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LERNEN: S-R, S-S ODER R-S VERBINDUNGEN UND DER AUFBAU
EINER ANTIZIPATIVEN VERHALTENSSTEUERUNG

Hoffmann, Joachim

Die Wiederbelebung des Lernthemas

Biologen charakterisieren den Menschen als sekundédren Nesthocker. Sie weisen damit
darauf hin, da der Mensch, obwohl von Geburt an mit allem Notwendigen ausgestattet,
Wochen benétigt, bevor er die ersten gezielten Interaktionen mit seiner Umwelt sicher
beherrscht. Der Grund dafiir liegt auf der Hand: Der Mensch muB es erst lernen, mit sei-
ner Umwelt erfolgreich zu interagieren. Lernen ist damit eine der wichtigsten Katego-
rien psychologischer Forschung. Anfang der 60ziger Jahre wurde mit der "kognitiven
Wende" das Forschungsinteresse jedoch vorrangig auf die Analyse und Simulation von
Algorithmen der Informationsverarbeitung gelenkt. Die Frage nach der lernabhingigen
Ausbildung dieser Algorithmen trat in den Hintergrund. Es lassen sich in den letzten
Jahren allerdings Entwicklungen beobachten, die hoffen lassen, daB die zeitweilige Ver-
nachldssigung des Lernthemas iiberwunden wird.

An erster Stelle ist der Konnektionismus zu nennen (z.B. Rumelhart & McClelland,
1986). Seine Erfolge bei der Simulation komplexer Lernvorginge werfen die Frage auf,
inwieweit die zur Strukturierung konnektionistischer Netzwerke verwendeten Lern-
prinzipien als Modell auch menschlichen Lernens angesehen werden kénnen. Zweitens
verstarkt u.a. die Konstruktion von Expertensystemen im Rahmen der Kiinstlichen In-
telligenz den Druck auf die Psychologie, die Entstehung menschlicher Expertise zu er-
Kldren (z.B. Chi, Glaser & Rees, 1982). Drittens werden Untersuchungen berichtet, in
denen Pbn ihr Verhalten an strukturelle Eigenschaften der Lernumgebung anpassen, oh-
fie dariiber reflektieren zu kénnen. Dies wirft die Frage nach Besonderheiten unbewuB-
ter Lernvorgéinge auf (z.B. Hoffmann, in Druck). Es werden viertens die Piaget'schen
Auffassungen zur kognitiven Entwicklung zunehmend hinterfragt. Neuere Beobachtun-
gen lassen vermuten, da sich kognitive Entwicklung weniger in einer festen Stufenab-
folge vollzieht, als vielmehr im Erwerb situationsund bereichsgebundenen Wissens, das
tur z8gernd verallgemeinert wird (z.B. Gelman, 1991). SchlieBlich zeigen Lernuntersu-
C.huﬂgen an Tieren, daB die bereits hier beobachtbaren Lernvorgéinge weitaus komplexer
Sind, als es die klassischen Lerntheorien haben vermuten lassen (z.B. Rescorla, 1988).

In all diesen Entwicklungen, soweit ich sie iibersehe, glaube ich einen gemeinsamen

T{Cnd erkennen zu kénnen, den man vielleicht als zunehmende Anerkennung der sghon

fl’uh. gesehenen Notwendigkeit bezeichnen kann, von einer partialisierten zu ci_ner inte-

&rativen Betrachtung von Lemprozesssen iiberzugehen. Ich werde versuchen, diese Ept-

Yicklung kenntlich zu machen, um am Ende eine eigene, noch weitgehend spekulative
tlegung zu einem integrierenden Lernprinzip zur Diskussion zu stellen.
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Von elementaristischen zu integrativen Lernmodellen

Die klassischen Lerntheorien waren auf den Aufbau von assoziativen Beziehungen zw;-
schen jeweils zwei Einheiten konzentriert. Der bedingte Reflex ist das klassische Bej.
spiel fiir den Aufbau einer Beziehung zwischen zwei aufeinanderfolgenden Reizen, deny
neutralen (spéter bedingten) und dem unbedingten Reiz. Der Lernvorgang beruht auf
der raum-zeitlichen Kontiguitit beider Reize (Guthrie, 1940). Instrumentales oder ope-
rantes Bedingen beschreibt den Aufbau einer Beziehung zwischen einer Reizsituation
und einer Reaktion. Die Grundlage fiir den Lernvorgang ist der mit der Reaktionsaus-
filhrung eintretende Effekt (law of effect, Thorndike, 1931; Hull, 1943). Den Aufbay
von Bezichungen zwischen Reaktionen und ihren Konsequenzen hat m.W. Bollcs
(1972) erstmalig als selbstindigen LernprozeB hervorgehoben. Er beruht, so wird ver-
mutet, auf einer wiederholten Bestitigung von Antizipationen der Konsequenzen
(Shanks, 1985).

Nach dieser vereinfachenden Darstellung beziehen sich die "klassischen” lerntheoreti
schen Vorstellungen auf den Aufbau von Assoziationen zwischen entweder zwei Rei-
zen, einem Reiz und einer Reaktion, oder einer Reaktion und den eintretenden Konse-
quenzen. Unter natiirlichen Verhiltnissen aber bilden Reiz, Reaktion und Konsequen:
einen unaufloslichen Zusammenhang. Was ein aktiver Organismus wahrnimmt, hingt
davon ab, was er tut, und der Erfolg seines Tuns hingt davon ab, inwieweit er das, was
er wahmimmt, beriicksichtigt. Ausgangssituationen, das in ihnen realisierte Verhalten
und die mit der Verhaltensausfiihrung eintretenden Konsequenzen bedingen einander.
Ein Organismus kann sein Verhalten nur dann erfol greich kontrollieren, wenn er in der
Lage ist, diese wechselseitigen Abhingigkeiten bei der Steuerung seines Verhaltens zu
beriicksichtigen. Aktive Organismen miissen also, um erfolgreich handeln zu konnen,
mit Lernmechanismen ausgeriistet sein, die es ihnen erlauben, die gegenseitige Bedingt-

heit von Ausgangssituationen, Verhaltensakten und eintretenden Konsequenzen zu er-
fassen.

Edward C. Tolman (1932) war wohl einer der ersten, der darauf gedrungen hat, alle dri
KQmPOnenten eines Verhaltensaktes im Zusammenhang zu sehen. Organismen, 0 eings
seiner Hauptargumente, lemen nicht, bestimmte Reaktionen auf bestimmte Reize hin
auszufithren. Ihr Verhalten ist vielmehr auf Ziele gerichtet und das Wichtigste, was &
zu lernen gilt, sind Erwartungen iiber zukiinftige Reizwirkungen, die als zu erreichende
Zlele mit Verhaltensweisen verbunden werden. Es werden nach Tolman nicht S-R Ver
b‘lndl.lngen aufgebaut, sondern Assoziationen zwischen Reizsituationen unter Berick
sichtigung des sie verbindenden Verhaltens, Tolman (1949) unterscheidet sechs e
des Lernens. Es wird etwa gelernt, welche Objekte besonders geeignet sind, bestimmfe
Bediirfnisse zu befriedigen (cathexes). Es wird gelernt, welche Situationen eine A
h?rqu an ein Ziel signalisieren (equivalence beliefs), welche Ereignisse zu wclche'n -
kiinftigen Reizbedingungen fiihren (field expectancies) usw. Inwieweit es sich bel die-
sen Differenzierungen um unterschiedliche Lernmechanismen oder nur um verschiede
ne Resultate eines einheitlichen Lernvorganges handelt, bleibt jedoch unaufgeklart.

Ein anderer Integrationsversuch ist von Beobachtungen bei der Ausbildung beqmgd!ﬂ
Reflexe ausgegangen (Rescorla & Wagner, 1972). Eine dieser Beobachtungen ist %
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sogenannte Blockierungsphdnomen (Kamin, 19§8): Wenn ein bereits bedingter Reiz ge-
meinsam mit einem zweiten Reiz in raum-zeitlicher Kontiguitit mit dem unbedingten
Reiz dargeboten wird, dann wird der zweite Reiz trotz seiner Kontiguitit zum unbeding-
ten Reiz nicht konditioniert. Der bestehende bedingte Reflex verhindert die Konditionie-
rung des mit dem bereits bedingten Reiz kovariierenden weiteren Reizes. Aus dieser und
anderen Beobachtungen leiteten Rescorla und Wagner (1972) die Vermutung ab, daB der
Ausbildung eines bedingten Reflexes der folgende Zusammenhang zugrunde liegt:

(1) AV, = o, +B(A-ZV)

Die Verinderung der Assoziationsstirke einer gegebenen Reizkomponente CSj zum UCS
(AV;) héingt in jedem Lernschritt von der Differenz zwischen einer maximalen Assoziati-
onsstirke (A) und der Summe der Assoziationsstirken aller gegebenen Reize (ZVj) linear

ab,

Die Formel bringt u.a. zum Ausdruck, da der Aufbau der Assoziation nicht der. Kont.i-
guitit, sondern der Kontingenz zwischen den Reizen folgt. Entscheidend ist mch.t die
Hiufigkeit gemeinsamen Auftretens, sondern die Zuverlassigkeit, mit der der bedingte
auf den unbedingten Reiz verweist. Dariiber hinaus werden die einzelnen Reizko;nponen-
ten nicht unabhingig voneinander, sondern jeweils kontextabhingig kondition.lert (vgl.
auch Anochin, 1967). Im vorliegenden Zusammenhang ist die Interpretation dieser Zu-
sammenhédnge durch die Autoren von besonderer Bedeutung. Sie interpreticrcq "ZVi"
als die Gesamterwartung des unbedingten Reizes angesichts der gegebenen Situation und
"\" als Ausdruck seines Eintretens. Gelernt wird nur dann, wenn zwischen ‘Erwartun'g
und Realitiit eine Diskrepanz besteht: "Organisms only learn when events violate their
expectations” (Rescorla & Wagner, 1972, p. 75).

Das Phinomen der Blockierung 148t sich jetzt einfach ableiten: Wenn aufgrund einer aus-
gebildeten Konditionierung der unbedingte Reiz bereits antizipiert wird, dann pestaggt
sein Eintreten diese Vorhersage, und es besteht kein AnlaB zu lernen, daB qoch emn Wel.te-
fer Reiz auf ihn verweist. Fiir unsere Diskussion ist entscheidend, daB die ASS.O.Zlat{on
zwischen den Reizen nicht passiv erworben, sondern durch den Vorgang der Antizipation
%ktiv hergestellt wird.

Es gibt jedoch Beobachtungen, denen auch das Rescorla-Wagner quell nicht gerecht
wird. Um nur ein Beispiel zu nennen: Ein Tier kann es lernen, auf einen ‘Ton und‘auf
¢inen Lichtreiz eine Reaktion zu konditionieren, auf die gemeinsame Da:blett{ng beider
Reize aber nicht zu reagieren (Rescorla, 1972). Es lernt hier etwas, was man elne XOR-
Verbindung nennt: Reagiere entweder auf den einen oder auf den anderen Reiz, aper
hicht auf beide zusammen. Ein solches Reaktionsmuster ist mit der Ann'ahme, daB sich
die Erwartung des UCS aus der Summe der Assoziationen einzelner Reizkomponenten
ergibt, unvereinbar,

Um ua. auch solchen Daten entsprechen zu konnen, hat Bolles (1972) vorgeschlagen,
wej I.emvt)rg’«inge anzunehmen, den Aufbau von Assoziationen zwischen aufemanderf:l—l
&enden Reizen (S-S*) und zwischen Verhaltensakten und ihren Konsequenzen (R-S¥):

imals can learn R-S* expectancies that represent and correspond to the R-S” contin-
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gencies in their environment. These expectancies together with S-S* expectancies, cons.
tute all what is learned in most instrumental learning experiments” (Bolles, 1972, p. 403)
Ausgangssituationen, Verhaltensakte und eintretende Konsequenzen werden zwar im 7.
sammenhang gesehen, die sie verbindenden Lemvorginge werden aber separiert. Es ept.
steht das Problem, wie die unabhiingig voneinander erworbenen Erwartungen aufeinander
bezogen werden. Nach Bolles (1972, p. 404): "Two expectancies of the form S-S* ang
R-S* are *synthesized’ or combined in a psychological syllogism’ so that in the presence
of the cue S the animal is likely to make the response R". Eine Erklirung fiir den Prozep
der "Synthese™ wird jedoch nicht gegeben. Diese "theoretische Liicke™ wird in einer Kon-
zeption von Holyoak, Koh und Nisbett (1989) geschlossen.

Die Autoren schlagen vor, Konditionierungsvorgidnge als Bildung und Verinderung von
"Verhaltensregeln” zu beschreiben: ". .. the rules of the model have a form that is not
simply S-R, but rather S-S, R. That is, each rule specifies two action components: a de-
scription of the expected next state of the environment and an effector action appropriate
to that expected state” (p. 322). Mit einer solchen Regel wird also festgelegt, unter wel-
chen Bedingungen (S-) welche zukiinftigen Reizwirkungen erwartet werden konnen und
welches Verhalten angesichts dieser Erwartungen zu realisieren ist (-S, R). Treten die
erwarteten Reizwirkungen ein, wird die Regel verstirkt, anderenfalls wird sie abge-
schwicht. Diese Verdnderungen betreffen stets nur die in der zur Anwendung gekomme-
nen Regel enthaltenen Reize: "Unless a feature is included in a candidate rule, nothing
can be learned about its relation to other features or to appropriate behavior” (p. 320).
Das Blockierungsphinomen ergibt sich, wenn das zusitzliche Merkmal nicht Bestandteil
der zuvor erworbenen und erfolgreich angewendeten Verhaltensregel ist.

Neben assoziativen Mechanismen der Stirkung und Schwichung von Regeln werden
Prinzipien der Neubildung von Regeln angenommen: "New rules are generated in re-
sponse to particular states of the system that suggest when a new rule might be useful.
In the current implementation . . . three triggering situations are identified: a) the occurr-
ence of an unexpected and important event (covariation detection), b) the failure ofa
prediction based on a rule that had previously been highly succesful (exception formz-
tion), and c) the occurrence of an unusual feature in temporal contiguity with a knovn
predictor of an important event (chaining)" (p. 321). Wenn ein Tier etwa gelernt hat, nach
einem Tonreiz einen elektrischen Schock zu erwarten, und in einer Situation, in der zum
Ton ein zusitzliches Lichtsignal dargeboten wird, der Schock ausbleibt, wird zusitzlich
zur alten Regel "Auf Ton erwarte Schock/Fliehe” die Ausnahmeregel "Auf Ton und Licht
erwarte keinen Schock/Weitermachen" gebildet. Es ist leicht zu sehen, wie auf diese Wer-
se eine "XOR-Verbindung" realisiert werden kann.

Die Bildung neuer Regeln beruht gewissermaBen auf Heuristiken. Deren Entstehung Wl{d
allerdings nicht abgeleitet, sondern einfach angenommen. Lernen wird damit als lfo{nb"
nierte Wirkung von induktiven Bekriftigungsmechanismen und deduktiven Heunstllien
beschrieben. Es ist nicht zuletzt aus Griinden der Sparsamkeit der Theorienbildung wun-
schenswert, eine Lernstruktur zu denken, die sowohl die Modifikation der Stirke beste-
hender Verhaltensregeln als auch die Bildung neuer Regeln aus einem einheitlichen Ler-
mechanismus abzuleiten gestattet und damit keiner "ad-hoc-Heuristiken" bedarf. Ich wil
abschlieBend eine spekulative Uberlegung zur Diskussion stellen, wie eine solche Lem-
struktur beschaffen sein konnte,
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Das Erlernen einer antizipativen Verhaltenssteuerung

Gesucht ist eine Struktur, die es einem aktiven Organismus zu lernen gestattet, unter wel-
chen Bedingungen, welche seiner Verhaltensweisen zu welchen Konsequenzen fiihrt. Eine
weckmiBige Struktur filr einen solchen LernprozeB (vgl. Abb. 1) wire realisiert, wenn
erstens intentionales Verhalten (R) stets von Antizipationen der nach bisherigen Erfahrun-
gen in der gegebenen Ausgangssituation (SA,ug) zu erwartenden Konsequenzen (K,,,)
begleitet werden wiirde. Es sollten zweitens die An}izipationen mit den tatsichlich eintre-
tenden Konsequenzen (Kg,4/) verglichen werden. Ubereinstimmungen sollten die verhal-
tensbezogene Bindung der bestitigten Antizipationen an die gegebenen Ausgangsbedin-
gungen, von denen sie ausgingen, verstirken. Ein solches Lemnen wiirde dazu f'iihren, da
immer genauer diejenigen Konsequenzen antizipiert werden, die unter den jeweils gegebe-
nen Bedingungen mit dem jeweiligen Verhaltensakt kontingent eintreten.

VERS TARKUNG

/_\AN TIZIPATION

Spuse™ R = K,, >Vergleich< Kg,,

DIFFERENZIERUNG

Abb. 1: Zur Veranschaulichung einer hypothetischen Lernstruktur zum Erwerb verhaltenssteuernder Antizi-
pationen

Es sollte weiterhin gewihrleistet sein, daB bei unzureichender Ubereinstimmung zvx"lsch.en
antizipierten und eintretenden Konsequenzen eine Differenzierung der Ausgangssituatio-
nen hinsichtlich der mit ihnen verbundenen Verhaltenskonsequenzen vorgeno.mmen wird.
Das Nichteintreten der erwarteten Konsequenzen signalisiert ja, daB sich die gegebene
von den gewohnten Situationen unterscheidet. Besagen vorliegende Erfahrungen bspw.,
daf ein Glas dem Druck der zugreifenden Hand einen festen Widerstand entgegensetzt,
dann wird dieser Widerstand beim Ergreifen eines Glases antizipiert. Wird nun erstmalig
¢in Plastikbecher ergriffen und dabei erfahren, da8 der Becher dem Druck iiberraschen-
derweise nachgibt, dann "lehrt" diese Erfahrung, daB Plastikbecher von Glé§er{1 zu unter-
scheiden sind. Eine solche Differenzierung kann erreicht werden, wenn flieje{ugcn Rf,lze
d.e Tgegebenen Ausgangssituation, die bei der vorangegangenen Antizipation nicht beriick-
Sichtigt wurden, mit den nun unerwartet eingetretenen Konsequenzen neu verbunden' wer-
den. In unserem Beispiel sollten also sensorische Wirkungen der Plastikbecher,.dle sie
Yon invarianten Merkmalen der Gliser unterscheiden, mit der Erwartung eines geringeren

iderstandes beim Ergreifen verbunden werden. Wird spater diese neue Erwartung wie-
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derholt bekriftigt, wird sie immer fester an Reizwirkungen gebunden, die fiir Plastikbe.
cher spezifisch sind.

Der Lernmechanismus hat interessante Eigenschaften, von denen ich die folgenden her-
vorheben will: (1) Lernen wird durch den Vergleich von antizipierten und erlebten Konse-
quenzen vorangetrieben. Es bedarf keiner expliziten Belehrung, und es findet stets stat,
wenn intendiertes Verhalten realisiert wird. (2) Durch Verstirkung der assoziativen Bip.
dungen zwischen den jeweils gegebenen Ausgangsbedingungen und den jeweils bekriftig-
ten Antizipationen werden Abstraktionen realisiert. Es werden nur Verbindungen zwi.
schen sich wiederholenden Reizanteilen kontingent bekriftigt, die damit von variierenden
Reizanteilen abstrahieren. (3) Der Lernproze8 fiihrt zu Klassen von Ausgangsbedingup-
gen, bei denen die Anwendung eines Verhaltensaktes zu gleichen (vorhersagbaren) Kon-
sequenzen fiihrt. Er bildet verhaltensbezogene Aquivalenzklassen, die durch (invariante)
Merkmale gekennzeichnet werden, an die die Antizipationen jeweils gebunden sind. (4)
Die Lemeinheiten werden durch die verfiigbaren Verhaltensakte definiert. Das "R" ist
die zentrale GroBe. Der Lernvorgang setzt jedoch erst dann ein, wenn ein Verhaltensakt
realisiert wird, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen.

Im Resultat eines solchen Lernprozesses wire ein intentionaler Verhaltensakt mit zwei
Antizipationen verbunden (vgl. Abb. 2): Eine Antizipation von Eigenschaften des zu er-
reichenden Zielzustandes, die im Resultat der Verhaltensausfithrung erfahrungsgemi
erwartet werden konnen und eine Antizipation von Eigenschaften des Ausgangszustandss,
die erfahrungsgemiB gegeben sein miissen, damit das Verhalten zu den erwarteten Konse-
quenzen fiihrt. Beide Antizipationen erlaubten zusammen eine sichere Kontrolle iiber den
Einsatz und den Erfolg der Verhaltensausfiihrung: Entspricht die gegebene Situation den
antizipierten Ausgangsbedingungen hinreichend, kann das intendierte Verhalten ausgefitht
werden. Die hervorgerufenen Reizinderungen werden mit den Zielantizipationen vergli-
chen. Erfolg oder MiBerfolg der Verhaltensausfiihrung wird registriert und fiir eine Diffe-
renzierung der verhaltenssteuernden Antizipationen genutzt,

INTENTION

Vi

C Zielantizipation )
Startantizipation

Reizwirkungen Verhaltensakt

Abb. 2: Zur Veranschaulichung der hypothetischen Struktur einer antizipativen Verhaltenssteuerung
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Ausblick

Die hier angedeutete Struktur der lernabhiéngigen Differenzierung einer antizipativen
Verhaltenssteuerung sollte es wenigstens im Prinzip erlauben, systematische Zusam-
menhiinge zwischen Ausgangssituationen, Verhaltensakten und eintretenden Konse-
quenzen zu erfassen. Es wird gelernt, unter welchen Ausgangsbedingungen, welche
Verhaltensakte zu welchen Konsequenzen fithren. Auf der Grundlage des so erworbe-
nen Wissens konnen unter wechselnden Bedingungen unterschiedliche Ziele durch den
erfahrungsgemiBen Einsatz des verfiigbaren Verhaltens sicher erreicht werden. Ich deq-
ke, die ZweckmiBigkeit einer solchen Lernstruktur liegt auf der Hand. Das ZweckmiBi-
ge aber auch schon fiir das Gegebene zu halten, das wire, wie dies Ivo Kohler einmal
gesagt hat, eine "Tischlein deck dich Psychologie”. Neben der experimentellen Analyse
von Lernvorgidngen zur Differenzierung einer antizipativen Vcrhaltenssteuerupg (Hof.f-
mann, 1990, 1991) ist es notwendig, die hier skizzierte Lernstruktur zu simulieren. Die
gegenwiirtig besten Voraussetzungen fiir solche Simulationen pietep m.E. rekurrent‘e
Netzwerke (vgl. Hoffmann, in Vorb.). Erst im Vergleich von smuhert'ep und experi-
mentellen Ergebnissen werden sich Tragfihigkeit, notwendige Prizisierungen und
Grenzen des Ansatzes bestimmen lassen.
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EXPERIMENTELLE FRAGEBOGENKONSTRUKTION:
EIN PLADOYER FUR DIE FACETTENANALYSE
MIT VERANDERTEN VORZEICHEN

Holz-Ebeling, Friederike

Experimentelle oder korrelative Psychologie?

Es gehort zu unserem selbstverstindlichen Gedankengut, dal korrelative Zusammen-
hinge keine Aussagen iiber Ursache-Wirkungs-Beziehungen erlauben. Um Kausalaus:
sagen treffen zu konnen, muBl vielmehr (eigentlich) experimentell gearbeitet werden.
Diese an sich korrekte Auffassung hat sich so fest in unseren Kopfen verankert, daf wir,
wie ehemals Cronbach (1957), geneigt sind, Korrelationsanalysen und experimentelle
Versuchsplanung als "zwei Paar Schuhe” zu betrachten, die nichts miteinander zu tun
haben. Wir beschrinken uns also - so die vereinfachte Sichtweise - entweder auf kore-
lative Betrachtungen, oder aber wir arbeiten experimentell, um auf die bloBe Analyse
von Korrelationen verzichten zu konnen. Im Gegensatz dazu soll im folgenden deutich
gemacht werden, daB es in der Psychologie einen hiufig auftretenden Fall gibt, in dem

man eigentlich experimentell arbeiten miiBte, um Korrelationen niher analysieren u
diirfen.

In dem angesprochenen Fall wird nicht der Zusammenhang zwischen zwei Variablen
als Kausalbeziehung gedeutet, sondern das Zustandekommen dieses Zusammenhangs
mit der Existenz einer oder mehrerer weiterer Variablen erkldrt. Also nicht zen_tralf
Tendenzen (meistens durch Mittelwerte reprisentiert), sondern Interdependenzen bx{deﬂ
die abhingige "Variable". Nun gibt es in der Psychologie durchaus Forschungsansitze,
in denen "offiziell" Kausalaussagen iiber Interdependenzen aufgestellt und (zumindest
teilweise) mittels experimenteller Methoden iiberpriift werden; so etwa im Zusammer
hang mit der Frage nach der Bezichung zwischen Einstellung und Verhalten (z.B. Bier
hoff, 1984). Die Besonderheit des hier angesprochenen, weitaus hiufigeren Fall§ be-
steht jedoch darin, daB Kausalaussagen iiber Interdependenzen implizit und scheinbar
als solche unerkannt getroffen werden und deshalb die Notwendigkeit experimentellen
Arbeitens nicht ersichtlich ist.

Bei der Messung von psychologischen Konstrukten ist es gang und gibe, die Komek?
on zwischen zwei Variablen (hier Items) auf die Existenz von in ihnen selbst en.tha“e'
nen Variablen (hier Aussagekomponenten dieser Items) zuriickzufiihren. Dies wird %
sonders dann augenscheinlich, wenn ein Konstrukt auf der Basis von Iteminterkorreli{w
onen in Teilkonstrukte oder Dimensionen (technisch: Skalen oder Untertests) umefgge:
dert .wird. Es soll deshalb die Interpretation empirisch vorgenommener Konstrukide
renzierungen als Ausgangspunkt der Uberlegungen gewihit werden.





