Lederer und Poscheschnik (2020) bedeutet eine wortliche Transkription
eine vollstandige Ubertragung der im Interview getatigten Aussagen in schrift-
licher Form. Wobei in diesem Fall lediglich die Dialekte der Kinder bzw. der
Schulpsychologinnen ins Schriftdeutsche Ubertragen wurden. Um aus dem
transkribierten Datenmaterial der Befragten nun theoretische Ansétze zu er-
schlieBen, braucht es eine systematische Datenauswertung, deren Vorgehens-

weise fur diese Arbeit im nachsten Kapitel genauer beschrieben wird.
5.3.  Beschreibung der Datenauswertung

Nachdem die Daten mittels Interviews erhoben worden sind, erfolgt nun die
Auswertung der Daten. Um die Datenauswertung den wissenschaftlichen Richt-
linien angemessen zu gestalten, braucht es ein systematisches VVorgehen. Dafr
gibt es verschiedene Auswertungsmethoden in der qualitativen Forschung. Mit-
hilfe dieser qualitativen Auswertungsmethoden kdnnen beispielsweise Texte in-
terpretiert werden, indem ein regelgeleiteter Ablauf berlcksichtigt wird. Durch
eine schrittweise Methode gelingt der Weg vom Datenmaterial der Interviews
zu den theoretischen Erkenntnissen. Zu den haufigsten qualitativen Auswer-
tungsmethoden zéhlen unter anderem die qualitative Inhaltsanalyse nach May-
ring (2002/2010) oder die Grounded theory nach Glaser und Strauss (1998) so-
wie die Qualitative Typenbildung (Hug, Lederer und Poscheschnik, 2020).

In dieser Arbeit wird die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ange-
wendet, um das Datenmaterial zu analysieren und infolgedessen die Forschungs-
fragen beantworten zu kénnen. Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine Methode,

bei der das Textmaterial zuerst in ,,Sinn-Einheiten® reduziert wird und
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anschlieBend in sogenannte Kategorien zugeordnet wird. Dadurch, dass man die
Menge an erhobenen Daten reduziert und Kategorien bildet, wird das Textmate-
rial verstandlicher (Hug, Lederer und Poscheschnik, 2020). Die qualitative In-
haltsanalyse ist stark von Regeln und Strukturen gepragt. Ein regelméfiges bzw.
systematisches VVorgehen bei der Inhaltsanalyse ist daher von grof3er Bedeutung.
Die standardisierte VVorgehensweise soll die Nachvollziehbarkeit gewéahrleisten
(Mayring, 2010). Dieses regelgeleitete und systematische VVorgehen bei der In-
haltsanalyse geht durch das Arbeiten mit einem Kategoriensystem einher. Dabei
muss bei der qualitativen Inhaltsanalyse zwischen drei Mdoglichkeiten der
Durchfuhrung unterschieden werden: die strukturierende Inhaltsanalyse, die zu-
sammenfassende Inhaltsanalyse und die explizierende Inhaltsanalyse (Hug, Le-
derer und Poscheschnik, 2020). In dieser Arbeit spielen die strukturierende und
die zusammenfassende Inhaltsanalyse eine Rolle, wobei die Grinde fir diese
Wahl weiter unten erldutert werden. Die strukturierende Inhaltsanalyse ist auch
bekannt unter dem Begriff ,,deduktive Kategorienanwendung* und die zusam-
menfassende Inhaltsanalyse ist bekannt unter dem Begriff ,,induktive Kategori-
enbildung*. Beide Ansétze haben als wesentliches Kriterium die Verwendung
von Kategorien fur die Auswertung. Wahrend bei der strukturierenden Inhalts-
analyse die Kategorien aus der Theorie deduktiv abgeleitet werden, d.h. die Aus-
sagen aus dem Interview werden den vorab bestimmten Kategorien zugeordnet,
bilden sich die Kategorien bei der zusammenfassenden Inhaltsanalyse erst an-
hand der Aussagen der Teilnehmer/-innen im Interview. Diese induktiv gebilde-
ten Kategorien entstehen ndmlich, indem &hnlich getroffene Aussagen in den

Interviews zu neuen Kategorien zusammengefasst werden (Mayring, 2010).

Ziel dieser Untersuchung ist es, das subjektive Erleben der Kinder und die prak-
tischen Erfahrungen der Schulpsychologinnen in Bezug auf das Verstarkersys-
tem zu erheben und die Erkenntnisse zusammenzufiihren. Fir diese Untersu-
chung wurde fiir jede Interviewgruppe ein jeweilig passender Interviewleitfaden
ausgearbeitet, der im Anhang zu finden ist. Dabei wurden die Fragen in beiden
Fallen anhand von den Vorannahmen im theoretischen Teil abgeleitet. Das be-
deutet, dass die Sichtweisen auf Grundlage einer bestehenden Literatur erhoben
werden und somit die bereits bestehenden theoretischen Ansatze erweitert
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werden. Dazu wurde auf theoretischer Grundlage je ein Kodierleitfaden mit
Ober- und Unterkategorien erstellt. Die Erstellung des Kodierleitfadens erfolgte
anhand der schrittweisen VVorgehensweise nach Mayring (2010). Zuerst wurden
die Kategorien formuliert, danach Ankerbeispiele zugeordnet und anschlieRend
Kodierregeln fiir eine eindeutige Zuordnung zu den Kategorien verfasst (May-
ring, 2010).

Die Fragen im Leitfaden der Schuler/-innen beziehen sich auf die Relativitat, die
bei der Wahrnehmung von Belohnung und Lob eine wichtige Rolle spielt, und
auf die Auswirkungen von Verstarkersystemen. Die Relativitdt im Verstar-
kungsprozess umfasst drei Voraussetzungen, die fur die erfolgreiche Umsetzung
eines Belohnungssystems gelten (siehe Kapitel 4.3.1.). Um ein Belohnungssys-
tem in der Klasse an die Bedurfnisse der Schiler/-innen anzupassen, ist das Er-
leben der Kinder in Hinblick auf die drei Relativitatsformen (individuelle Be-
durfnisse, Umfeld im Verstarkungsprozess und lobende Person) relevant. Aus-
gehend von diesen drei Bedingungen wurden unter Berticksichtigung des theo-
retischen VVorwissens deduktiv drei Unterkategorien gebildet, die unter der Ober-
kategorie ,,Erleben der Schiiler/-innen* zusammengefasst wurden. Diese gliedert
sich in die Kategorien ,,Individuelle Bediirfnisse®, ,,Umfeld* und ,,Lobende Per-
son“. Darliber hinaus wurde die Oberkategorie ,,Auswirkungen der Verstérker-
systeme aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler* gebildet. Die transkribierten
Aussagen wurden nach der Interviewdurchfiihrung der passenden Kategorie zu-
geordnet. Bei der Auswertung wurden die einzelnen Schritte, die Mayring

(2010) in seinem Ablaufmodell vorsieht, berticksichtigt.

Die Fragen im Leitfaden fiir die Schulpsychologinnen betreffen die Motivierung
und die positive Verstarkung im Unterricht sowie die Auswirkungen von Ver-
starkersystemen. Fur die Beantwortung der Forschungsfragen sind diese Berei-
che von grolRer Bedeutung. Es konnten drei Oberkategorien und jeweils pas-
sende Unterkategorien erstellt werden. Diese Oberkategorien wurden, wie folgt,
benannt: ,,Erfahrungen mit Verstarkersystemen*, ,,Notwendigkeit von Verstar-
kersystemen* und ,,Auswirkungen von Verstirkersystemen aus Sicht der Schul-
psychologinnen®. Bei der Auswertung der Interviews mit den Schulpsycholo-

ginnen ergaben sich induktiv zwei neue Kategorien. Es handelt sich um ahnlich
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getroffene Aussagen verschiedener Psychologinnen. Sie wurden unter ,,Gestal-
tung von Verstarkersystemen* und ,,Merkmale wirksamen Lobens* zusammen-

gefasst und dienen der Gewinnung neuer Erkenntnisse.

Durch die Kombination von deduktiver und induktiver Inhaltsanalyse konnten
daher neben dem auf der Theorie basierenden VVorwissen auch unerwartete Er-
kenntnisse miteinbezogen werden. Das heif3t, es konnte nicht nur die basierende
Theorie mithilfe deduktiver VVorgehensweise erweitert werden, sondern auch zu-
sétzlich noch weitere Erkenntnisse erhoben werden. Die deduktiv bzw. induktiv
gewonnenen Erkenntnisse aus den Interviews werden im néchsten Kapitel dar-

gestellt und anschlielend interpretiert.
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6. Resultate

In diesem Teil werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse nach Ma-
yring dargestellt, indem die einzelnen Interviews in Form von deduktiv sowie
induktiv gebildeten Kategorien zusammengefasst und Zitate aus den Interviews
angefihrt werden. Im Fokus der Ergebnisprasentation stehen jene Ergebnisse,
die fur die Beantwortung der Forschungsfrage als wichtig erscheinen. Mithilfe
dieser Ergebnisdarstellung sollen die Forschungsfragen im weiteren Verlauf be-
antwortet werden. Die Reihenfolge der Ergebnisdarstellung orientiert sich an der

Gliederung der Forschungsfragen.

Um die Denkweise der Befragten besser zu verdeutlichen, werden sowohl di-
rekte als auch indirekte Zitate aus den Interviews verwendet. Beim Zitieren der
Interviewpassagen wird lediglich die Nummer der/ des Befragten (B1 bzw. B1P)
und die Zeilennummer (Z 1, Z 2, ...) in abgekirzter Form angegeben. B1, B2,
usw. steht fir die Abkirzung der befragten Schiler/-innen und B1P, B2P, usw.

steht fur die Abkiirzung der befragten Schulpsychologinnen.

6.1.  Auswirkungen von Verstarkersystemen

Die Lernbereitschaft der Kinder wird von vielen Faktoren beeinflusst und héngt
auch davon ab, in welcher Verfassung sich das Kind wahrend des Tages befin-
det. Es kann also nicht ausgeschlossen werden, dass neben dem Verstarkersys-
tem auch andere Faktoren, wie z.B. das Interesse am Thema, der Lernstand des
einzelnen Kindes oder das VVorwissen zu einem Thema, die Lernbereitschaft be-
einflusst haben. Die Individualitat der Lernenden und ihrer Lernsituationen darf
dabei nicht auBer Acht gelassen werden. Das Verstarkersystem wurde in dieser
Klasse circa acht Monate vor Durchfiihrung der Interviews eingefuhrt und seit-
dem regelmé&Rig angewendet. Wie aus den Interviews hervorgeht, hat das Ver-
starkersystem sowohl unterschiedliche positive Effekte auf die Lernbereitschaft
der Schiiler/-innen als auch auf weitere Bereiche. Dabei werden die Auswirkun-
gen von beiden Seiten, sowohl von der Sichtweise der Schiler/-innen als auch
von der Sichtweise der Schulpsychologinnen, beleuchtet. Es lassen sich folgende

Effekte aus dem Datenmaterial filtern:
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Aus Sicht der Schiiler/-innen:

e Steigerung der Unterrichtsbeteiligung

Die Teilnehmer/-innen im Interview gaben an, dass sich ihre Mitarbeit aufgrund
der Lobkéartchen und des Hausubungsgutscheines gesteigert hat. Dabei nannten
sie etwa, dass sie hiufiger aufzeigten und nicht herausriefen oder dass sie ,,im-

mer mehr aufgepasst haben* (B8, Z 777).

,Ja, die Verdnderung war, dass ich dann mehr aufgezeigt habe und mehr
Mitarbeit.” (B1, Z 30)

,Ja, ich habe schon eigentlich eine Verdnderung bemerkt. (...) Wenn ich
brav mitgearbeitet habe, bekomme ich ein Lobkértchen und bei zehn
Lobkéartchen bekomme ich einen Hauslbungsgutschein. Ich finde, meine
Mitarbeit hat sich verbessert.” (B3, Z 163-165)

,»Ja. Es hat sich ins Gute verdndert. Als wir das Belohnungssystem noch
nie hatten, da habe ich fast nie mitgearbeitet. Aber jetzt arbeite ich mit,
weil es einfach guttut, ein Lobkértchen zu bekommen.“ (B7, Z 662-663)

Auch nach Erhalt der Belohnung, d.h. des Hausubungsgutscheins, &nderte sich
nichts an der erhéhten Mitarbeit im Unterricht. Die Lernenden horten nicht auf,
im Unterricht aktiv mitzuarbeiten, sobald sie ihre Lobkértchen gegen den Haus-
Ubungsgutschein eingetauscht haben. Die Schiiler/-innen wollten weiterhin neue

Lobkéartchen sammeln.

,Nein, es verdndert sich eigentlich nichts. Ich mache weiter mit der Mit-
arbeit, weil ich bekomme ja wieder neue.* (B2, Z 118)

,Ja, ich bin glicklich und versuche weiterzumachen. (B6, Z 544)

AuBerdem ging aus den Interviews mit den Kindern auch noch ein weiterer
Grund fur die Steigerung der Unterrichtsbeteiligung hervor: das 6ffentliche Lob.
Von einigen Schiler/-innen wurde nédmlich ein Zusammenhang zwischen dem
Offentlichen Lob und des eigenen Arbeitsverhalten festgestellt. Wenn ein Mit-
schiiler/ eine Mitschdilerin vor der Klasse ein Lob beispielsweise fur seine gute
Mitarbeit erhielt, verbesserte dies in einigen Fallen auch die Mitarbeit der ande-
ren Kinder. Zwei Kinder haben angegeben, dass ein solches offentliches Lob

auch sie selbst zur Mitarbeit motiviert, wie folgende Interviewpassagen zeigen:
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,Wenn zum Beispiel mein Sitznachbar ein Lobkértchen bekommt, dann
werde ich auch mehr mitarbeiten, damit ich eins bekomme.“ (B1, Z 72-
73)

,»Ich denke mir dann so: Mist, warum habe ich nicht so mitgemacht im
Unterricht. Aber dann weil? ich auch, dass ich nachstes Mal mehr daran
arbeiten muss.* (B7, Z 728-729).

Andere Kinder wiederum lieBen sich durch ein Lob eines Mitschulers/ einer Mit-

schulerin nicht beeinflussen und konnten keine Verénderung feststellen.

,Nein, da verdndert sich bei meiner Mitarbeit nichts.“ (B3, Z 234)
,Nein, eigentlich nicht. Ich mache einfach normal weiter.“ (B5, Z 508)

e Freude an der Mitarbeit im Unterricht

Ein weiterer positiver Effekt, der durch das Verstarkersystem ausgeldst wurde,
ist die Freude und Lust an der Mitarbeit. Die Kinder wurden bewusst darauf auf-
merksam gemacht, wenn sie sich im Unterricht gut verhielten und lernbereit wa-
ren. Dabei konnten sie Lobké&rtchen sammeln, was ihnen nebenbei noch Spaf
machte. Dies wird anhand folgender Ausschnitte aus dem Interview deutlich:

,,Ja, ich merke eine Verdanderung. Es macht Freude mitzuarbeiten.* (B2,
Z 107)

,»Also ich habe das mit den Lobkirtchen und allem sehr gut gefunden,
weil da hat dann jeder auch mehr Lust besser mitzuarbeiten. (B3, Z 161-
162)

e Steigerung der Konzentration

Das Verstarkersystem hat sich zudem positiv auf die Konzentration und Auf-
merksamkeit der Lernenden ausgewirkt. Die Schiler/-innen reflektierten ihr ei-
genes Arbeitsverhalten und stellten fest, dass sie sich im Laufe der Durchfiihrung
des Verstarkersystems besser konzentrieren konnten bzw. im Unterricht auf-
merksamer waren. Der Grund daftr war, dass sie zur Mitarbeit bereit waren und

dadurch dem Unterricht besser folgen konnten.

,Ohne das Lobkértchen war es anders. Voll anders. Da habe ich gemerkt,
wenn ich mich zum Beispiel besser konzentrieren kann und mich auch
besser konzentriert habe. (B5, Z 416-418)
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,Ja, ich habe eine Verénderung gemerkt. Ich habe immer mehr aufge-
passt.“ (B8, Z 777)

e Verbesserung des Mitgefiihls

Neben den Auswirkungen des Verstarkersystems auf die Lernbereitschaft der
Kinder, haben sich ebenfalls positive Effekte in Bezug auf das Sozialverhalten
gezeigt. Bei diesem Aspekt gingen die Meinungen der Schuler/-innen aber aus-
einander. Einige Kinder erwahnten, dass sie sich fir ihre Freundin/ ihren Freund

mitfreuten, wenn sie ein Lobkéartchen bekamen.

,Ich freue mich mit ihm.* (B2, Z 141)

,,Da freue ich mich Gber meinen Sitznachbar, wenn er ein Lobkartchen
bekommt.* (B3, Z 229)

,,Da freue ich mich auch fiir ihn. Weil er freut sich und ich freue mich
mit ihm.“ (B4, Z 348)
Andere Kinder meinten, dass es sie motiviert hat, selbst ihre Lernbereitschaft zu
verbessern, wenn ihr/e Mitschiiler/-in ein Lobkartchen erhielt.

,Wenn zum Beispiel mein Sitznachbar ein Lobkértchen bekommt, dann
werde ich auch mehr mitarbeiten, damit ich eins bekomme.“ (B1, Z 72-
73)

e Positive Auswirkungen auf Emotionen

Aus den Ergebnissen der Interviews geht deutlich hervor, dass das Verstarker-
system mit den Lobkartchen bei den Kindern sehr beliebt ist und es die Freude
an der Mitarbeit gefordert hat. AuRerdem machte es den Kindern Spaf3, wie an-

hand dieser folgenden Aussage hervorgeht:

,Und es macht mir dann ja auch Spal}, Lobkértchen zu sammeln. Es ist
so eine Mission.” (B7, Z 681-682)

,,Mir hat es sehr gut gefallen, weil man hat gemerkt, dass die Kinder im-
mer mehr aufpassen. (B8, Z 756)

In den Interviews wurden auch die Emotionen deutlich, die ein Kind bei der
Verstarkung erlebte. Auffallig war, dass die Befragten tiberwiegend positive Ge-

fihle genannt haben. Folgende Emotionen, die im Verstarkungsprozess
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ausgelost werden, lassen sich aus den Aussagen in den Interviews mit den Schi-

ler/innen zusammenfassen:

Ein Gefuhl, das haufig in den Interviews erwéhnt worden ist, ist Stolz. Aufgrund
der positiven und wertschatzenden Rickmeldung zum Arbeitsverhalten im Un-
terricht, waren die Kinder stolz auf ihre Leistungen. Dieses positiv ausgeldste

Geflhl lasst sich wie folgt bestatigen:

,Da bin ich schon stolz auf mich und fréhlich.” (B1, Z 61)

,Eigentlich sehr gut. Ich war stolz auf mich, dass ich es so gut zusam-
menbekommen habe, dass ich in der Stunde brav war.” (B3, Z 166-167)

Ein weiteres Geflhl, dass haufig genannt wurde, ist die Freude. Mehrere Be-
fragte erwahnten, dass sie sich glicklich fiihlten und sehr erfreut tber ein Lob-
kartchen waren. Diese Freude zeigte sich sowohl bei der positiven Rickmeldung
uber ihr Verhalten als auch beim Erhalt oder Einldsen der Token. Wenn die zehn
Lobkartchen gesammelt worden sind und schliel}lich gegen die Belohnung ein-
getauscht werden konnten, stellten sich bei den Lernenden tiberwiegend Freude
und positive Emotionen ein. Somit I6sen sowohl das Sammeln der Token als

auch das Einlésen der Token gute Gefiihle bei den Schiler/-innen aus.

,Ich mache weiter. Weil ich mich freue und das sammeln will.“ (B7, Z
686)

»Da fithle ich mich gliicklich, weil ich weil}, jetzt war ich brav und das
habe ich gut gemacht.” (B4, 261-262)

,Ich bin sehr fréhlich dann, weil ich dann wegen einem Lobkértchen brav
war. Und da fiihle ich mich natiirlich auch sehr frohlich.” (B5, Z 393-
394)

,»Ich bin froh, ich bin gliicklich. Und ich fiihle mich eigentlich recht gut,
wenn ich ein Lobkartchen bekomme.“ (B7, Z 654)

e Steigerung des Selbstvertrauens
AuRerdem hat sich herausgestellt, dass auch das vertrauliche Lob besondere
Auswirkungen auf die Kinder hat. Anhand der Interviewergebnisse konnte ein

Zusammenhang zwischen vertraulichem Lob und dem Selbstvertrauen der Kin-

der festgestellt werden. Mehrere Befragte bemerkten ndmlich eine positive
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Auswirkung des Lobes von der Lehrperson auf ihr eigenes Selbstvertrauen. Als
Grund gaben sie an, dass sie das Lob von der Lehrperson nach einem erfolgrei-

chen Verhalten im Unterricht in ihrem Tun bestarkt hat.

,,Es (das Lobkértchen) hat mich gestérkt in dem, was ich mache.” (B1, Z
26)

,»Da habe ich dann eigentlich mehr Vertrauen bekommen, weil da habe
ich dann mehr an mich selbst geglaubt.” (B3, Z 171-172)

,,EBs (das Lobkértchen) wirkt sich sehr gut aus. Weil es hilft mir einfach,
an mich zu glauben.” (B7, Z 658)

Lob als Ruckmeldung zum Verhalten im Unterricht gibt den Kindern Bestati-
gung und starkt damit ihr Selbstvertrauen und ihre Selbstsicherheit. AulRerdem
hat sich das Lob auch auf die Selbstreflektion der Kinder ausgewirkt. Mithilfe
des Lobes am Ende einer Unterrichtseinheit konnten einige Kinder besser fest-
stellen, inwiefern sich ihre Mitarbeit und Konzentration im Unterricht verbessert
hat: ,,.Das heif3t, ich habe mehr mitbekommen, wenn ich brav mitgearbeitet

habe.* (B3, Z 176)

Ihre eigene Wahrnehmung vom positiven Verhalten wurde durch das Lob besté-
tigt. Den Kindern wurde dadurch ihr Verhalten bewusster und sie lernten ihr
Verhalten positiv zu bewerten und zu steuern. Folgende Passagen spiegeln die

Selbstreflektion und positive Eigensteuerung wider:

,und man weil} ja dann auch, entweder Mathe oder Sachunterricht, (...)
da weil? man dann meistens, wie man sich im Unterricht verhalten hat,
und das hat mir einfach gefallen.” (B4, Z 262-263)

,Ich habe (durch das Lobkértchen) selbst gemerkt, wann ich mich im
Unterricht besser konzentriert habe. (...) Und da ist man irgendwie stolz
auf sich.“ (BS, Z 420)

,»Weil man da auch sieht, ob man es gut gemacht hat oder nicht. Weil
manche Kinder wissen es einfach nicht, ob sie etwas gut oder falsch ge-
macht haben. Es ist so eine Ruckmeldung flr unser Verhalten im Unter-
richt.*“ (B7, Z 645- 646)
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Aus Sicht der Schulpsychologinnen:

e Verbesserung der Lernbereitschaft

Aus den Interviews ging hervor, dass der Einsatz von positiver Verstarkung ei-
nen guten Einfluss auf die Lernbereitschaft der Kinder hat. Diese Feststellung

wurde von allen in den Interviews befragten Personen geteilt.

,,ES wirkt sich auf die Lernmotivation und Lernbereitschaft sowie die
Anstrengungsbereitschaft aus. (...) Und es wirkt sich natiirlich auf die
Klassensituation insgesamt aus. Weil wenn eine Lehrkraft sehr oft posi-
tives Verhalten auch positiv verstéarkt, durch Lob zum Beispiel, dann tritt
dieses Verhalten haufiger auf und das unerwiinschte Verhalten tritt nicht
so haufig auf.*“ (B2P, Z 391-394)

Gerade Volksschuler/-innen, die neu in der Schule beginnen, wissen oft noch
nicht, wie sie sich in der Schule beim Arbeiten verhalten sollen. In dem Fall ist
die positive Verstarkung eine Art Ruckmeldung fur ihr Verhalten. Sie kénnen
dadurch erkennen, dass sie sich jetzt richtig verhalten haben und das dadurch
Lob oder eine andere Verstarkung folgt. Als Beispiel daflir wurde im Interview
die Konzentration genannt (B3P, Z 553-556). Wenn ein Schuler flr sein kon-
zentriertes Verhalten gelobt wird, kann er sein eigenes Arbeitsverhalten besser
wahrnehmen und merkt die angenehme Folge fir sein richtiges Verhalten. Die-

ses Verhalten wird dann im besten Fall wiederholt ausgefiihrt.

Das Lob bzw. die positive Verstarkung der Lehrperson, die in der Volksschule
eine wichtige Bezugsperson ist, hat somit einen positiven Einfluss auf die Mit-

arbeit und die Lernbereitschaft. Eine Schulpsychologin erwéhnte Folgendes:

,,ES zeigt sich in einer héheren Leistungsbereitschaft und Motivation,
Ziele zu erreichen.” (B6P, Z 938)

Bis die Ziele erreicht sind und Erfolge ersichtlich werden, soll die positive Ver-
starkung dienen, um zur Lernbereitschaft zu motivieren. Auf diesem Weg soll
beachtet werden, dass auch kleine Fortschritte im Verhalten verstarkt werden.
Sobald erste Erfolge sichtbar werden, ist es laut Schulpsychologin ein ,,Selbst-
laufer (B1P, Z 144).
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e Positive Auswirkungen auf Emotionen

Neben der VVerbesserung der Lernbereitschaft haben sich noch weitere positive
Auswirkungen gezeigt. So haben der Grofdteil der Interviewpartnerinnen eine
positive Auswirkung auf die Emotionen und den Wohlfuhlfaktor in der Schule
erwéhnt. Durch das Hervorheben des positiven Verhaltens bekommen die Kin-
der ndmlich das Geflhl, dass sie richtig sind, so wie sie sind und ihr Kénnen
gesehen und ernst genommen wird (B1P, Z 164). Das Gefuhl des Angenommen-
Werdens und Gesehen-Werdens ist demnach viel angenehmer als getadelt oder
geschimpft zu werden (B2P, Z 389). Durch das wertschatzende und wohlwol-
lende Verhalten der Lehrperson gehen die Kinder gerne in die Schule und eine
entspannte Atmosphére wird gefordert. Dazu eine Schulpsychologin:

,,Ein angenehmes Lernklima im Unterricht mit wohlwollendem Lehrer-
verhalten, Lob und Belohnung wirkt sich mit Sicherheit positiv auf die
Emotionen der Kinder aus. Wichtig ist hier nur, niemanden zu benach-
teiligen bzw. einzelne Kinder nicht zu bevorzugen.* (B5P, Z 826-828)
Eine Schulpsychologin (B1P, Z 171) lenkt auch zusétzlich den Blick auf die
Rolle der Lehrpersonen, indem sie einen Perspektivenwechsel vornimmt und die
Situation aus der Sichtweise der Lehrkraft hervorhebt. Wenn die Lehrkraft ihren
Blick bewusst auf die positiven Entwicklungen der Schiler/-innen legt, und den
Blick weg von den Problemen lenkt, wird das den Wohlfthlfaktor beim Unter-
richten steigern. Es geht dabei nicht darum, das Verhalten der Schuler/-innen zu
beschdnigen und schlechtes Verhalten zu vertuschen, sondern die positiven Ent-

wicklungen zu wirdigen. Dabei betont die Schulpsychologin wie folgt:

,Wir haben ja oft als Erwachsene die Problembrille oder die Fehlerbrille
auf. Also wir versuchen gar nicht zu schauen, was ist alles richtig, son-
dern wir schauen, was ist alles falsch. Ich glaube, wenn wir den Blick zur
positive Brille — nicht zu Brille, die alles verschleiert — sondern den Blick
sozusagen aus einer anderen Perspektive einnehmen, was lauft denn gut.
Dann geht man, glaub ich, auch als Lehrperson lieber in die Arbeit, als
wenn man sozusagen immer nur sieht, der hat das Problem und der hat
das Problem.“ (B1P, Z166-170)
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e Stdrkung der Beziehung zwischen Schuler/-in und Lehrperson

Ein weiterer wichtiger Bereich, auf dem sich die positive Verstarkung nach An-
sicht der Schulpsychologinnen ginstig auswirkt, ist die Beziehung zwischen
dem/ der Schiler/-in und der Lehrperson. Dabei wird das Lob und die sozialen
Verstarker (Zuldcheln, Daumen hoch, ...) als ausschlaggebende Faktoren fur die
Starkung der Beziehung zwischen Schiler/-in und Lehrer/-in genannt (B3P, Z
510). Voraussetzung ist, dass Lob authentisch ist und Lob dem Tadel Uberwiegt.
Wenn diese Bedingungen erfullt sind, kann das Lob dazu beitragen, dass sich
die Beziehung zur Lehrkraft verbessert. Dies wird von allen Befragten unter-

stitzt, wobei im Folgenden pragende Aussagen zitiert werden:

,,Also es wirkt sich auf Beziehungsebene aus. Die Beziehung zur Lehr-
kraft wird signifikant verbessert, wenn die Lehrperson anfangt zu loben,
anstatt zu tadeln.« (B2P, Z 381-382)

,,Die sozialen Verstarker, wie Lacheln, Loben, muss man auch dazusa-
gen, wirken sich auch zugleich auf die Beziehungsebene aus.*“ (B3P, Z
510-511)

e Verédnderung in der positiven Selbststeuerung des Kindes bzw. der

Starkung des Selbstwertes

Ein weiterer Bereich, der von verschiedenen Schulpsychologinnen sehr haufig
angesprochen wurde, ist die Auswirkung von positiver Verstarkung auf die
Selbststeuerung der Kinder. Fur die Entwicklung der positiven Selbststeuerung
muss laut Schulpsychologinnen aber davor der Selbstwert gestarkt werden (B3P,
Z 549 & B4P, Z 678). Dabei kann die positive Verstarkung helfen:

»Ich glaube, dass man vielleicht noch den Zwischenstopp machen soll,
dass positive Verstarkung einen irrsinnigen positiven Einfluss auf die
Entwicklung von einem stabilen Selbstwert haben kann. Je stabiler der
Selbstwert, desto stabiler sind die ganzen Selbstregulierungsmechanis-
men: Selbstakzeptanz, Selbststeuerung, Selbstregulierung, usw.“ (B4P,

Z 676-680)

AuRerdem ist es wichtig, das Selbstlob der Kinder zu foérdern. Den Kindern soll
das Gefiihl vermittelt werden, dass sie Lob annehmen diirfen und sie sich auch

selbst loben dirfen, wie eine Interviewpartnerin betont:
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,und was ich noch wichtig finde, ist, dieses Selbstlob anzukurbeln. Dass
es nicht nur von auf’en kommt, sondern, dass es auch etwas ist, was man
selbst darf. Im Gegensatz zu dem Spruch ,,Eigenlob stinkt”. Im Gegen-
teil: es ist etwas, was einem selbst starkt.“ (B1P, Z 137-138)
Um den Selbstwert und im weiteren Verlauf die positive Selbststeuerung zu for-
dern, braucht es ehrliches und konkretes Lob. Durch regelmaiiiges Lob von po-
sitiven Verhalten erfahren die Kinder Bestatigung und werden selbstsicherer.
Somit bekommen sie ein realistisches Bild von sich und lernen sich besser ein-
zuschatzen (B2P, Z 397-400). Eine Interviewpartnerin meint, dass sie dadurch
besser erkennen, was sie sich zutrauen kénnen und wo noch Probleme liegen
(B2P, Z 402). Eine andere Interviewpartnerin betont, dass es das Ziel aller Ver-
starkerpléane und von Lob sein soll, dass sich Kinder selbst in ihrem Tun und in
ihrer Leistung bestarken kdnnen und dass sie wissen, sie kénnen es schaffen,
wenn sie sich bemuhen (B5P, Z 836-837). Diese Erkenntnisse werden auch von
den anderen Interviewpartnerinnen unterstrichen, wie anhand von folgenden In-

terviewpassagen deutlich wird:

,Die Auswirkungen zeigen sich darin, ob das Kind sich {iber das Lob
freut und es in sein Selbstkonzept Gibernimmt. (z.B.: ,,Die Lehrer/-in hat
gesagt, dass ich das schon gut kann und ich ganz toll bin, also stimmt
das.“)* (B6P, Z 936-937)

,»Auf den Selbstwert wirkt es sich auf jeden Fall aus. Sowohl positiv als
auch negativ. Wenn es immer nur um das Bestrafen geht, ist halt sehr der
Fokus auf, was kann ich nicht oder was mache ich immer falsch. Anders-
rum natdrlich, was bekomme ich schon hin, was gelingt mir, wo bemiihe
ich mich. Vor allem dann, wenn es auch gesehen wird. Das hat schon
Auswirkungen auf das Selbstkonzept und das schulische der Kinder.
(B3P, Z 549-553)

6.2. Erleben der Schiler/-innen

Um die Sichtweise der Kinder zu verdeutlichen, folgen nun die Erfahrungen, die
die Schiler/-innen mit dem Verstarkungssystem gemacht haben. Dabei wird auf
der Ebene der Schiler/-innen das Erleben der Kinder in Bezug auf die drei Re-

lativitatsfaktoren dargestellt.
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6.2.1. Individuelle Bedirfnisse

Aus den Ergebnissen der Interviews geht eine klare Praferenz hinsichtlich des
Verstarkers hervor. Es zeigt sich, dass ein Haustibungsgutschein ein beliebter
Verstérker fir Schuler/-innen der Primarstufe ist. Dieser wurde in den Interviews
am haufigsten als gewiinschte Belohnung genannt. Der Erhalt des Gutscheins
erweckt bei den Kindern Freude und erleichtert ihren Alltag:

,Sehr sehr cool. Er (der Hauslibungsgutschein) ist ziemlich gut. Weil
wenn ich etwas vorhabe und zu viel Haustibung habe, kann ich den ein-
16sen. Und die Hausiibung ist weg (...) da braucht man gar nichts schrei-
ben. Und dann habe ich frei, da kann ich die Sachen machen, die ich
will.“ (B5, Z 453-455)

Neben dem Hauslibungsgutschein wurden von den Kindern weitere Ideen geédu-
Rert, die ebenfalls attraktiv erscheinen. Dazu zdhlen die freie Wahl des Sitznach-

bars/ der Sitznachbarin oder eine zusétzliche Sportstunde.

,,Mir gefillt der Hausubungsgutschein gut. Mir wirde auch gut gefallen,
wenn ich mir meinen Sitznachbar selbst wihlen kann.” (B1, Z 50-57)

Als Erganzung zu den Ergebnissen aus den Interviews folgt eine Ubersicht der
genannten Verstarkern in Form einer Tabelle, wobei auffallig ist, dass alle ge-
nannten Verstarker Handlungsverstérker sind.

Tabelle 4

Ubersicht der genannten Verstarker (eigene Darstellung)

Verstarker Anzahl der Nennung
Haustbungsgutschein 8
Freie Wahl des Sitznachbars 4
Sportstunde 2

6.2.2. Umfeld

Mehrere Befragte waren der Meinung, dass es einen Unterschied macht, ob das
Lob vor der ganzen Klasse oder im Rahmen eines Vieraugengesprachs ausge-
sprochen wird. Es zeigte sich, dass die Meinungen dariiber, was bevorzugt wird,

sehr unterschiedlich sind. Wéhrend einige Kinder es vorziehen, vor der ganzen
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Klasse gelobt zu werden, bevorzugen andere Kinder ein Lob unter vier Augen.
Abhangig von der Personlichkeit des Kindes l&sst sich diese Préferenz wieder-
geben. Die folgenden Interviewpassagen spiegeln die Praferenz fur ein Lob vor

der ganzen Klasse, auch 6ffentliches Lob genannt, wider:

,Ja, es macht schon irgendwie einen Unterschied. (...) weil dann jeder
hort, was ich gut gemacht habe. Das mag ich gerne.” (B1, Z 13-14)

,Der Unterschied ist, dass es vor der ganzen Gruppe jeder hort und sonst
nur ich hore. Ich finde es flhlt sich vor der Klasse sehr gut an. Weil sich
die anderen auch mitfreuen.” (B2, Z 25-27)

Ein anderes Kind in derselben Klasse hingegen betont, dass es ein Lob unter vier
Augen bevorzugt. Als Grund dafiir gibt es an, dass es nicht gerne im Mittelpunkt
stehe (B8, Z 820-821).

6.2.3. Lobende Person

Im schulischen Bereich kdnnen entweder die Lehrpersonen oder die Mitschiler/-
innen die Rolle der lobenden Person Gibernehmen. Diese beiden Gruppen wurden
den Kindern in diesem Zusammenhang auch genannt. Daher wird hier im Er-
gebnisteil sowohl auf das Lob von der Lehrperson als auch auf das Lob von den

Mitschiiler/-innen eingegangen.

Zuerst werden die Ergebnisse dargestellt, die sich auf die Lehrkraft als lobende
Person beziehen. Aus den Interviews geht hervor, dass die Schiler/-innen das
Lob von der Lehrperson als angenehmes und schones Gefiihl empfanden. Dabei
ist aufgefallen, dass keine gegenteilige Antwort kam. Jede/r Schiiler/-in hat sich
uber ein Lob der Lehrperson gefreut, was anhand von den unten folgenden Zita-

ten ersichtlich wird.

,Dann fiihl ich mich als erstens einmal gut. Bin dariiber auch sehr sehr
frohlich. Und wenn ich zum Beispiel jetzt auch mitarbeite, und was gut
gemacht habe, hiangt das ja auch mit der Note zusammen.* (B5, Z 497-
498)

»Schon tolles Gefiihl, ein Lob von der Frau Lehrerin zu bekommen.* (B6,
Z 623)

,Das fiihlt sich auch sehr gut an. Weil (...) wenn es zum Beispiel eine
Geschichte ist, dann geht das eigentlich nur mich und die Lehrerin etwas
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an. Aber ich bin stolz darauf und nattrlich will ich das auch zeigen und
sagen. Aber dann habe ich natiirlich Angst, dass ich fur die anderen an-
geberisch wirke. Und wenn die Lehrerin das sagt, dann ist das zum Bei-
spiel nicht angeberisch. Weil die Lehrerin es sagt.“ (B7, Z 715-719)

Die Selbstbestétigung fiir das gute Arbeitsverhalten des Kindes ist mitunter ein
Grund fir die Freude uber das Lob der Lehrperson. Allerdings macht es fir die
Kinder ,.keinen Unterschied* (B2, Z 154), (B4, Z 370-371), (B5, Z 523), von
welcher Lehrperson das Lob kommt. Unabhéngig von welcher Lehrperson das

Lob kommt, freuen sich die Kinder dartber.

Zusatzlich geht aus den Ergebnissen hervor, dass alle befragten Kinder eine gute

bzw. sehr gute Beziehung zur Lehrperson haben.

Neben der Lehrperson wurden im Interview auch noch die Mitschuler/-innen
genannt, die den anderen Kindern Lob aussprechen. Das Lob von den Mitschi-
ler/-innen wurde ebenfalls von allen interviewten Personen als sehr schén emp-
funden. Als Grunde fur die Freude wurden zum Beispiel die Bestatigung des
eigenen Verhaltens oder die Bestatigung der Freundschaft genannt.

,Fuhlt sich sehr gut an, von allen gelobt zu werden.* (B2, Z 136)

,,Fihlt sich wirklich sehr gut an, da weil} man, dass man wirklich sehr
gute Freunde hat und so, (...) die dich loben.” (B3, Z 219-220)

,Das flihlt sich eigentlich sehr gut an, weil unsere Klasse ist sehr (...)
jeder hat seinen eigenen Charakter und den Charakter lasst er auch her-
aus. Und manchmal fallen auch Woérter, die nicht so schén sind und das
tut naturlich auch weh. Und das starkt dann noch einmal, dass alle deine
Freunde sind. Weil es einfach schon ist.*“ (B7, Z 707-710)

6.3.  Erfahrungen der Schulpsychologinnen

Auf der Ebene der Schulpsychologinnen werden Erfahrungen tber positive und
negative Aspekte von Verstarkungssystemen ausgetauscht. Weiters werden, wie
auch bei den Schuler/-innen, die Erfahrungen mit den verschiedenen Verstarker-
arten erlautert. Gemeinsam mit den Erfahrungen der Schiiler/-innen dienen sie

zur Beantwortung der Forschungsfrage, wie grolR die Notwendigkeit von
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Verstarkersystemen in Volkschulklassen ist. Folgende Unterkategorien ergaben
sich bei der Auswertung:

6.3.1. Positive Aspekte

Abgesehen von den positiven Auswirkungen auf die Lernbereitschaft und die
anderen oben genannten Bereiche nannten die Schulpsychologinnen weitere
Grinde, die ihrer Meinung nach fir den Einsatz von Verstarkersystemen spre-

chen. Diese sind in der Literatur noch wenig dokumentiert.

Aus den Expertinnen-Interviews geht hervor, dass die Nachvollziehbarkeit ein
positiver Aspekt ist. Die Kinder erhalten bei Verstarkersystemen beispielsweise
einen Token, wenn sie sich im Unterricht beteiligt haben. Durch das Sichtbar-
Machen der kindlichen Entwicklung und der regelmaRigen positiven Rickmel-
dung konnen Kinder ihre Entwicklung gut nachvollziehen, wie eine Inter-
viewpartnerin betont: ,,Die Nachvollziehbarkeit ist positiv. Also ich glaube, dass
es fur Kinder sehr nachvollziehbar ist, und dass Kinder ihre Entwicklung nach-
vollziehen kdnnen. Dass sie sagen konnen, oke jetzt habe ich es geschafft eine
Woche lang brav zu sein.*“ (B1P, Z86-88)

Diese Nachvollziehbarkeit betrifft nicht nur die Kinder, sondern auch die Eltern.
Wenn das Verhalten regelmaRig positiv verstarkt wird und die Lehrperson sich
dieses Verhalten in ihren Aufzeichnungen, beispielsweise fur die Leistungsbe-
urteilung, festhalt, kann dies als Grundlage fir ein Elterngesprach dienen. Die
Hervorhebung der positiven Entwicklungen, die bewusst von der Lehrperson be-
obachtet und mitnotiert wird, verandert laut Erfahrung von der Schulpsychologin
die Gespréchsbasis ins Positive (B2P, Z 374-378).

Aullerdem dienen die Verstarker den Kindern als Visualisierungshilfe. Gerade
im Alter der Volksschulkinder sind manche Regeln beziehungsweise Ermahnun-
gen noch nicht sehr greifbar. Eine Schulpsychologin nennt in diesem Zusam-
menhang folgendes Beispiel: ,,Das funktioniert eigentlich sehr gut. Vor allem,
weil sie den Kindern eine Visualisierungshilfe sind. Den kleinen Kindern hilft
das halt noch gar nichts, wenn man sagt, ihr misst leise sein beim Arbeiten.

Kinder denken dann immer, dass sie beim Tratschen mit dem Sitznachbarn eh
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nicht laut sind, weil sie ja nicht schreien. Kinder haben eine ganz andere Wahr-
nehmung.* (B2P, Z 324-327)

Ein &hnliches Argument hat auch eine andere Schulpsychologin (B4P, Z 615-
617) genannt. Sie hat sich darauf bezogen, dass das Verstarkersystem den Vor-
teil hat, ein grol3es Ziel in kleinere Ziele zu untergliedern. So kdnnen im Verstar-
kersystem mit den Kindern kleine Ziele vereinbart werden, deren Erreichen
durch den Erhalt von Token sichtbar gemacht wird. Trotz der positiven Momente
dirfen auch die negativen Momente aufgezeigt werden. Folgendes Beispiel

wurde genannt:

,,Aber so ein groles Ziel, wie ein Schuljahr zu schaffen, in kleinere Ziele
herunterzubrechen und sie sichtbar zu machen, finde ich ganz schlau. Ge-
lobt werden, gesehen werden, validiert werden, aber schon auch ehrlich
korrigiert werden, wenn ein Fehler gemacht wurde, weil Erziehung soll
ja beides aushalten.” (B4P, Z 615-617)

6.3.2. Probleme

Die interviewten Schulpsychologinnen sehen neben den positiven Aspekten
auch Probleme bei der Umsetzung von diversen Systemen.

Ein Problem, das eine Schulpsychologin in der Anwendung sieht, ist der damit
verbundene Aufwand und die Arbeit fur die Lehrkraft. Zuerst muss sich die Lehr-
person mit der Thematik der positiven Verstarkung auseinandersetzen und die
Wirkung verstehen. Danach muss sie auch einen Belohnungsplan vorbereiten.
Aulerdem mussen Verstéarker besorgt werden (B2P, Z 288-290). Auch eine an-
dere Schulpsychologin bestitigt dies mit der Aussage: ,,(...) aber das ist schon
sehr viel Aufwand und sehr viel Arbeit* (B1P, Z 81-82)

AuBerdem sind fir den Einsatz Struktur und Ordnung vorausgesetzt. Die Ver-
starkungen miissen zusatzlich zum Unterricht mitnotiert werden, um einen Uber-
blick zu bewahren. Diese Eigenschaft ist aber von Person zu Person unterschied-
lich.

,und wenn man das nicht konsequent durchfiihrt, dann ist es sinnlos.
Und es hat auch sowas von einer buchhalterischen Genauigkeit und das
sind nicht alle. Und ich glaube, wenn man jetzt nicht so grundsatzlich der
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Typ ist, der gern Listen und Stricheln und Sterne wohin gibt, ist es viel-
leicht sinnlos mit einem Belohnungssystem zu arbeiten.* (B1P, Z 81-83)

Ein weiterer Aspekt, der die praktische Umsetzung betrifft, ist, dass es fur die
Lehrperson schwierig ist, jedes erwiinschte Verhalten von jedem Kind jederzeit
im Unterricht zu bemerken. Fir ein Kind kann es frustrierend sein, wenn seine
Bemuhungen untergehen oder es das Gefuhl bekommt, nicht ausreichend gese-
hen zu werden (B3P, Z 519-521 & B6P, Z 930-931). Weiters kdnnen sich Kinder
ungleich behandelt fiihlen, wenn andere Kinder fur dasselbe Verhalten gesehen
werden (B2P, Z 298-299 & B5P, Z 759-760).

Neben den Problemen bei der Umsetzung in der Klasse wurden auch noch wei-
tere Probleme, die die Wirkung betreffen, genannt. Darunter fallt der Aspekt,
dass in den meisten Féllen von Verstarkersystemen das Verhalten in der Klasse
offentlich gemacht wird. In manchen Féllen wird sowohl negatives als auch po-
sitives Verhalten 6ffentlich gemacht (B1P, Z 86-87). AulRerdem kann es zum
Konkurrenzdenken fuihren, wenn Kinder die Punkte von den anderen Kindern
einsehen konnen. Auch eine andere Interviewpartnerin ist folgender Ansicht:
,»(...) also dass beim Rechenkdnig Plakate in der Klasse hdngen und Kinder, die
eigentlich gut rechnen koénnen, da null Punkte haben, weil sie einfach nicht
schnell genug sind und wenn das dann &ffentlich so héngt, dass es auch sehr
demotivierend oder belastend sein kann. Also man muss da aufpassen glaube ich
auch, mit Konkurrenz oder mit 6ffentlich machen von Verhalten.« (B1P, Z 98-
100)

Wenn ein Verstéarkersystem fur die ganze Klasse eingefiihrt ist, besteht die Ge-
fahr, dass Kinder mit schwierigen Verhalten beschuldigt werden, wenn die
Klasse keinen Token erhalt. Dies wirkt sich negativ auf die Klassengemeinschaft
aus. Dabei kdnnen die Kinder noch nicht differenzieren, ob ein Kind sich be-
wusst schlecht verhélt oder es aufgrund von Krankheiten (z.B. ADHS) kein an-
deres Verhaltensmuster schafft (B1P, Z 102-105 & B2P, Z 328-334).

Eine Interviewpartnerin (B6P, Z 904) betont, dass sich solche Systeme abnitzen
kdnnen und zur Gewohnheit werden. Dabei beruft sie sich auch auf die Literatur.
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Eine andere Schulpsychologin (B5P, Z 755-757) sieht es problematisch, wenn
nur dullere Reize eingesetzt werden, um ein Verhalten zu verandern. Dabei zei-
gen die Kinder ein Verhalten rein der Sache wegen. Dies hat moglicherweise
problematische Folgen: ,,Wenn duRere Anreize nicht strukturiert eingesetzt wer-
den, verfehlen sie das Ziel oder flihren dazu, dass immer gréRere Anreize beno-
tigt werden, um dieselbe Verhaltensanderung neuerlich zu erreichen.* (B5P, Z
755-757)

6.3.3. Verstarkerart

Da auch die Schiler/-innen ihre Meinung zum bevorzugten Verstérker gedul3ert
haben, werden im Folgenden zum Vergleich die Erfahrungen der Schulpsycho-
loginnen dargestellt. Die Schulpsychologinnen haben in ihrer Beratungstatigkeit
Erfahrungen mit einer grofieren Anzahl von Schuler/-innen unterschiedlichen
Alters gemacht. Aus den Daten der Interviews lassen sich verschiedene Arten

ableiten, wobei eine Praferenz deutlich wird.

Die Expertinnen sind sich einig, dass die Verstarkerart vom Alter, dem einzelnen
Kind und der Lehrperson abhéngig ist. Daher ist es wichtig, einen Verstarker zu
wahlen, der den Bedirfnissen des Kindes entspricht und gleichzeitig von der
Lehrperson als authentisch empfunden wird. Eine Expertin meint, dass es so-
wohl ein materieller Verstarker als auch ein Handlungsverstérker oder ein sozi-
aler Verstérker sein kann, solange es authentisch ist. Folgende Beispiele werden
aufgezéhlt: ,,Und wie gesagt, das kann sein von materiellen Dingen wie ein Zu-
ckerl bis zu Hausubungsgutschein oder wir durfen uns einen Film aussuchen.
Oder ganz banal ein Lob oder ein Lacheln oder ein Daumen-Hoch kann ja auch
ein positiver Verstarker sein. Und ich glaube, dass es verniunftig ist, was authen-
tisch ist.“ (B1P, Z 109-113)

Die Préferenz des einzelnen Kindes muss der/die Klassenlehrer/-in beobachten
und hangt auch meist mit dem Wesen des Kindes zusammen. Im Volksschulalter
ist die Freude auch meist tiber die kleinen Belohnungen, wie ein Sticker im Heft
oder ein gemeinsames Spiel, sehr groR (B2P, Z 213- 215 & B3P, Z 504-509).
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Worlber sich die Expertinnen einig sind, ist, dass immaterielle Verstarker auf
Dauer am sinnvollsten sind. Denn: ,,Materielle VVerstarker sind nur sehr begrenzt
sinnvoll. Das Kind soll nicht nur fir eine Belohnung lernen, sondern fir ein
selbst gewdhltes Ziel. Belohnungen nutzen sich ab oder sind nach einer Weile
nicht mehr erstrebenswert. Es ist eher sinnvoll immaterielle Verstarker zu wéh-
len. (B6P, Z 918-923)

Daher sollen Handlungsverstérker (z.B. Verstarker, die gemeinsame Zeit bein-
halten) oder soziale Verstarker (z.B. nonverbale Verstérker wie L&cheln) bevor-
zugt werden. Diese wirken sich zugleich auch positiv auf die Beziehungsebene
aus und lassen sich gut im Unterricht umsetzen. Eine Expertin hat dazu Bei-

spiele, wie folgt, genannt:

,Handlungsverstarker sind auf jeden Fall auch immer sinnvoll und was
auch eine grof3e Ressource fir fast alle Kinder ist, ist Zeit und persénliche
Zuwendung. Also sowohl durch die Lehrkraft als auch zuhause durch die
Eltern.“ (B2P, Z 348-350)

»Was ganz gut wirkt und bei fast allen Kindern funktioniert ist einfach
beim Vorbeigehen ein Daumen-Hoch Signal. Ein kurzes nonverbales
Signal oder man kann sich auch eine geheime Zauberkarte oder einen
Fingergrul? ausmachen. Da sind die Kinder sehr kreativ und das funktio-
niert super.* (B2P, Z 339-341)

Eine andere Expertin, die ebenfalls fir den Handlungsverstérker ist, nennt den
Haustibungsgutschein oder ein individuell ausgesuchtes Spiel im Turnunterricht
oder auch der/die Erste zu sein im Erzéhlkreis. Dies sind Mdéglichkeiten, die sich
im Unterricht leicht umsetzen lassen (B5P, Z 774-781).

Auch eine andere Expertin betont, ,,dass Verstarker nicht immer nur Haus-
ubungsgutscheine sein mussen, sondern auch so nonverbale Sachen wie, freund-
liches Zuhoren oder auch Nicken oder auch ein Lacheln, wenn wer sich meldet
oder wenn man eine richtige Antwort gibt.*“ (B3P, Z 496-498)

6.4. Notwendigkeit von Verstarkersystemen

Wie aus den bisherigen Erfahrungen der Schler/-innen und der Schulpsycholo-

ginnen hervorgegangen ist, hat der Einsatz von Verstarkersystemen Vor- und
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Nachteile. Um den zweiten Teil der Forschungsfrage beantworten zu kénnen,
werden nun die Empfehlungen und Umsetzungsmoglichkeiten beschrieben.

6.4.1. Empfehlungen von Schulpsychologinnen

Die Schulpsychologinnen beraten Schiiler/-innen, Lehrpersonen und Eltern, ins-
besondere bei Kindern mit Motivations- oder Verhaltensproblemen. Sie haben
bereits Erfahrungen mit schulpsychologischen Fragestellungen gemacht, die
sich auf diverse Lernthemen beziehen. Hinsichtlich des Einsatzes von Verstar-

kersystemen gehen die Empfehlungen der Schulpsychologinnen auseinander.

Eine Schulpsychologin (B2P, Z 227-228) empfiehlt gerne verschiedene Arten
von Belohnungen bei Verhaltensproblemen: sowohl das klassische Loben als
auch Belohnungssysteme mit extrinsischen Belohnungen. Bei der Verwendung
von Belohnungssystemen braucht es aber einen genauen Plan und klare Ziele.
Sie betrachtet den Einsatz von Verstarkersystemen als wirksam, ,,einerseits bei
den Kindern, die sich zu sehr ausagieren, die vielleicht Richtung Konzentrati-
onsprobleme oder sehr impulsiv sind, aber auch bei Kindern, die sehr schiichtern
sind und sich oft nicht melden trauen. Da kann man zum Beispiel die Aufzeige-
Héaufigkeit verstarken.« (B2P, Z 284-287). Auch in einem anderen Interview

wurde das Verstarkersystem als essenziell fir den Schulkontext eingestuft.

Andere Schulpsychologinnen (B1P, Z 78-80 & B3P, Z 475) sehen die Umset-
zung von diversen Verstarkersystemen in der Praxis als problematisch. Sie emp-
fehlen Belohnungssystemen nicht gerne, da Verstarkersysteme zur Personlich-
keit der Lehrperson passen mussen und dies nicht immer der Fall ist (B3P, Z
523-525). Diese Meinung wird auch von einer anderen Psychologin (B1P, Z
113-114) geteilt, die darauf hinweist, dass ein authentisches Lob oft sinnvoller
ist als ein aufwéndig gestaltetes System, wenn die Lehrkraft die Verstarkungen

nicht protokollieren mag.

Einige Befragte empfehlen den Einsatz flr einen bestimmte Phase (B5P, Z 814
& B6P, Z 870). Sie verweisen darauf, dass Verstarkersysteme die Motivation
extrinsisch fordern. Daher sehen sie den Einsatz fur einen gewissen Zeitraum als

sinnvoll an, empfehlen dann aber die intrinsische Motivation zu férdern und auf
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Belohnungen zu verzichten. Anstelle von Belohnungssystemen wird ein vertrau-
liches Lob empfohlen, da dies laut Interviewpartnerinnen die intrinsische Moti-
vation anspricht und sich positiv auf die Beziehungsebene und die positive

Selbststeuerung auswirkt. Dazu eine Expertin:

,»Wenn ein Kind gar nicht mehr {iben mochte oder zu verweigern beginnt,
sind externe Anreize (Belohnungsplan) fiir einen begrenzten Zeitraum
sinnvoll. Jedoch nutzt sich das System auch schnell ab. In dieser Zeit
sollten unbedingt die individuellen Lernfortschritte des Kindes hervorge-
hoben und gelobt werden, damit sich die intrinsische Motivation wieder-
aufbaut. Wenn ein Kind seine Erfolge sieht und auch merkt, wie sehr es
sich verbessert, kann es wieder stolz auf seine Leistungen sein.” (B6P, Z
870-874)

Es fehlt ein spezifischer Blick auf die Motivationsfaktoren sowie den Zeitraum
der Nutzung oder Alternativen. Diese Bereiche ergaben sich aus dem Datenma-
terial der Interviews und werden im Folgenden noch genauer dargestellt, um eine

umfangreiche Antwort auf die Forschungsfrage geben zu kdnnen.

6.4.2. Intrinsische Motivationsfaktoren fir die Lernbereitschaft

Aus dem Ergebnissen der Interviews gingen unterschiedliche Faktoren hervor,
die ausschlaggebend fiir die Motivation im Unterricht sind. Beispielsweise
wurde die Anpassung vom Unterricht an die kindlichen Leistungsniveaus ge-
nannt (B5P, Z 695-697). Die Lehrkraft muss die Starken und Schwachen der
Kinder erkennen und darauf eingehen. Dadurch wird die Lernbereitschaft der

Kinder gefordert.

AuRerdem wurde von verschiedenen Expertinnen (B1P, Z 18; B2P, Z 200; B4P,
Z 572 & B5P, Z 712) die Interesse der Kinder am Thema als ausschlaggebender
Faktor flr die Motivation angesprochen. Eine Expertin (B4P, Z 581) wandte da-
bei aber ein, dass die Kinder in der Praxis nicht immer nur nach der Interesse

gehen konnen, da man den Lehrstoff nicht selbst zusammenstellen kann.

Ein weiterer Faktor ist das Klassenklima. Damit ein Kind in der Klasse motiviert
ist zur Mitarbeit, muss es sich in der Klasse wohlfiihlen. Erst dadurch fasst das
Kind den Mut, sich zu melden oder auch Fehler zu machen. Eine gute Klassen-
gemeinschaft ist daher wichtig (B2P, Z 200-201).
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Genauso spielt laut Aussagen der Expertinnen die Gestaltung des Unterrichts
eine Rolle in der Motivierung. Gerade in der VVolksschule, wo Kinder noch einen
hohen Bewegungsdrang haben, ist ein abwechslungsreicher Unterricht (B5P, Z
694) und ein Wechsel zwischen verschiedenen Lernumgebungen wichtig (B3P,
Z 432-435). AuBerdem konnen folgende Beispiele eingesetzt werden: ,,Durch
praktische Ubungen oder durch Filme, die zwischendurch angeschaut werden.
Oder generell der Einsatz von verschiedenen Medien, usw. Oder das Lernen im
Freien. Das wirkt viel motivierender, als wenn man nur im Klassenzimmer sitzt
und immer eine Seite im Buch durcharbeiten muss.« (B2P, Z 237-241) Eine Ex-
pertin wirft ein, dass der Unterricht trotzdem strukturiert gestaltet sein soll.
Struktur hilft den Kindern namlich durch den Alltag (B3P, Z 430).

Ein Faktor, der beim Auswerten der Interviews auffallend war, ist die Beziehung

zur Lehrperson, wie anhand ausgewahlter Zitate hervorgeht:

,,Eine gute Beziehung zur Lehrperson ist auf jeden Fall von Vorteil. Ich
sollte mich nicht eingeschuchtert fiihlen oder Angst haben, dass mich die
Lehrperson vielleicht runter macht, wenn ich was Falsches sage.* (B2P,
Z 195-196)

,.Was mir sehr auffallt ist, dass die Beziehung sehr oft ein groRes Thema
ist. (B3P, Z 423)

,Lernbereitschaft wird in erster Linie durch eine gute Beziehung zum
Kind erzeugt. Je mehr es der Lehrkraft gelingt, auf das Kind einzugehen
und eine gute Beziehung herzustellen, desto eher mochte das Kind auch
herausfordernde Aufgaben losen, bei denen es sich schwertut.” (B6P, Z
877-879)

Eine andere Expertin (B1P, Z 15-18) meint sogar, dass die Beziehung zur Lehr-
kraft in manchen Fallen wichtiger fur die Lernbereitschaft ist als der Inhalt oder
die Fachdidaktik. Die Befragten sind sich einig, dass gerade in der VVolksschule
die Sympathie zur Lehrperson, die oft in allen Fachern die Lehrerin der Kinder
ist, sehr wichtig ist. Eine Beziehung wird hergestellt, wenn der/ die Schiler/-in
als wertvoll angenommen wird unabhangig von den Schwéchen und Begabun-

gen und ein wohlwollender Umgang gepflegt wird (B6P, Z 855-857).

AuRerdem kann sich eine enthusiastische Art (B3P, Z 424-425) und authenti-
sches Lob von der Lehrperson motivierend auf die Lernbereitschaft der Schiler/-
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in auswirken: ,,Es braucht vor allem bei sehr jungen Kindern viel authentisches
Lob und einen wertschatzenden Umgang mit der Person. Vor allem sollten Feh-
ler und Verstandnisprobleme sehr einfiihlsam behandelt werden. Gemeinsam-
keitsgedanken kénnen auch helfen (z.B.: ,,Wir schaffen das gemeinsam., ,,Ich
unterstitze dich, dass du das bald kannst.*, ,,Du machst das schon so groRartig®,
...). Individuelle Lernfortschritte hervorheben hat sich auch sehr bewéhrt.*

(B6P, Z 880-884)

6.4.3. Extrinsische Forderung der Lernbereitschaft durch positive
Verstérkung

Die oben aufgezahlten Faktoren betreffen Bedingungen, um die Lernbereitschaft
der Schuler/-innen zu férdern bzw. zu erhalten. Es werden Faktoren genannt, die
die Lernbereitschaft moglichst wenig extrinsisch fordern. Bei genaueren Aus-
wertung des Datenmaterial sind Beispiele aufgefallen, die jene Kinder bzw. Si-
tuationen betreffen, die mit der Lernbereitschaft an ihre intrinsische Grenze sto-
Ren. Mit den Aussagen der Schulpsychologinnen konnte induktiv eine neue Ka-
tegorie erhoben werden. Daher werden nun die Situationen geschildert, wo Kin-
der an ihre intrinsische Grenzen stof3en und eine extrinsische Motivierung not-

wendig ist.

Eine genannte Situation, die bereits im Volksschulalter vorkommt, ist das Fehlen
von Sinnhaftigkeit beim Lernen (B1P, Z 23-24). Sobald die Kinder nicht wissen,
woflr sie etwas lernen mussen, bzw. der Kontext zum Alltagsleben fehlt, kann
die intrinsische Motivation abnehmen. Eine Expertin (B5P, Z 704-705) ist der
Meinung, dass dies bei kleinen Kindern oft der Fall sein kann, weil sie oft den
Nutzen noch nicht abschétzen kdénnen. Eine andere Expertin (B4P, Z 581) meint
dazu auch, dass nicht alle Themen immer den Alltagskontext zum Leben der
Kinder haben, da sie den Stoff nicht selbst auswéhlen konnen. Daher werden die

Kinder nicht immer bei allen Themen intrinsisch motiviert sein.

AuBerdem gibt es im Volksschulalter Kinder, die stark am Lustprinzip orientiert
sind, d.h. wo die intrinsische Motivation kaum vorhanden ist. Dazu eine Exper-
tin: ,,Es gibt aber schon noch viele Kinder in dem Alter, die sind noch sehr am

Lustprinzip orientiert. Nach dem Motto: Was mir jetzt im Moment Spal macht,
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das mache ich jetzt gerade. Und da muss man dann fast mit extrinsischer Moti-
vation arbeiten.* (B3P, Z 441-444)

Aus dem Datenmaterial geht ebenfalls hervor, dass die intrinsische Motivation
nachlasst, wenn einzelne Kinder, beispielweise aufgrund von einer Rechen-
schwache oder einer anderen Lernstérung, Schwierigkeiten mit bestimmten The-
menbereichen haben. Dazu eine Schulpsychologin: ,,Da habe ich anfangs immer
noch eine total hohe intrinsische Motivation, weil es mich grundsatzlich interes-
siert. Aber wenn viele, viele, viele Frustrationserlebnisse kommen, dann sinkt
meine Motivation meistens irgendwann. Weil ich oft die Lernerfahrung gemacht
habe, egal wie gut ich mich anstrenge und vorbereite, egal wie viel ich lerne,
irgendwie schaut nichts dabei heraus. Das ist nattrlich sehr frustrierend und na-
tirlich wirkt sich das negativ aus auf die Motivation.* (B2P, Z 206-210) Auch
eine andere Schulpsychologin (B5P, Z 707-709) erwahnt die Notwendigkeit von
extrinsischer Motivierung durch dufRere Anreize im Zusammenhang mit Lern-

schwierigkeiten.

In diesem Zusammenhang wurde haufig die Arbeit mit extrinsischer Motivation
genannt. Eine Befragte antwortet auf die Frage nach dem richtigen Zeitpunkt fiir
ein Verstarkersystem wie folgt: ,,Grundsétzlich da, wo die intrinsische Motiva-
tion nicht da ist, muss man fast extrinsisch motivieren.* (B3P, Z 438). Auch eine
andere Befragte (B2P, Z 211-213) ist der Meinung, dass der der Einsatz von
Belohnungsansatzen sinnvoll ist, wenn die Lehrperson eine andauernde Desin-
teresse bemerkt. Ebenso sobald eine Gefahrdung vom Schulerfolg besteht oder
die Lehrperson mehr Potential in der Bereitschaft des Kindes sieht, ist der Zeit-
punkt fiir Belohnungsansatze sinnvoll (B1P, Z 28-30). Dies kann die Leistung
genauso wie das Verhalten betreffen. Ein Beispiel ware, wenn ein Kind die Mit-
arbeit verweigert (B6P, Z 867-871).

Im Gegensatz dazu kénnen Verstarkersysteme auch eingesetzt werden, wenn
eine herausfordernde Aufgabe ansteht (B6P, Z 877-879) bzw. wenn, wie oben
genannt, Lernschwéachen bestehen und die Lehrperson das Kind motivieren
mdchte. Die Motivierung mithilfe duBerer Einflusse bei Lernschwierigkeiten

oder bei Herausforderungen wurde von fast allen Befragten genannt.
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Aus den vorliegenden Daten geht jedoch hervor, dass eine bestimmte Bedingung
bei der Anwendung wichtig ist: Die Verstarkung soll fir einen begrenzten Zeit-
raum eingesetzt werden. Der Verstarkerplan soll so lange eingesetzt werden, bis
das geplante Ziel oder Teilziel erreicht wurde (B6P, Z 903-907). Das Verstar-
kersystem wird als eine ,,Uberbriickungsmanahme* (B3P, Z 529-531) empfoh-
len, bis das gewiinschte Verhalten wieder funktioniert. In diesem Zusammen-
hang wurde auch die Férderung der positiven Selbststeuerung angesprochen, auf
die sich ein Verstarkersystem auswirkt. Dazu meint eine Expertin: ,,Im Idealfall
braucht es dann, wenn die Kinder zur positiven Selbststeuerung libergegangen
sind, keine Verstéarkerplane oder Belohnungen mehr. Lob sollte es aber immer
geben!* (B5P, Z 839)

6.4.4. Sinnvolle Anwendung von Verstarkersystemen in der Klasse

Neben dem Zeitraum, in dem ein Verstarkungssystem eingesetzt werden soll, ist
die Gestaltung des Systems ein wesentlicher Aspekt. In den Interviews wurde
die Frage aufgeworfen, ob die Einfuihrung eines Verstarkersystems fir die ganze
Klasse oder fur einzelne Kinder sinnvoll ist. Grundsatzlich ist diese Frage ab-
hangig von der Situation, wobei die Ergebnisse der Befragungen eine deutliche
Préaferenz zur Anwendung auf der Einzelebene zeigen. Sobald Schwierigkeiten
beispielsweise mit den Verhalten eines Schiilers/ einer Schilerin auftreten, kann
ein Verstarkersystem fur das individuelle Kind hilfreich sein, wie anhand des
Zitates sichtbar wird.

,,Grundsatzlich wirde ich sagen, bei Schwierigkeiten mit einem einzel-
nen Schuler empfehle ich die Arbeit mit einem Belohnungssystem auf
Einzelebene. Aber nicht die ganze Klasse muss dann sozusagen darunter
leiden.« (B2P, Z 310-312)

Auch andere Expertinnen sind der Meinung, dass es hinsichtlich eines Kindes
mit Verhaltensschwierigkeiten Sinn macht, da sich die Aufmerksamkeit der
Lehrperson auf ein bestimmtes Verhalten begrenzt und dieses leichter zu be-
obachten ist als das Verhalten von allen Kindern in einer Klasse.

»Aber bei individuellen Kindern, wenn es jetzt nicht um die Klasse geht,
sondern es sehr begrenztes Gebiet ist, wo man verstarkt, dann wirde ich
sagen, kann man das schon machen.” (B3P, Z 481-483)
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Aus einer anderen Befragung geht ebenfalls hervor, dass die Arbeit auf Einzel-
ebene sinnvoller ist. Es werden Beispiele hinsichtlich Verhaltensweisen der
Lernbereitschaft gegeben, bei denen der Einsatz auf Einzelebene Sinn macht:
.»(...) Verhaltensschwierigkeiten allgemein, Unkonzentriertheit, leichte Ablenk-
barkeit, Herausrufen ohne Aufzeigen, Argern/ StoRen von anderen Kindern.
Aber auch bei Lernschwierigkeiten, z.B. Rechtschreibschwierigkeiten, kann ein
Verstarkerplan helfen, um beim Kind die Motivation zu wecken, trotz grof3er
Schwierigkeiten weiter an den Aufgaben zu arbeiten und zu ben, um sich zu
verbessern.” (BSP, Z 767-770)

Hinsichtlich des Einsatzes fiir die ganze Klasse sehen die Befragten Schwierig-
keiten darin, dass nicht jedes gewinschte Verhalten von jedem Kind immer be-
obachtbar ist. Wenn es ein System fur die ganze Klasse gibt, muss das Ziel sehr
begrenzt sein, damit es Sinn machen kann. Eine Expertin nennt dabei folgendes
Beispiel: ,,Ja also ich denke mir, wenn es um die ganze Klasse geht, muss das
wirklich ein sehr begrenztes Verhalten sein, was ich verstdrken méchte. Zum
Beispiel, wenn ich merke, die schreien immer raus und keiner zeigt auf. Das
muss halt dann was sein, was klar beobachtbar ist und was ich auch nicht ver-
passe zu sehen. Bei 25 Kindern verstérkt es nichts, wenn ich es funf Mal verpasse
und drei Mal bekomme ich es mit. Deswegen, beim individuellen Kind geht es
dann leichter. Wenn es irgendwer ist, den ich gut im Blick habe* (B3P, Z 486-
491)

Eine Expertin (B2P, Z 299-300) ist der Meinung, dass auch der parallele Einsatz

von mehreren Verstérkersystemen in der Klasse maoglich ist.

6.4.5. Alternative MalRnahmen zum Verstéarkersystem

Alternativ zum Verstarkersystem fur die ganze Klasse gingen aus dem Daten-
material noch andere Mdglichkeiten hervor, die sich auf die Lernbereitschaft in
der Klasse beziehen.

Bei Unruhe oder Schwierigkeiten, die die Lernbereitschaft in der Klasse betref-
fen, ist eine freundliche, aber klare und bestimmende Fihrung der Lehrperson

bzw. Anderungen in Bezug auf die Klassenorganisation hilfreich. Es wurde etwa
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die Anderung des Sitzplatzes in der Klasse genannt oder unterstiitzende Lern-
mittel wie L&rmschutzkopfhorer. Dabei wurde auf ein individuelles Eingehen
der Schiler/-innen hingewiesen (B5P, Z 722-731).

Neben den Belohnungsplanen wurden die Zusammenarbeit mit den Eltern sowie
die Differenzierung und Individualisierung genannt, um die Lernbereitschaft in
der gesamten Klasse zu fordern oder zu erhalten (B1P, Z 36 & B5P, Z 715-718).

Als Alternative zum Verstéarkersystem auf Klassenebene wurde die positive Ver-
starkung in Form von Lob erwahnt. Das Lob ist ein wichtiger Bestandteil in der
Klasse und darf nicht fehlen. Dazu eine Expertin: ,,Also ich glaube das einfachste
Verstarkersystem ist Lob. Also das personliche Lob und das vielleicht auch im
Sinne von, also so wie es im Marburger Konzentrationstraining auch gemacht
wird, sich selbst zu loben.” (B1P, Z 92-94) Fur die ganze Klasse ist ein System,
beispielsweise mit Token, nicht notwendig, jedoch sollte das Lob nicht fehlen.
Zusétzlich zum Lob wird auch Feedback Uber das Verhalten der Kinder empfoh-
len, wobei Folgendes zu beachten gilt: ,,Ich finde Feedback und Struktur ganz
wichtig, aber ich finde es auch wichtig, dass man es wertschétzend und wertfrei
macht. Nicht du bist schlecht, sondern das Verhalten war jetzt schwierig bzw.

wie kdénnen wir das besser machen.* (B4P, Z 601-603)

Ein grundlegendes Prinzip, das auch bereits bei den Faktoren fur intrinsische
Motivation erwéhnt wurde, ist der Aufbau von Beziehung zwischen der Lehrper-
son und den Schuler/-innen (B3P, Z 447-449 & B4P, Z 587-591). Die Beziehung
zur Lehrperson hat einen grof3en Einfluss auf das Verhalten in der Schule und
soll daher gepflegt werden. In diesem Zusammenhang werden auch Vorbilder
oder ,,Lernbuddys* in der Klasse genannt, die motivieren (B3P, Z 449-451).

Zwar wurde empfohlen, nicht zu bestrafen, doch wurde empfohlen, Konsequen-
zen zu ziehen. Das heil3t: natirliche Konsequenzen, wie beispielsweise etwas zu
reparieren oder zu ersetzen, wenn etwas kaputt gemacht wird oder etwas sauber
machen, wenn etwas dreckig gemacht wird (B2P, Z 230-235).

AuBerdem ist es sinnvoll, negatives Verhalten nicht mit Aufmerksamkeit zu stér-

ken, indem die Lehrperson beispielsweise schimpft. Es ist wichtig, die Ursache
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flir das unerwiinschte Verhalten zu finden, und wenn notwendig auch Elternge-
spréche zu fuhren (B4P, Z 620-625).

6.5. Zusatzliche Erkenntnisse

Zusétzlich zu den oben dargestellten Ergebnissen, die der Beantwortung der For-
schungsfrage dienen, lieBen sich noch weitere Erkenntnisse aus dem Datenma-
terial gewinnen. Diese sind zwar nicht notwendig fir die Beantwortung der For-
schungsfrage, stehen jedoch im engen Zusammenhang mit dem Thema und sind
relevant fur die Umsetzung eines Verstarkersystems in der Praxis. Dies betrifft
zum einen die Gestaltung von Verstarkungssystemen und zum anderen die For-

mulierung von Lob.

6.5.1. Gestaltung von Verstéarkersystemen

Sobald ein Verstarkersystem in der Klasse eingesetzt ist, braucht es laut Schul-
psychologinnen einige Regeln, die zu beachten sind, damit es auch wirksam ist.
Den Aussagen der Interviews nach muss das gewtiinschte Verhalten, fir das der/
die Schiler/-in eine Belohnung bekommt, klar definiert sein und fir das Kind
nachvollziehbar sein (B2P, Z 260-262). Sowohl das Zielverhalten als auch der
Zeitraum, in dem das Verhalten belohnt wird, muss im Vorhinein zwischen
Lehrperson und Kind vereinbart werden (B1P, Z 90-93). Wenn nur auf Einzel-
ebene mit einem Kind in der Klasse mit einem Verstarkersystem gearbeitet wird,
muss dies auch mit dem Kind und den anderen Kindern besprochen werden, so
eine Expertin: ,,Es soll ein System dahinter zu erkennen sein. Fur das Kind muss
es durchschaubar sein. Man muss die Systeme auch immer mit dem Kind be-
sprechen und erkldren. ,,Warum macht man das, warum ist das sinnvoll.© oder
»Warum er und nicht du?“, wenn es mehrere in der Klasse gibt. “ (B2P, Z 260-
262) Diese Zielvereinbarung tber das gewilnschte Verhalten muss bei allen
Lehrpersonen Kklar sein, die in dieser Klasse unterrichten. Die Bedeutung von der
klaren Definition des gewinschten Verhaltens wird anhand von vielen Aussagen

der Interviewpartnerinnen deutlich:

»Aber es muss dann auch fiir alle Beteiligten klar sein, was ich erwarte
und wo ich hinwill. Also wichtig, mit dem Kind vorher definieren, wo
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man hinwill oder was man nicht will oder wann gibt es die Belohnung.*
(B3P, Z 491-493)

,,Aber oft fehlt dann dahinter, was heif3t Gberhaupt brav sein. Welches
konkrete Verhalten ist brav. In welchem Zeitraum muss ich brav sein.
Muss ich das den ganzen Tag sein oder nur in der einen Stunde. Also ich
glaube, das gehort dann so klar definiert und dann wird es schon wieder
kompliziert.”“ (B1P, Z 90-93)
AuRerdem soll die Belohnung immer zeitnah und konsequent nach dem Zeigen
des richtigen Verhaltens erfolgen, damit das Kind das gew(inschte Verhalten mit
der positiven Verstarkung in Verbindung bringen kann. Die Etappen zwischen
den Belohnungen sollten nicht zu grol? sein, deshalb ist eine regelméaiige Ruck-
meldung empfehlenswert: ,,Ich muss auch immer wieder dazwischen eine Riick-
meldung geben. Gerade bei den Kleinen in der Volksschule nach jeder Unter-
richtseinheit, weil die Etappen sonst einfach zu lang sind. Ich muss immer wie-
der erklaren, warum hat es jetzt keinen Stempel gegeben. Also da auch immer
wieder die Frustration abfangen.* (B2P, Z 313-318)

Anfangs soll darauf geachtet werden, dass das gewt(inschte Verhalten leicht um-
zusetzen ist, damit das Kind eine Belohnung schneller erreichen kann. Sobald
das Zielverhalten gut etabliert ist, sollte das Verstarkersystem wieder eingestellt
werden (B5P, Z 796-804).

Beziglich der Belohnung &ulerte eine Expertin (B2P, Z 292) die Idee, den pri-
maren Verstéarker (beispielsweise Sticker) in der Schule zu geben, nachdem das
erwinschte Verhalten gezeigt wurde, und die Kinder die gesammelten Token
anschlieBend zuhause nach Absprache mit den Eltern eintauschen konnen. Dies
reduziert einerseits den Aufwand fiir die Lehrperson und wirkt sich auch positiv
auf die Beziehungsebene aus: ,,Da hat man dann gleich wieder ein positive Riick-
koppelung. Weil da kommt das Kind dann vom Wochenende und erzéhlt: ,,Frau
Lehrerin, jetzt habe ich am Wochenende meine Stempel eingel6st und ich war
im Tiergarten.* Da hat man gleich wieder ein positives Kommunikationserlebnis

und die Bindung wird gefordert.* (B2P, Z 292-297)

79



6.5.2. Merkmale wirksamen Lobens

Das Datenmaterial der Interviews zeigt, dass das Lob folgende Eigenschaften
erfillen muss, um die gewtinschte Wirkung zu erzielen: konkret, ehrlich, positiv
und sparsam. Eine genauere Erlauterung zu den Eigenschaften vom Lob folgt

nun.

Damit das Kind ein méglichst realistisches Selbstbild von sich bekommen kann
und seine Starken und Schwéchen besser einschétzen kann, ist ein konkretes Lob
uber ein bestimmtes Verhalten notwendig. Dazu nennt eine Interviewpartnerin
folgendes Beispiel: ,,Super, wie du dich heute konzentriert hast* oder ,,Wow, du
hast heute schongeschrieben.« (B2P, Z 364-366) Erst dadurch weil3 ein Kind
auch genau, welche Fahigkeit gemeint ist und so kann das Kind seine Fahigkei-

ten auch realistisch einschéatzen.

Wenn ein Lob ausgesprochen wird, ist es wichtig, dass es authentisch und ehrlich
von der Person gemeint ist (B2P, Z 373). Das Kind merkt den Unterschied zwi-
schen einem aufgesetzten und einem ehrlichen Lob. Das Kind bekommt dadurch
den Eindruck vermittelt, dass es die Lehrperson nur sagt, aber nicht ehrlich meint
(B6P, Z 925-929). Ein Blickkontakt mit dem Kind wahrend des Lobens vermit-
telt beispielsweise Authentizitat. Ein ehrlich und konkret formuliertes Lob ware
beispielsweise folgendes: ,,Das beeindruckt mich sehr, dass du da nicht aufgibst,
obwohl es dir das Lesen lernen schwerfallt. Das finde ich ganz groRartig von
dir.“ (B6P, Z 928-929)

Ein wichtiger Aspekt beim Loben ist die positive Formulierung ohne zusatzliche
restriktive Satzverbindung beispielsweise mit einem ,,aber. Eine Interviewpart-
nerin nennt folgendes Beispiel: ,,Heute hast du dich wirklich bemiiht beim Ar-
beiten flott zu sein, aber daftr hast du sehr schlampig geschrieben* (B5P, Z 786-
787) Dieser Satz gilt nicht als Lob. Fiir das positive Formulieren von Lob kénnen
auch Bemiihungen der Kinder bzw. Teilziele, die das Kind geschafft hat, hilf-
reich sein. Somit wird nicht nur das endgultige Zielverhalten gesehen, sondern
auch Zwischenschritte. Dazu eine Befragte: ,,Das erfordert natirlich ein hohes
MaR an Aufmerksamkeit von der Lehrperson. Diese muss naturlich ein gutes

Monitoring haben, eine gute Ubersicht Gber die Klassensituation, damit sie
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uberhaupt merkt, wann Lob jetzt Gberhaupt angebracht ist, fur wen.« (B2P, Z
226-227) Eine Befragte (B2P, Z 251-253) betont, dass flr eine positive Wirkung
vier bis finf Mal haufiger gelobt werden soll, als geschimpft bzw. bestraft wird.
Eine Expertin erginzt das Formulieren von Lob, indem sie sagt: ,,Verhalten von
der Person zu entkoppeln. Sowohl bei Lob wie auch bei Kritik. Ein Beispiel:
»Das war ein super Verhalten.” oder ,,Das war jetzt kein feines Verhalten. Wie

kannst du es anders machen?.* (B4P, Z 653-654)

Das sparsame Loben geht auch aus dem Datenmaterial der Interviews hervor.
Das heift, das Kind soll nicht standig ein Lob fir etwas erhalten, das das Kind
bereits kénnen sollte. Stattdessen sollen dem Kind durch das Lob seine indivi-
duellen Fortschritte aufgezeigt werden, damit es diese Fortschritte auch selbst
besser wahrnehmen kann (B1P, Z127-136).
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7. Diskussion

In diesem Teil der Arbeit wird versucht, die Forschungsfrage unter Bezugnahme
auf den empirischen Teil und den theoretischen Teil zu beantworten. Dabei wer-
den die gewonnenen Ergebnisse hinsichtlich der beiden unterschiedlichen Per-
spektiven diskutiert und in Bezug zur bestehenden Literatur gesetzt. Weiters
werden die Limitationen der Arbeit und die Implikationen fir die Praxis be-

schrieben.

Das Ziel dieser Arbeit ist es herauszufinden, inwiefern sich positive Verstarkung
auf die Lernbereitschaft der Kinder in der Primarstufe auswirkt. DarUber hinaus
soll die Notwendigkeit des Einsatzes von Verstarkersystemen in den Klassen der
Primarstufe untersucht werden. Diese Fragen sind Gegenstand der Untersuchung
unter Berucksichtigung von zwei Gesichtspunkten: das Erleben der Schiiler/-in-
nen und die Erfahrungen der Schulpsychologinnen hinsichtlich positiver Ver-
starkung bzw. Verstarkersystemen. Um fir die Forschungsfragen relevante Er-
kenntnisse zu gewinnen, wurde daher einerseits ein Verstarkersystem in der
Klasse eingefiihrt und die kindliche Sichtweise dazu durch Interviews unter-
sucht. Andererseits wurden Psychologinnen interviewt, die im Bereich der schu-
lischen Motivierung tatig sind. Diese qualitativ erhobenen Daten wurden mittels
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ausgewertet und die Ergeb-
nisse in Unterkapiteln nach den Forschungsfragen geordnet. Es gilt nun, die bei-
den Perspektiven zusammenzufiihren und zentrale Resultate daraus zu schlie-

Ren.

7.1.  Auswirkungen von Verstarkersystemen auf die Lernbereit-

schaft der Schiler/-innen

Der Einfluss von Verstéarkersystemen auf die Lernbereitschaft der Kinder wurde
anhand von qualitativen Interviews mit acht Schuler/-innen und sechs Schulpsy-
chologinnen untersucht. Die Ergebnisse der Untersuchungen haben gezeigt, dass
aus Sicht beider Gruppen Verstarkersysteme eine positive Auswirkung auf die
Lernbereitschaft der Schuler/-innen in der Volksschule haben. André et al.
(2018) definieren Lernbereitschaft als Engagement zur Bewaéltigung einer Auf-
gabe. Dabei messen sie die Lernbereitschaft im Unterricht an folgenden
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Verhaltensweisen: konzentriertes und aufmerksames Arbeiten, Freude und Be-
geisterung bei neuen Lerninhalten, aktive Mitarbeit, Beteiligung auch bei weni-
ger interessanten Themen (André et al., 2018). Aus dem Datenmaterial im Er-
gebnisteil geht hervor, dass sowohl die Schuler/-innen selbst als auch die Schul-
psychologinnen positive Auswirkungen auf die von André et al. (2018) genann-
ten Verhaltensweisen einer guten Lernbereitschaft nannten. Aus Sicht der Schii-
ler/-innen ist nd&mlich durch das Sammeln der Token sowohl die Unterrichtsbe-
teiligung als auch die Freude an der Mitarbeit und die Konzentration gestiegen.
Auch die Schulpsychologinnen haben ahnliche Bereiche genannt, die die Ver-
besserung der Lernbereitschaft betreffen. So wurde beispielsweise die Steige-
rung von Mitarbeit und Konzentration genannt. Diese Resultate lassen sich er-
klaren durch die Bezugnahme auf die Theorie von Altenthan (2013). In seiner
Theorie ,,Lernen durch Verstiarkung® geht es darum, dass gewiinschtes Verhalten
vermehrt eintritt, wenn es durch Lob oder andere Verstarkerarten verstarkt wird.
Auch die Ergebnisse der Schulpsychologinnen lassen sich auf diese Theorie be-

ziehen.

Die Resultate dieser Arbeit lassen sich in die Forschung von Swain und McLaug-
hlin (1998) einordnen, wo die Steigerung der Arbeitsbeteiligung in einer Mittel-
schule durch ein Tokensystem festgestellt werden konnte. In einer ahnlichen
Studie mit einem Tokensystem (Whitlock, 1966; zitiert nach Online-Lexikon fur
Psychologie & Padagogik, 0.J.) konnte ebenfalls eine positive Auswirkung auf
die Leseleistung eines Kindes bewiesen werden. Die Ergebnisse dieser Arbeit
konnten ebenso eine Steigerung der Lernbereitschaft feststellen, nun aber spezi-

ell mit dem Fokus auf die Primarstufe.

AuBerdem gaben die Kinder an, dass sie mitunter dadurch motiviert wurden,
dass ihre Mitschuler/-innen einen Token erhalten haben. Durch das 6ffentliche
Lob wurden die Kinder motiviert, selbst auch das gewinschte Verhalten zu zei-
gen, um auch einen Token zu erhalten. Dieses Phanomen l&sst sich durch die
Annahme von Waibel (2017) erkldren, der betont, dass das 6ffentliche Lob die
anderen Personen im Umkreis ebenfalls zu einem bestimmten Verhalten moti-

viert.
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Neben der Lernbereitschaft haben sich auch weitere Bereiche herausgestellt, auf
die sich die positive Verstarkung positiv auswirkt. Vergleicht man die Aussagen
der Schiler/-innen mit denen der Schulpsychologinnen, so lassen sich Gemein-
samkeiten hinsichtlich der Wirkungen feststellen. Es hat sich ergeben, dass die
positive Verstarkung einen guten Einfluss auf die Emotionen der Schuler/-innen
hat. So finden die Schuler/-innen einen Gefallen am Sammeln von Token, was
den Spalfaktor im Unterricht steigert. Beim Erhalt der Token erlebten die Kin-
der Emotionen wie etwa Freude oder Stolz. AulRerdem wurde die Verbesserung
des Mitgefiihls festgestellt, da die Kinder sich mit anderen Kindern mitfreuen
konnten. Zusammenfassend kann man feststellen, dass die erlebten Emotionen
uberwiegend positiv sind. Diese Erkenntnis bestétigt die Annahme von Linder-
kamp (2004), dass die Belohnungssysteme bei Kindern beliebt sind. Auch Al-
tenthan (2013) beschreibt, dass sie angenehme Gefiihle bei den Kindern auslo-
sen. So ergaben auch die Ergebnisse der Schulpsychologie die Steigerung des
Wohlbefindens in der Schule durch positive Verstarkung. Diese begrinden das
Ausldsen von angenehmen Geflihle damit, dass durch positive Verstarkung wie
etwa Lob das positive Verhalten hervorgehoben wird und die Kinder eine posi-
tive Riickmeldung erhalten. Sie fuhlen sich angenommen in ihrem Tun. Zusétz-
lich haben die Schulpsychologinnen die Perspektive auf die Lehrpersonen ge-
lenkt. Beim Einsatz von Verstarkersystemen achten Lehrpersonen bewusst auf
die Momente, in denen die Kinder die positiven Verhaltensweisen zeigen, um
diese zu verstarken. Dies wirkt sich auch auf die Emotionen der Lehrpersonen

positiv aus.

Wie bei den Emotionen wurde auch die Steigerung des Selbstwertgefuhls in bei-
den Interviewgruppen genannt. Aus Sichtweise der Kinder konnte das Selbst-
vertrauen durch die positive Bekraftigung ihres Verhaltens verbessert werden.
Auch Waibel (2017) ist der Meinung, dass besonders das vertrauliche Lob sich
positiv auf das Selbstvertrauen der Kinder auswirkt. Ihr Selbstbild konnte durch
die regelmaRige Riickmeldung bestérkt werden und den Kindern wurde ihr po-
sitives Verhalten bewusst gemacht. So wurde auch die Selbstreflexion der Kin-
der angetrieben. Auch die Schulpsychologinnen sehen in der positiven Verstar-
kung eine Moglichkeit zur Verbesserung des Selbstwertgefiihles der Kinder. Die
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Forderung des Selbstwertes sei ein grundlegender Faktor fur die positive Selbst-
steuerung der Kinder. Das heil3t, die positive Verstarkung wirkt sich auf die po-
sitive Selbststeuerung der Kinder aus. Diese Resultate beziehen sich auf die The-
orie der Eigensteuerung von Jansen & Streit (2006). Diese Theorie besagt, dass
die Lernbereitschaft mit der gedanklichen Steuerung des Kindes zusammen-
hangt. Diese gedankliche Eigensteuerung kann vom Verhalten des Lernbeglei-
ters, beispielsweise der Lehrperson, beeinflusst werden. Wenn die Lehrperson
die positiven Fortschritte hervorhebt und durch Lob motiviert, wird auch das
Kind lernen, sein Verhalten positiv zu bewerten und diese motivierende Steue-
rung zu verinnerlichen. Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen sich daher in diese
Studie von Jansen & Streit (2006) einordnen. Auch Jansen und Streit (2006) sind
der Meinung, dass die Erwachsenen mit ihren Rickmeldungen einen Einfluss
auf die belohnende oder bestrafende Eigensteuerung von Kindern haben kdnnen.
Die positive Eigensteuerung wird gefordert, indem die positiven Fortschritte der
Kinder von einer auflenstehenden Person hervorgehoben werden. Genau dieses

Phénomen findet bei der positiven Verstarkung durch Verstarkersysteme statt.

Einen Faktor, den die Schulpsychologinnen noch genannt haben, war die Stér-
kung der Beziehung zwischen Lehrperson und Schuler/-in durch positive Ver-
starkung. Dabei helfen vor allem die sozialen Verstarker wie Lacheln oder Hand-

auflegen bzw. das verbale Lob, um die Beziehung zu starken.

Die Verbesserung der Lernbereitschaft durch Verstarkersysteme kann also da-
hingehend interpretiert werden, dass durch die positive Verstarkung die oben
genannten positiven Nebeneffekte (Steigerung der angenehmen Emotio-
nen/Wohlfiihlfaktor, Steigerung der positiven Selbststeuerung und Starkung der
Beziehungsebene) ausgeldst werden. Der Hinweis von Lohrmann & Hartinger
(2014) auf die Annahme, dass die Aktivierung positiver Emotionen eine VVoraus-
setzung fur gutes Arbeitsverhalten ist, und von Largo (2012), dass die Beziehung
ein wichtiger Faktor fur die Einhaltung von Regeln ist, erklért die Verbesserung
der Lernbereitschaft. Die Abbildung 1 soll die kohdrente Wirkung besser veran-

schaulichen:
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Abbildung 1

Der Einfluss von Verstarkersystemen (eigene Darstellung)

Steigerung der
positiven
Selbststeuerung

Steigerung der
glnstigen
Emotionen

Verbesserung
der
Lernbereitschaft

Zusammenfassend lasst sich eine groRe Ahnlichkeit zu der Annahme von Alten-
than (2013) feststellen. Auch dieser hat eben diese mdglichen Wirkungen von
Lob und Belohnung in der Literatur erwahnt. Diese wurden nun aus der Sicht-

weise der Kinder und der Schulpsychologinnen bestatigt.

7.2.  Notwendigkeit der Verstarkersysteme in der VVolksschule

Bevor nun die Notwendigkeit der Verstarkersysteme in VVolksschulklassen dis-
kutiert werden kann, muss das Erleben der Schuler/-innen beziiglich der Relati-
vitatsfaktoren erlautert werden. Zusatzlich muss die Haltung der Schulpsycho-
loginnen hinsichtlich der positiven Aspekte und Probleme im Zusammenhang
mit den Verstarkersystemen abgewogen werden.

Altenthan (2013) ist der Meinung, dass die Anpassung der Relativitatsfaktoren
an die Bedurfnisse der Schiler/-innen von groRer Bedeutung ist, damit die Ver-
starkung auch wirkt. Jedoch fehlt bisher eine Einschéatzung aus Sicht der Schi-
ler/-innen selbst. Daher wird die Erkenntnis von Altenthan (2013) nun mit den

Einschéatzungen zu diesen drei Faktoren von Schiiler/-innen aus dem Interview
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erweitert. Der Verstarker muss fur das Kind ansprechend sein. Genauso muss
die Umgebung, in der gelobt wird, und die Beziehung zur lobenden Person ge-
eignet sein. Die Ergebnisse zeigen, dass diese drei Faktoren von den Kindern
unterschiedlich empfunden werden. Was das Umfeld betrifft, so bevorzugen
manche Kinder das Offentliche Lob, und andere Kinder das vertrauliche Lob.
Was die lobende Person betrifft, sind sich die Kinder einig, dass sie von ihrer
Lehrerin und auch von den Mitschulern/ Mitschiillerinnen gerne gelobt werden.
Aber es macht fir die Schiler/-innen keinen Unterschied, von welcher Lehrper-
son das Lob kommt. Was den Verstérker betrifft, kann eine Praferenz zum Haus-
ubungsgutschein zwar erkannt werden, dennoch I&sst sich keine eindeutige Ant-
wort flr alle Schiler/-innen darauf geben. Die Daten beruhen nur auf den acht
Interviews und konnen daher nicht verallgemeinert werden. Die einheitliche An-
passung der Relativitatsfaktoren an eine ganze Klasse ist aber problematisch.
Diese Problematik geht auch aus den Erfahrungen der Schulpsychologinnen her-
vor. Wie bereits Altenthan (2013) in der Literatur die individuelle Anpassung
des Verstarkers an das Kind nennt, betonen auch die Expertinnen diese Anpas-
sung. Sie flgen noch hinzu, dass eine Anpassung der Verstarkerart an die jewei-
lige Lehrperson passieren muss, damit es authentisch wirkt. Es kann demnach
sowohl ein materieller Verstarker als auch ein Handlungsverstéarker oder ein so-
zialer Verstarker sein, solange er fur das Kind ansprechend ist. Es geht jedoch
hervor, dass Handlungsverstarker und soziale Verstarker auf Dauer gesehen

sinnvoller sind.

Neben der Anpassung der Relativitatsfaktoren an die individuellen Kinder in der
Klasse geht ein weiteres Problem hervor. Zwar sehen die Expertinnen den Vor-
teil von Verstérkersystemen in der Nachvollziehbarkeit und Visualisierung des
Verhaltens. Doch aus den Daten der Schulpsychologinnen lasst sich schlieRRen,
dass die Umsetzung in der Praxis bzw. in einer Schulklasse nicht immer einfach
ist. Diese Zweifel decken sich auch mit den Annahmen aus dem Theorieteil. Es
zeigt sich, dass ein Verstarkersystem aufgrund der Planung sehr arbeitsaufwan-
dig fur die Lehrperson ist. Zudem ist ein Verstarkersystem abhéngig von der
Unterrichtsart der Lehrperson. Es fordert eine sehr strukturierte Lehrperson, die
gerne Listen fihrt. Damit es die richtige Wirkung hat, missen die

87



Verhaltensweisen jederzeit beobachtbar sein. Dies stellt eine groRe Herausfor-
derung bei einer Klasse mit 14-25 Kindern dar. AuBerdem wird Kritisiert, dass
es das Konkurrenzdenken férdern kénnte bzw. die Klassengemeinschaft ver-
schlechtern konnte, weil andere Kinder beschuldigt bzw. bevorzugt werden.
Auch die rein extrinsische Motivationsforderung wird als Kritikpunkt angese-
hen. Wie bereits Waibel und Wurzrainer (2016) kritisieren, dass positive Ver-
starkung mit zunehmender Haufigkeit an Wirksamkeit verliert, weist auch eine

Schulpsychologin auf den Nachteil extrinsischer Motivation hin.

Es ist auffallig, dass die Probleme hauptsachlich die Organisation der Verstar-
kersysteme betreffen. Im Zuge der Forschung gingen weitere Ergebnisse hervor,
die wichtig fir die Frage der Notwendigkeit von Verstarkersystemen in Volks-
schulklassen sind. Diese werden nun zur Beantwortung der zweiten Forschungs-

frage herangezogen.

Wie auch in der Literatur wurde von den Expertinnen die Bedeutung der Forde-
rung der intrinsischen Motivation genannt. Als Faktoren daftir wurden etwa die
Anpassung vom Unterricht an die kindlichen Leistungsniveaus oder die Inte-
resse der Kinder am Thema bzw. das Einbinden in die Klassengemeinschaft oder
die abwechslungsreiche Gestaltung des Unterrichts genannt, die auch in einer
ahnlichen Studie von Lohrmann & Hartinger (2014) erforscht wurden. Speziell
in der VVolksschule, wo die Kinder in der Regel eine Hauptlehrerin haben, kommt
eine groRe Bedeutung der Beziehung zur Lehrperson hinzu, wie die Ergebnisse

dieser Arbeit zeigen.

Aus den Ergebnissen l&sst sich ableiten, dass Verstarkersysteme erst notwendig
sind, wenn das Kind an seine intrinsische Grenze stof3t. Die extrinsische Moti-
vierung kann auch helfen, wenn ein Kind voribergehen Schwierigkeiten mit be-
stimmten Lernthemen hat und deshalb keine Lernbereitschaft zeigt. Auch wenn
die Lehrperson eine Gefahrdung des Schulerfolges aufgrund von mangelnder
Lernbereitschaft bemerkt. Es lasst sich schlussfolgern, dass diese Situationen in
der Praxis nicht alle Kinder in einer Klasse zeitgleich betreffen. Die beschriebe-
nen Situationen betreffen in den meisten Fallen ein Kind tber einen bestimmten

Zeitraum. Der Einsatz eines Verstarkersystems flr individuelle Kinder wird
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auch von einigen Expertinnen empfohlen. Als Antwort auf die Forschungsfrage
lasst sich also folgendermalRen zusammenfassen: Aus Sicht der Kinder ist ein
Verstarkersystem mit Freude und angenehmen Gefiihlen verbunden und es ge-
fallt den Kindern. Der Einsatz eines Verstarkersystems ist aber erst sinnvoll bzw.
notwendig, wenn zwei Bedingungen gegeben sind. Einerseits wenn ein Kind an
seine intrinsische Motivationsgrenze gelangt und andererseits, wenn es uber ei-
nen begrenzten Zeitraum eingesetzt wird. Mit dem begrenzten Zeitraum ist im
besten Falle der Zeitraum gemeint, bis zu dem ein Kind sich selbst in seinem
Verhalten positiv bewertet. Beim Verstéarkersystem fir ein Kind, kann auch die
Anpassung an die Relativitatsfaktoren besser gelingen. Einen ahnlichen Vor-
schlag machte bereits Linderkamp (2004) mit seiner Vier-Schritte-Anleitung
(von der Problemanalyse bis zur Selbstbekraftigung), in der er den Einsatz fir

ein Kind mit Schwierigkeiten bei der Lern- bzw. Leistungsmotivation empfiehlt.

Aus den ausgewerteten Ergebnissen lassen sich alternative Moglichkeiten (fur
die ganze Klasse) diskutieren, die entweder die Lernbereitschaft erhalten oder
fordern. Grundsétzlich braucht es eine klare Fuhrung der Lehrperson, um Unru-
hen oder Schwierigkeiten in Bezug auf die Lernbereitschaft in der Klasse vorzu-
beugen. Zusétzlich kann auch die Verwendung von Lernmittel, wie z.B. Lern-
schutzkopfhorer, oder die Klassenraumgestaltung zur Verbesserung beitragen.
Aulerdem ist eine Differenzierung notwendig, um die Lernbereitschaft bei allen
Kindern zu garantieren. Diese Resultate lassen sich erklaren durch die Bezug-
nahme auf die Faktoren fir intrinsische Motivation von Wasna (1972) und Lohr-
mann & Hartinger (2014). Ein wesentlicher Punkt ist zudem die Beziehung zur
Lehrperson, die beispielsweise durch soziale Verstarker aufgebaut werden kann.
Deshalb ist anstelle eines Verstarkerplanes die rein positive Verstarkung durch
Loben und Feedback fiir die ganze Klasse eine Mdglichkeit zur Erhaltung der
Lernbereitschaft und zum Aufbau einer guten Beziehung. Wie aus dem Theorie-
teil hervorgeht, beschreibt auch Largo (2012) das Lob als wesentlichen Faktor
flir den Beziehungsaufbau.

Die zusatzlichen Erkenntnisse, die durch die Auswertung der Interviews hervor-
gegangen sind, geben zwar keine konkrete Antwort auf die Forschungsfragen,

stehen aber in engem Zusammenhang mit der Fragestellung. Diese betreffen die

89



Gestaltung von Verstarkersystemen und Lob. Lob und Verstarkersysteme kon-
nen erst ihre Wirkung zeigen, wenn sie richtig ausgefuhrt werden. Damit ein
Verstarkersystem wirken kann, ist es wichtig, dass das Zielverhalten mit dem
Kind genau besprochen wird. Es muss also genau definiert werden, wann es ei-
nen Token erhélt. Falls es ein groRes Ziel ist, kann es hilfreich sein, das Ziel in
Teilziele zu untergliedern. Beziglich der Token bzw. der anschlie}enden Beloh-
nung kann eine Miteinbeziehung der Eltern ebenfalls hilfreich sein. Diese Be-

lohnung soll individuell auf das Kind abgestimmt sein.

Wenn ein Lob in der Klasse ausgesprochen wird, muss es konkret, ehrlich, po-
sitiv und sparsam sein. Das sparsame Lob haben auch Heimann & Kullmann
(2019) bereits flr sinnvoll bewertet. AufRerdem sollte beim Lob darauf geachtet

werden, dass es keine negativen Formulierungen beinhaltet.

Die Leistung dieser Arbeit ergibt sich, wie folgt: Nachdem bereits in der Litera-
tur Studien gezeigt haben, dass das Arbeitsverhalten der Schiiler/-innen durch
Verstarkersysteme verbessert werden kann, wird diese Erkenntnis durch die
Sichtweise der Kinder und der Schulpsychologinnen erweitert. AuRerdem
konnte durch die beiden Sichtweisen eine Mdglichkeit zum sinnvollen Einsatz
von Verstéarkersystemen aufgezeigt werden und die Frage der Notwendigkeit ge-

klart werden.

Trotzdem wurden auch Grenzen bei dieser Arbeit festgestellt. Die Limitationen
dieser Arbeit ergeben sich aus der Tatsache, dass es sich um eine begrenzte Fall-
studie handelt. Die Daten der Schiler/-innen beruhen auf dem Erleben der Kin-
der einer Klassenstufe und fur ein spezielles Verstérkersystem. Die Représenta-
tivitat aus Sichtweise der Kinder ist nicht 100% sicher gestellt aufgrund der
nicht-zufallig gewéhlten Interviews. Die Ergebnisse kdnnten nun in weiteren
Untersuchungen durch eine quantitative Forschung erweitert werden, indem ba-
sierend auf den Ergebnissen der Auswirkungen dieser Arbeit Hypothesen erstellt
werden. Diese kdnnen tberpriift werden, indem ein Verstarkersystem bei einem
Kind eingefuhrt wird und die Lernbereitschaft dabei systematisch beobachtet

wird.
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Es stellt sich nun die Frage, wie diese Erkenntnisse in der Schule umgesetzt wer-
den. Fir die Praxis lassen sich nun folgende Schliisse ziehen: Der Einsatz eines
Verstarkersystems kann eine Moglichkeit fur eine erzieherische MalRnahme sein,
unter der Bedingung, dass es zur jeweiligen Lehrperson passt. Es besteht keine
Notwendigkeit, ein Verstarkersystem fur die ganze Klasse einzusetzen, da dies
in der Realitét nicht umsetzbar ist. Besser eignet sich der Einsatz eines Verstéar-
kersystems flr einzelne Schiler/-innen, wenn Probleme mit der Lernbereitschaft
auftreten. Es hat sich namlich ein positiver Einfluss von Verstéarkersystemen auf
die Lernbereitschaft gezeigt. Es sollte jedoch darauf geachtet werden, dass sich
der Einsatz auf einen bestimmten Zeitraum begrenzt. Das heif3t, so lange bis das
gewiinschte Verhalten wieder funktioniert oder bestenfalls bis es zur positiven
Selbststeuerung des Schiilers/ der Schillerin Gbergeht. Wenn ein Verstéarkersys-
tem fr ein Kind eingesetzt wird, lassen sich die Relativitatsfaktoren, die in ei-
nem Gespréch erfragt werden kdnnen, an das individuelle Kind anpassen und
die Verhaltensweisen lassen sich besser beobachten. Wahrend ein Verstarker-
system mit planvollen VVorgehen fir ein bestimmtes Kind in der Klasse einge-
setzt wird, darf die soziale Verstarkung, z.B. das Lob, fiir alle Schiler/-innen in
der Klasse nicht fehlen. Zusatzlich soll darauf geachtet werden, dass der Unter-
richt und der Klassenraum auf intrinsische Motivationsfaktoren (z.B. Differen-

zierung, Sitzplan, ...) ausgerichtet sind.

Falls dennoch ein Verstérkersystem fir die ganze Klasse eingesetzt wird, darf
dieses nur ganz klar definierte Ziele, die leicht zu beobachten sind, beinhalten.
Es wiurde sich beispielsweise ein Belohnungssystem fiir die gelesenen Blicher
anbieten. Dies konnte so ausschauen, dass jedes Kind flr ein gelesenes Buch
eine Perle auffadeln darf. Bei zehn gesammelten Perlen darf es sich eine Beloh-

nung, z.B. ein Spiel in der Klasse, aussuchen.

Aus den Daten bezlglich der Verstéarkerarten l&sst sich fir die Praxis zusatzlich
schlieRen, dass es Sinn macht, als Token (sekundéare Verstarker) soziale Verstar-
ker, beispielsweise in Form von Lobkarten mit motivierenden Spriichen, zu ver-
wenden. Wenn die Anzahl an Token gesammelt wurde, kann man die Belohnung

(primarer Verstérker) so gestalten, dass es eine Auswahl fir das Kind gibt, wobei

91



Handlungsverstarker bevorzugt werden sollten. So kann eine individuelle Ab-

stimmung garantiert werden.

Der Fokus dieser Arbeit war es, das Erleben der Kinder und die Erfahrungen der
Schulpsychologinnen in Hinsicht auf das Verstarkersystem zu untersuchen. Es
ware noch interessant zu untersuchen, welche Erfahrungen die Lehrpersonen in
der Praxis mit Verstarkersystemen gemacht haben. Die Frage, wie Lehrpersonen
den Einsatz von Verstarkersystemen empfinden, ist offengeblieben. Dies kénnte

in weiteren Forschungen thematisiert werden.
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8. Fazit

Zusammenfassend lasst sich Folgendes feststellen: In der Literatur wurden be-
reits die Wirkungen von positiver Verstarkung bzw. Verstarkersysteme in der
Schule diskutiert. Ziel dieser Arbeit war es, die Annahmen in der Literatur durch
die Sichtweise der Schuler/-innen bzw. durch die Sichtweise der Schulpsycho-
loginnen zu erweitern. Diese Sichtweisen konnten durch qualitative Interviews

erhoben und inhaltsanalytisch ausgewertet werden.

Auf die Frage, inwiefern sich Verstarkersysteme auf die Lernbereitschaft der
Schiler/-innen auswirken, konnte folgendes Ergebnis festgestellt werde: Neben
dem positiven Einfluss auf die Lernbereitschaft konnte auch ein positiver Effekt
auf die Emotionen sowie auf die Selbstbewertung der Kinder festgestellt werden.
Daruber hinaus kann ein Verstarkersystem die Beziehung zwischen Lehrperson
und Schiler/-in starken. Dies lasst sich begriinden aufgrund der Vorteile einer

positiven Verstarkung durch Lob bzw. Belohnung.

Auf die Frage, wie grol die Notwendigkeit eines Verstarkersystems ist, konnte
folgendes Ergebnis dargestellt werden: Ein Verstarkersystem in der Klasse ist
erst dann notwendig, wenn ein/e Schuler/-in an seine/ihre intrinsische Grenze
stoRt. Die Dauer der MaRRnahme ist auf den Zeitraum zu begrenzen, in dem das
Kind wieder in der Lage ist, sich selbstandig zu motivieren. Dies geht bestenfalls
damit einher, dass das Kind anfangt sein Verhalten selbst positiv zu bewerten.
Aufgrund der individuellen Anpassung an die notwendigen Relativitatsfaktoren
und zur Bewahrung der Ubersicht des gewiinschten Verhaltens empfiehlt sich
der Einsatz eines planvollen VVorgehens auf Einzelebene. So kann auch sicher-
gestellt werden, dass Kinder, die ohnehin aufgrund intrinsischer Motivation lern-
bereit sind, nicht eingeschrankt werden. Trotzdem dirfen Lob und positive

Rickmeldungen in der ganzen Klasse nicht fehlen.

Als zusétzliche Erkenntnis ergaben sich Tipps fur die Gestaltung des Verstar-
kersystems. Fir die Lehrperson ist es wichtig zu wissen, dass die gewiinschte
Verhaltensweise vorab mit dem Kind gemeinsam besprochen und definiert wird.
Dabei sind kleine bzw. wenige Verhaltensziele zu bevorzugen, um schneller Er-

folge zu erzielen. Aulierdem konnen fir das Einlésen der Token auch die Eltern
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des Kindes miteinbezogen werden. Die individuelle Abstimmung der Belohnung

muss bericksichtigt werden.

Anhand der Forschungsarbeit lasst sich sagen, dass die Motivation fir die Lern-
bereitschaft eine grol3e Rolle spielt. Wahrend einige Kinder grundsatzlich intrin-
sisch motiviert sind, gibt es andere Kinder, die sich nur schwer selbst motivieren
kdnnen. Dabei liegt es an der Lehrperson, die Kinder im Unterricht zu motivie-
ren. Es besteht die Méglichkeit, ein Verstarkersystem in der Klasse einzufiihren.
Dieses System hebt die positiven Verhaltensweisen vor, indem der Blick ver-
mehrt auf die gewiinschten Interaktionen gerichtet wird. Dies ist gerade deshalb
so wichtig, weil das Kind in seinem Tun gestarkt wird und nicht nur die schlech-
ten Verhaltensweisen aufgezeigt werden. Zugleich verbessert sich durch die po-
sitive Verstarkung die Beziehung zur Lehrperson und die Selbstbewertung des
Kindes.

Fur die zukunftige Arbeit in der Schule winsche ich mir, dass der Unterricht in
den Volksschulklassen grundlegend so ausgerichtet ist, dass die Kinder intrin-
sisch motiviert zur Mitarbeit sind. Das heif3t, dass im Unterricht auf Differenzie-
rung geachtet werden soll und Wert auf die Beziehung zwischen Lehrperson und
Schiler/-innen gelegt werden soll. AuRerdem erhoffe ich mir, dass die positive
Verstarkung vermehrt Einsatz findet, sobald die intrinsische Motivation nach-
lasst. Vor allem aber soll auf den richtigen Einsatz geachtet werden. Sinnvoll ist
der Einsatz von Verstarkersystemen fiir einzelne Kinder mit Schwierigkeiten bei
gewissen Verhaltensweisen (beispielsweise standiges Rausrufen in der Klasse).
Durch die Arbeit auf der Einzelebene kann ebenso der Kritik entgegengewirkt
werden, dass in einer Klasse immer nur dieselben Kinder gelobt werden, die oh-

nehin keine Schwierigkeiten im Arbeitsverhalten haben.

Fur mich als Lehrperson bedeutet dies, dass das Verstarkersystem eine Moglich-
keit darstellt, um einzelne Kinder bei Verhaltensschwierigkeiten im Zusammen-
hang mit der Lernbereitschaft zu unterstitzen. Durch den Effekt der positiven
Verstarkung kann die Verhaltensanderung auf eine konstruktive und angenehme
Art und Weise erfolgen. Gleichzeitig wird das Verstarkersystem von den Kin-

dern als sehr beliebt und motivierend angesehen.
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Es ware erstrebenswert, dass die positive Verstarkung, von der in der Literatur
oft abgeraten wird, wieder mehr Beachtung findet und neu bewertet wird. Dafir
ist es wichtig, dass die Lehrkrafte sich mit der richtigen Umsetzung im Unter-

richt auseinandersetzen und sie im Sinne des Kindeswohls einsetzen.
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Anhang

Interviewleitfaden fiir die Schiiler/-innen:

Individuelle Bedirfnisse

- Was haltst du von dem Belohnungssystem in deiner Klasse?

- Was denkst du tber den Hauslbungsgutschein als Belohnung in deiner
Klasse?

- Stell dir vor, du kdnntest dir eine andere Belohnung als den Hauslibungs-
gutschein aussuchen. Welche Belohnung wirde dir gefallen? (Zum Bei-
spiel eine verlédngerte Pause oder die freie Wahl deines Sitznachbarn)

- Welche Gefiihle l16st es bei dir aus, wenn du ein Lobkéartchen bekommst?
Wie flihlst du dich dabei?

- Wie flhlt es sich deiner Meinung nach an, wenn du deine gesammelten

Lobké&rtchen gegen einen Hausiibungsgutschein einlésen kannst?
Umfeld

- Beschreibe, wie es sich fur dich anfiihlt, wenn du vor der ganzen Klasse
gelobt wirst.

- Stell dir vor, dein Mitschiiller bekommt ein Lobké&rtchen, weil er so kon-
zentriert arbeitet und fleilRig aufzeigt. Wie ist das fr dich?

- Wie wirkt es sich auf deine Mitarbeit aus, wenn ein Mitschiiler gelobt
wird/ ein Lobkartchen erhalt?

Lobende Person

- Wie verstehst du dich mit deiner Lehrerin?

- Wie ist es fiur dich, wenn du ein Lobkéartchen von deiner Lehrerin be-
kommst?

- Macht es einen Unterschied, wenn du ein Lob oder eine Belohnung von
einer anderen Lehrerin bekommst?

- Wenn ja — was ist der Unterschied?
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Auswirkungen von Verstarkersystemen

- Welche Auswirkungen hat das Lob auf dein Vertrauen in dich selbst und
deine Starken?

- Hast du das Gefiihl, dass das Belohnungssystem deine Mitarbeit bzw.
Bereitschaft etwas zu lernen verandert hat?

o Wie merkst du diese Veranderung?

- Denk einmal an eine Situation im Unterricht, in der dich das Unterrichts-
thema weniger interessiert hat. Beschreibe, wie dein Arbeitsverhalten in
solchen Féllen aussieht.

- Was passiert mit deiner Mitarbeit, nachdem du die zehn Lobkértchen/

den Hausuibungsgutschein erreicht hast?
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Interviewleitfaden fiir die Schulpsychologinnen:

- Was ist Ihre genaue Berufsbezeichnung und wie lange arbeiten Sie schon
flr diese Einrichtung?

- Was gehort zu Ihren taglichen Aufgaben?
Notwendigkeit von Verstarkersystemen

- Was motiviert Schiler/-innen zur Mitarbeit bzw. zur Lernbereitschaft?

- Wo liegen die Grenzen intrinsischer Motivation? Oder wann sollte man
als Lehrkraft eingreifen, um Kinder extrinsisch zu motivieren?

- Welche erzieherischen Malinahmen kann mal als Lehrkraft ergreifen, um
die Lernbereitschaft der Kinder im Unterricht zu fordern?

- Welche dieser Erziehungsmalnahmen/Mdoglichkeiten stufen Sie als gut
bzw. schlecht ein?

- Was hemmt die Motivation bei Schiler/-innen? Bzw. welches Verhalten

der Lehrperson sollte in diesem Zusammenhang vermieden werden?

Erfahrungen mit Verstarkersystemen

Was halten Sie von Verstarkersystemen im Unterricht?
o Was sind mdgliche positive Aspekte?
o Was sind mdgliche negative Aspekte?

- Inwelchen Fallen ist ein Verstarkersystem sinnvoll? (bspw. flr die ganze
Klasse oder fiir einzelne Falle)

- Welche Verstéarkerarten (soziale Verstarker, materielle Verstarker und
Handlungsverstarker) betrachten Sie als vernlinftig?

- Worauf sollte man als Lehrperson beim Loben und Belohnen achten?

o Was sind lhrer Meinung nach die Gefahren von Lob und Beloh-
nung bei Kindern im Grundschulalter?

o Wie kann man diese (Gefahren) als Lehrperson verhindern?
Auswirkungen von Verstarkersystemen

- Inwieweit stellen Sie Auswirkungen von Lob und Belohnung fest?

o Falls noch nicht angesprochen — folgende Nachfragen:
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o Wirkt sich Lob/Belohnung auf die Mitarbeit/ Lernbereitschaft
aus? Wenn ja, wie?

o Wirkt sich Lob/ Belohnung auf die Emotionen der Kinder im Un-
terricht aus? Wenn ja, wie?

o Wirkt sich Lob/ Belohnung auf die Beziehung zwischen Schuler/-

in und Lehrer/-in aus? Wenn ja, wie?

- Gibt es einen Zusammenhang zwischen positiver Verstarkung und posi-

tiver Selbststeuerung? Inwiefern wirkt es sich aus?
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