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Vorwort

Bildungprozesse zentral. Der Bereich der 
 Diagnostik befasst sich mit der Frage, wie re-
levante Informationen möglichst geeignet 
 erfasst werden können. Aus der klinischen 
und gesundheitspsychologischen Perspektive 
werden die Aspekte Gesundheit, Störung, 
Krankheit und Behinderung sowie der ent-
sprechende Umgang thematisiert. Die arbeits- 
und organisationspsychologische Perspektive 
nimmt schließlich Fragen der Arbeitstätigkeit 
sowie institutionsbezogene Fragestellungen in 
den Blick.

Das vorliegende Buch integriert zentrale 
Inhalte verschiedener psychologischer Diszip-
linen für die Arbeit in Kindergarten, Krippe 
und Hort in einem kompakten Gesamtwerk. In 
übersichtlichen Kapiteln soll es erste Einblicke 
und Grundlagenwissen zu Phänomenen der 
Allgemeinen Psychologie, der Entwicklungs-
psychologie, der Pädagogischen Psychologie, 
der Sozialpsychologie, der Persönlichkeitspsy-
chologie, der Klinischen und der Gesundheits-
psychologie, der Diagnostik sowie der Arbeits- 
und Organisationspsychologie vermitteln, 
wobei die pädagogische Relevanz immer wie-
der hervorgehoben wird. Zentrale Aussagen 
der einzelnen Kapitel sind herausgestellt und 
ermöglichen somit einen guten Überblick über 
die Inhalte. Ebenso werden Hinweise zu wei-
terführender Literatur gegeben, sodass einzel-
ne und besonders interessant erscheinende 
Bereiche problemlos vertieft werden können. 
Die Autoren der einzelnen Kapitel sind z. T. 

Die Handlungsfelder und Aufgaben einer päd-
agogischen Fachkraft in einem Kindergarten, 
einer Krippe oder einem Hort sind vielfältig. 
Kern der Tätigkeit ist dabei ganz klar die un-
mittelbare pädagogische Arbeit mit dem Kind 
und für das Kind. Aber auch darüber hinaus 
stellen sich der Fachkraft viele verschiedene 
Aufgaben, wie zum Beispiel die Arbeit im 
Team, die Arbeit in professionellen Netzwer-
ken, konzeptuelle Arbeiten und Qualitätssi-
cherung oder auch die Zusammenarbeit mit 
Eltern. 

Die Psychologie spielt dabei in annähernd 
allen Aufgabenbereichen eine wesentliche 
Rolle. Als Wissenschaft vom Erleben und Ver-
halten gibt sie aus der allgemeinpsycholo-
gischen Perspektive Einblicke in ganz grund-
legende Prozesse, wie beispielsweise die 
Wahrnehmung, das Denken, das Fühlen oder 
das Handeln. Aus der entwicklungspsycholo-
gischen Perspektive nimmt sie verschiedene 
Funktionsbereiche in den Blick und betrachtet 
deren Entwicklung über die Zeit. Aus der per-
sönlichkeitspsychologischen Perspektive liegt 
der Fokus auf zentralen individuumsspezifi-
schen Besonderheiten und der Frage, was 
einen bestimmten Menschen ausmacht. Die 
sozialpsychologische Perspektive nimmt das 
Individuum in seinem sozialen Umfeld in den 
Blick und befasst sich mit zentralen Aspekten 
der menschlichen Interaktion. Aus Perspekti-
ve der Pädagogischen Psychologie sind ver-
schiedene formelle und informelle Lern- und 
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langjährige Experten im jeweiligen Gebiet und 
zeichnen sich durch umfassende Arbeiten zu 
den Fachinhalten aus. 

Das Buch eignet sich sowohl für angehende 
als auch für praktisch tätige pädagogische 
Fachkräfte in Kindergarten, Krippe und Hort 
und soll helfen, pädagogisches Arbeiten expli-
zit durch professionelles Wissen zu begründen 
und zu optimieren.
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1

Lernen und Lerntheorien

nen wir in diesem Sinne als erlernt. Dieser 
Lernprozess kann absichtlich stattfinden, wie 
etwa in der Schule oder beim Lernen einer 
Fremdsprache, oder aber das Lernen findet 
beiläufig und unbewusst statt, etwa wenn man 
neue Freunde kennenlernt, die andere Ge-
wohnheiten und Sitten haben. 

Damit wir etwas als Lernen bezeichnen, 
muss der Lern erfolg nicht zwangsläufig offen 
sichtbar sein. Es gibt auch ein „Lernen auf 
Vorrat“, bei dem das Erlernte erst in der Zu-
kunft zutage tritt oder es vielleicht niemals 
eine Gelegenheit zur Anwendung geben wird. 

Lernen ist zunächst einmal inhaltsneutral, 
mit dem Wort wird nichts darüber ausgesagt, 
was gelernt wird oder wer lernt. So spricht man 
auch davon, dass Tiere, Organisationen, soziale 
oder sogar technische Systeme lernen. Damit 
grenzt sich das Verständnis vom Lernen ab von 
dem, was in der Pädagogik mit Bildung bezeich-
net wird. Lernen liegt allem pädagogischen 
Handeln zugrunde, da dieses stets auf Einfluss-
nahme und Veränderung gerichtet ist. Trotz 
dieser zentralen Bedeutung wurde in der Päda-
gogik aber kein eigenes originäres Verständnis 
vom Lernen entwickelt, das sich als tragfähig 
für die pädagogische Praxis erwiesen hat. Wis-
senschaftliche Lerntheorien, mit denen ver-
sucht wird, die Gesetzmäßig keiten, Bedingun-
gen und Beeinflussungsmöglichkeiten für das 
Lernen zu beschreiben, erklären oder auch vor-
herzusagen, werden in der Regel der Lernpsy-
chologie als Teildis ziplin der Pädagogischen 

Stephen Frank

Lernen ist zutiefst mit dem menschlichen Da-
sein verbunden: Säuglinge lernen, sich koordi-
niert zu bewegen und mit ihren Mitmenschen 
sozialen Kontakt aufzunehmen, Kleinkinder 
lernen zu laufen, sie erlernen die Sprache und 
die Kontrolle über ihre Ausscheidungsorgane. 
Im Umgang mit anderen Kindern und mit Er-
wachsenen erlernen Kinder nach und nach die 
Regeln des Umgangs miteinander und kom-
plexere kognitive und motorische Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, wie das Binden einer Schlei-
fe, Fahrradfahren oder auf Bäume zu klettern, 
ohne das Gleichgewicht zu verlieren. In der 
Schule verbringen wir viele Jahre in einer Insti-
tution, die nur für das Lernen da ist. Aber auch 
nach der Schule wird weitergelernt. Erwachse-
ne lernen, sich im Beruf zurechtzufinden und 
dort auf der Höhe zu bleiben, sie lernen, neue 
Rollen auszufüllen, etwa in einer Partner-
schaft, als Eltern, die Verantwortung für Kin-
der haben und mit einem Mal die Schleife bei 
einem Gegenüber binden müssen, oder sie ler-
nen den Umgang mit immer neuen Medien, 
wie Computern und Smartphones. Ältere Men-
schen müssen darüber hinaus lernen, damit 
umzugehen, dass die körperliche und geistige 
Leistungsfähigkeit nachlässt. Sie lernen, diese 
Einschränkungen zu kompensieren, indem sie 
den Umgang mit Hörgerät und Brille, mit 
Merkzetteln und Hilfen lernen und üben.

Alle neuen Wissensbestände, Fähigkeiten 
und Kompetenzen, die wir nicht alleine durch 
Reifung unserer Anlagen erwerben, bezeich-
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Psychologie beziehungsweise der Kognitions-
psychologie entnommen.

Essentials: Lernen findet überall und jeder-
zeit statt und ist – im Unterschied zur Bil-
dung – ein neutraler Begriff, der nichts über 
die Lernenden oder über Inhalte aussagt.

Lernen – Eine Definition 

Lernen ist ein Prozess, der als Ergebnis von 

Erfahrungen relativ dauerhafte Änderungen 

im Verhaltenspotenzial hervorruft.

Menschliches Lernen wird hier als ein sich ent-
wickelndes Geschehen verstanden, als dessen 
Resultat sich ein Mensch verändert. Änderun-
gen im Verhalten sind ein eindeutiger und be-
obachtbarer Indikator für Lernen. Häufig ist je-
doch nicht sofort ersichtlich, was beim Lernen 
erworben wurde. Daher wird vom Verhaltens-
potenzial gesprochen, der Möglichkeit und 
Neigung, ein bestimmtes neues Verhalten zu 
zeigen. Tatsächlich kann sich Lernen auch auf 
innere Vorgänge beziehen, wie etwa Rechenfä-
higkeiten oder Einstellungen, auf die nur indi-
rekt durch ein verändertes Verhalten geschlos-
sen werden kann. Dabei werden aber nur 
relativ dauerhafte Änderungen als Lernen be-
zeichnet, um dieses vom Ausprobieren oder 
von Ausweichhandlungen abzugrenzen. Es be-
ruht immer auf Erfahrungen, die die Lernen-
den gemacht haben, ist also nicht durch Mü-
digkeit, Krankheit, die Wirkung von Drogen 
oder durch Reifung verursacht. Lernen ist 
immer mit dem Ziel verbunden, die eigenen 
Handlungsmöglichkeiten zu erweitern. 

In der wissenschaftlichen Beschäftigung 
mit dem Lernen sind eine ganze Reihe unter-
schiedlicher Lerntheorien entstanden, die es 
aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrach-
ten. Auch wenn sie teilweise mit dem An-

spruch auftreten, das Lernen vollständig zu er-
klären, beschreiben sie häufig nur einzelne 
Aspekte des Lernens und vernachlässigen 
dafür andere. So kann man davon ausgehen, 
dass sie erst zusammengenommen ein halb-
wegs vollständiges Bild davon vermitteln, wie 
Lernen funktioniert und was es beeinflusst. 
Hier sollen einige der wichtigsten Ansätze vor-
gestellt werden. 

Behavioristische Sichtweise

Konzentriert man sich auf das Verhalten als 
Zielgröße des Lernens und vernachlässigt inne-
re – der Beobachtung nicht direkt zugängliche – 
Vorgänge, wie Denken, Motivation oder geisti-
ge Prozesse, so wird es möglich, menschliches 
Lernen quasi naturwissenschaftlich zu erfor-
schen: Welche Ursachen (Reize bzw. Stimuli) 
rufen welche Effekte (Reaktionen) bei den Ler-
nenden hervor? Zu Beginn des 20.  Jahrhun-
derts entwickelten Psychologen und Physiolo-
gen ein Lernmodell, bei dem menschliches 
Verhalten als eine Folge von Reiz- Reaktions-
Ketten verstanden wird. Wichtige Forscher in 
diesem Zusammenhang waren z. B. Iwan P. 
Pawlow (1849–1936), John B. Watson (1878–
1959), Edward L. Thorndike (1874–1949) und 
Bhurrus F. Skinner (1904–1990). 

Beim klassischen Konditionieren wird eine 
bereits fest bestehende Reiz-Reaktions-Kette 
(ein unkonditionierter Reiz (SU), auf den unge-
lernt eine bestimmte unkonditionierte Reak-
tion (RU) folgt) mit einem neutralen Reiz (SN) 
verknüpft (Abb. 1-1). Wenn der unkonditio-
nierte Reiz oft genug kontingent, also im Zu-
sammenhang, mit dem unkonditionierten 
Reiz erfolgt, löst auch der neutrale Reiz die Re-
aktion aus. Der neutrale Reiz wird so zum kon-
ditionierten Reiz (SC) und die unkonditionierte 
Reaktion zur konditionierten Reaktion (RC). 
Wenn also eine Kinderärztin die Kinder beim 
Impfen immer mit einer Spieluhr ablenkt (SN), 
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während sie die Spritze setzt (SU), werden ihre 
Patienten mit der Zeit den Schmerz (RU), den 
die Spritze verursacht, mit der Spieluhr ver-
knüpfen. Sie werden alleine beim Anblick der 
Spieluhr (SC) erwarten, gleich gepiekst zu wer-
den, und mit Geschrei (RC) reagieren. 

Die obligatorische Süßigkeit nach der über-
standenen Impfung soll wiederum die unan-
genehme Situation mit einer Belohnung ver-
knüpfen und dafür sorgen, dass das Kind die 
Arztbesuche trotzdem als angenehm in Erinne-
rung behält. Auch wenn das bereits mithilfe des 
klassischen Konditionierens erklärt werden 
könnte, wird für das Lernen durch Belohnung 
und Strafe meist das operante Konditionieren 
herangezogen. Es beruht auf dem Gesetz des 
Effektes, das Thorndike formuliert hat: Beim 
Lernen durch Versuch und Irrtum wird Verhal-
ten, auf das ein befriedigender Zustand (Beloh-
nung) folgt, mit höherer Wahrscheinlichkeit 
wiederholt. Verhalten, auf das ein unbefriedi-
gender Zustand (Strafe) folgt, wird dagegen 
vermieden. Die Antwort auf ein bestimmtes 
Verhalten beeinflusst also, ob es wieder gezeigt 
wird oder nicht. Sind die Konsequenzen des 

Spieluhr (SN)

Spritze (SU) Schmerz, Weinen (RU) 1
Spieluhr (SN)

Spritze (SU) Schmerz, Weinen (RU) 2
Spritze (SU) Schmerz, Weinen (RU) 3

Abbildung 1-1: Klassische Konditionierung: Verbindung eines neutralen Stimulus mit einem unkonditionierten 
Stimulus.

Abbildung 1-2: Operantes Konditionieren: Verstärkung und Bestrafung.

Konsequenzen hinzufügen entfernen

positiv positive Verstärkung negative Bestrafung

Negativ positive Bestrafung negative Verstärkung

Verhaltens angenehm – es wird gerne wieder-
holt –, so spricht man von Verstärkung; wird das 
Verhalten dagegen zukünftig vermieden, war 
die Konsequenz unangenehm und man spricht 
von Bestrafung. Angenehme Konsequenzen 
können in einem positiven Reiz (positive Ver-
stärkung; in unserem Beispiel die Süßigkeit) 
bestehen oder im Wegfall eines aversiven Rei-
zes (negative Verstärkung). Entsprechend ge-
schieht Bestrafung, wenn die Konsequenz ein 
unangenehmer Reiz (positive Bestrafung) oder 
der Wegfall eines angenehmen Reizes ist (ne-
gative Bestrafung) (Abb. 1-2).

Der Zusammenhang von Belohnung und 
Bestrafung mit dem Lernen ist in der pädago-
gischen Praxis von großer Bedeutung und 
daher sehr gut erforscht. So zeigt sich etwa, 
dass Verhalten, das bei jedem Auftreten ver-
stärkt wird (kontinuierliche Verstärkung), zwar 
schnell erlernt, aber auch schnell wieder abge-
legt wird, wenn die Belohnungen entfallen. 
Wird dagegen nur gelegentlich verstärkt (inter-
mittierende Verstärkung), dauert es zwar län-
ger, bis ein Verhalten gelernt wird; es wird aber 
auch langsamer wieder verlernt. Wenn Eltern 
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im Supermarkt manchmal entnervt nachge-
ben, während sie normalerweise das Betteln 
ignorieren, handelt es sich also um eine inter-
mittierende Verstärkung, die dazu führt, dass 
die Kinder langsam, aber sicher erlernen, dass 
sich dieses Verhalten lohnt. Das unerwünschte 
Verhalten zeigt sich häufiger und besitzt einen 
hohen Löschungswiderstand. 

Kritiker wenden gegen diese Art von Lern-
theorien ein, dass damit ein verengtes, sehr 
spezielles Verständnis von Lernen transportiert 
werde. Lernen wird in behavioristischen Theo-
rien von außen veranlasst, indem bestimmte 
Reize gesetzt werden bzw. Strafe oder Beloh-
nung erfolgen. Die Lernenden bleiben weitge-
hend passiv. Ein selbstständiges Lernen, das 
aus eigenem Antrieb, aufgrund eigener Gedan-
ken erfolgt, kann so nicht erklärt werden. Auch 
bleibt die Frage offen, wie Kreativität und plan-
volles Handeln entstehen können, wenn beim 
klassischen Konditionieren lediglich bereits 
vorhandene Reaktionsweisen mit neuen Sti-
muli verknüpft werden und hinter dem operan-
ten Konditionieren Versuch und Irrtum stehen.

Essentials: In der behavioristischen Sicht-
weise wird Lernen ganz auf Verhaltensän-
derung bezogen. Das Innere der Lernen-
den wird als Blackbox verstanden, in die 
nicht hineingesehen werden kann – und die 
für das Lernen letztlich auch irrelevant ist.

Kognitivistische Sichtweise

Kognitivistische Lerntheorien ziehen neben 
dem beobachtbaren Verhalten auch interne 
Prozesse heran, um Lernen zu beschreiben 
und erklären. Aber auch die Beziehung zur 
(sozialen) Umwelt findet Eingang in die Theo-
rien. Im Mittelpunkt steht die Informations-
verarbeitung; der Mensch wird, ähnlich einem 
Com puter, als informationsverarbeitendes 

System gesehen. Lernen ist die Wahrneh-
mung, An eignung, Bearbeitung und Speiche-
rung von Informationen. Prägende Persön-
lichkeiten für diesen Ansatz sind u. a. Jerome 
S. Bruner (1915–2016), Albert Bandura (* 1925) 
und Jean Piaget (1896–1980). 

Grundlegend für die Informationsverar-
beitung ist das Gedächtnis, denn man kann nur 
lernen, wenn man auch etwas behält. Auch um 
über Dinge nachzudenken und so Neues zu fin-
den, benötigt man Wissen als Grundlage und 
Ausgangspunkt. Im Gedächtnis wird Wissen 
über die Umwelt in Form von mentalen Reprä-
sentationen gespeichert und anschließend wei-
terverarbeitet, indem Kategorien gebildet und 
Konzepte erworben werden (vgl. das Kapitel 
„Wissen und Gedächtnis“).

Mit der Theorie des sozialen Lernens wird 
der einzelne Mensch in Verbindung zu seiner 
Umwelt gebracht. Das eigene Verhalten wird 
auf das Verhalten anderer Menschen bezogen, 
wir lernen aus der Beobachtung. Grundlage für 
diese Theorie ist das operante Konditionieren, 
also das Lernen durch Verstärkung und Bestra-
fung. Hinzu kommen nun aber die Fähigkeiten, 
Konsequenzen von Verhalten abzuschätzen, 
Ursache-Wirkungs-Beziehungen zu verstehen 
und fremde Perspektiven zu übernehmen. Ge-
lernt wird, indem das Verhalten anderer imi-
tiert wird, wenn es erfolgversprechend er-
scheint. Als Modell können reale Menschen 
dienen, aber auch symbolische Modelle, wie 
Charaktere in Geschichten, Stars und Idole, 
Fernsehhelden oder Ähnliches. Wichtig ist 
aber, dass sie über ein gewisses Prestige verfü-
gen und dass ihre Handlungen, die als Modell 
dienen, positiv verstärkt werden, also in ir-
gendeinem Sinne erfolgreich sind. Der Erfolg 
wird dabei subjektiv von den Nachahmenden 
bemessen. So können etwa auch unerwünschte 
Verhaltensweisen wie Schreien und Werfen mit 
Essen als erfolgreich angesehen werden, wenn 
damit Aufmerksamkeit verbunden ist und An-
erkennung in der Gruppe (Abb. 1-3).
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Die genetische Lerntheorie Jean Piagets (vgl. 
das Kapitel „Entwicklung von Denken und Ge-
dächtnis“) beschreibt Lernen als Zusammen-
spiel zweier gegensätzlicher Prozesse: der In-
tegration von Objekten und Situationen in 
kognitive Strukturen, die es erlauben, ange-
messen zu handeln (Assimilation) auf der 
einen Seite und dem Anpassen dieser kogniti-
ven Strukturen, wenn sie nicht ausreichen, die 
Wirklichkeit angemessen zu erfassen (Akkom-
modation). Im Straßenverkehr bilden Kinder 
beispielsweise zunächst das Schema aus, dass 
sich Fußgänger auf dem Bürgersteig bewegen 
und Straßen nur an der Hand von Erwachse-
nen betreten werden dürfen. Damit sind die 
meisten Situationen im täglichen Leben zu be-
wältigen (Assimilation). Führt ein Spaziergang 
erstmals auf Straßen, die keinen Bürgersteig 
haben, reicht das vorhandene Schema nicht 
mehr aus, und es wird dadurch ergänzt, dass 
man auch auf der Straße gehen darf, wenn 
man sich ganz an der linken Seite hält und auf 
den von vorne kommenden Verkehr achtet 
(Akkommodation) (Abb. 1-4).

Beide Prozesse finden fortlaufend statt und 
stehen idealerweise in einem Gleichgewicht. 
Auch in völlig neuen Situationen wird auf Be-
kanntes zurückgegriffen (Assimilation), und 
selbst wenn etwas schon sehr gut bekannt ist 
und immer wieder gemacht wird, bewirkt doch 
jeder neue Durchgang zumindest eine kleine 
Modifikation (Akkommodation). Auch wenn 
wir schon sehr oft Straßen überquert haben, 
lernen wir die Situation mit jeder Straße, die 
wir betreten, noch etwas besser kennen. Zu 
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Abbildung 1-3: Soziales Lernen: Phasen des Lernprozesses.

Subjekt Umwelt

Assimilation

Akkomodation

Adaptation

Abbildung 1-4: Genetisches Lernen: Adaptation und 
ihre Teilprozesse.

viel Assimilation verhindert, Neues zu lernen; 
findet lediglich Akkommodation statt, wird 
das Verhalten chaotisch.

Essentials: Kognitivistische Lerntheorien 
beschreiben den Menschen als ein offenes 
Wesen, das im Austausch mit seiner Um-
welt lernt – und dabei ein immer genaueres 
(Ab-)Bild der Welt in seinem Kopf ent-
wickelt.

Konstruktivistische Sichtweise

Noch einen Schritt weiter gehen konstruktivis-
tische Lerntheorien, in denen die Aktivität der 
Lernenden besonders herausgehoben wird. 
Lernen bedeutet nicht mehr, Wissen aus der 
Umwelt in den Köpfen der Lernenden abzubil-
den. Jeder Mensch entwirft – konstruiert – in 
dieser Sichtweise ein eigenes Bild davon, wie 
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die Welt beschaffen ist. Bedeutende Namen, 
die mit diesem Ansatz verknüpft sind, sind 
zum Beispiel Ernst von Glasersfeld (1917–
2010), Heinz von Förster (1911–2002) oder 
Lew S. Wygotski (1896–1934). 

Die konstruktivistische Sichtweise bedeu-
tet die Abkehr von einem objektivistischen 
Verständnis von Wahrheit. Erkenntnisse sind 
nicht mehr wahr oder falsch, sie sollen viel-
mehr „viabel“ sein, d. h. Wissen soll es ermög-
lichen, sich in der Welt zu orientieren und er-
folgreich zu handeln. Ernst von Glasersfeld 
(1999), einer der Stammväter des radikalen 
Konstruktivismus, verdeutlicht das Prinzip der 
Viabilität mit folgendem Bild: „Das Passen des 
Schlüssels (Viabilität, SF) beschreibt die Fähig-
keit des Schlüssels, nicht aber das Schloss (die 
Welt, SF). Von den Berufseinbrechern wissen 
wir, dass es eine Menge Schlüssel gibt, die an-
ders geformt sind als unsere, aber unsere Tür 
nichtsdestoweniger aufsperren“ (S.  20). 

Während aber im radikalen Konstruktivis-
mus jeder Mensch für sich lernt und ein eige-
nes Bild der Welt kon struiert, betont der sozia-
le Konstruktivismus, dass Wissen gemeinsam 
im Austausch mit anderen entwickelt wird. 
Kultur, Sprache und soziale Interaktion sind 

die Mittel, mit denen ein heranwachsendes 
Kind die Welt im Austausch mit anderen zu 
verstehen lernt. Bedeutungen werden unterei-
nander ausgehandelt, und aus individuellen 
Konstruktionen wird Ko-Kon struktion .

Besonders in der frühkindlichen und der 
Elementarpädagogik bedeutsam ist das Modell 
der Zone der nächsten Entwicklung geworden 
(Abb. 1-5). Damit ist der Bereich gemeint, der 
zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand 
des Kindes liegt und dem Stand, den es errei-
chen kann, wenn es Unterstützung bekommt. 
Diese Unterstützung, das Scaffolding, soll den 
Kindern ein Gerüst bieten, das ihnen hilft, ein 
neues Niveau zu erreichen. Erwachsene de-
monstrieren, erklären, zeigen, korrigieren, 
drängen und motivieren, stellen Fragen bei 
einer neuen Aufgabe. Diese Hilfen reduzieren 
sich, je kompetenter das Kind die neuen Aufga-
ben selber übernehmen kann. Wichtig dabei 
ist, dass die Erwachsenen sich mit den Kindern 
darüber unterhalten, warum dieser oder jener 
Weg sinnvoll ist. Nach und nach bilden sich so 
kognitive Strukturen, und das Kind kann die 
 Inhalte der Gespräche in innere Dialoge über-
nehmen, die das eigene Handeln immer besser 
organisieren.

Zone 
der nächsten 
Entwicklung

Anleitung/Vorbild
durch eine kompetente

Person

Unterstützung
• kognitiv
• emotional

Potenzieller Entwicklungsstand
Was kann das Kind mit Hilfe eines kompetenten Anderen?

Aktueller Entwicklungsstand
Was kann das Kind allein?

Abbildung 1-5: Ko-Konstruktivistisches Lernen: Die Zone der nächsten Entwicklung/Scaffolding.
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Essentials: Der Mensch wird in konstrukti-
vistischen Sichtweisen als aktiver Kon-
strukteur seines Bildes von der Welt gese-
hen.

Pragmatistische und 
subjektwissenschaftliche 
Sichtweisen

Einen noch weiteren Rahmen bilden Lernthe-
orien, die Lernen in das menschliche Denken 
und Handeln einbinden: „Es geht (beim Ler-
nen) um eine Orientierung des Handelns, des-
sen Zweck sich darauf richtet, Probleme zu 
lösen. Denken ist also Problemlösung, in das 
Lernen als korrigierende Erfahrung und Verar-
beitung beim aktiven Handeln eingebunden 
ist“ (Faulstich 2013, S.  35). Theorien, die Ler-
nen in diesem Sinne verstehen, beziehen sich 
häufig auf den Pragmatismus John Deweys 
(1859–1952) oder die subjektwissenschaftliche 
Lerntheorie Klaus Holzkamps (1927–1995). 
Lernen dient hier dazu, den eigenen Hand-
lungsspielraum zu erweitern oder doch zumin-
dest zu erhalten. 

Daran knüpft die Unterscheidung von de-
fensivem und expansivem Lernen an: Expansi-
ves Lernen ist darauf gerichtet, selbstbestimmt 
neue Handlungsmöglichkeiten zu eröffnen. 
Defensiv wird dagegen gelernt, um Beein-
trächtigungen der Lebensqualität, Strafen 
oder Bedrohungen abzuwenden. Es ist durch 
ausweichendes Verhalten charakterisiert, bei 
dem Lernanstrengungen und -ergebnisse nur 
vorgetäuscht werden, um die Lehrenden zu-
friedenzustellen, und wird nur so lange auf-
rechterhalten, wie es zur Bedrohungsabwehr 
und zur Vermeidung von Sanktionen notwen-
dig ist. Zum Lernen kommt es in dieser Sicht-
weise immer dann, wenn man im Handeln auf 
eine Schwierigkeit stößt, die die Handlungen 
unterbricht. Wenn beispielsweise ein Turm 

aus Bauklötzen immer wieder umfällt, beendet 
das zunächst das Konstruktionsspiel. Das spie-
lende Kind versucht zu verstehen, woran es 
liegt, dass der Turm so wackelig ist – es ver-
sucht das Problem zu lokalisieren. Anschlie-
ßend werden eine oder mehrere Lösungen ent-
wickelt, wie etwa einen nicht ganz geraden 
Stein durch einen anderen zu ersetzen, den 
Turm dicker zu bauen, um die Grundfläche zu 
erhöhen, Stützen hinzuzufügen usw. Diese Lö-
sungen werden nacheinander bedacht und 
ihre Umsetzbarkeit und die Folgen abgewogen 
und – wenn sie Erfolg versprechen – auspro-
biert. Funktioniert ein Lösungsansatz, wird er 
als „bewährt“ ins Handlungsrepertoire aufge-
nommen (Abb. 1-6).

Lernen orientiert sich in dieser Sichtweise 
an den individuellen Lebens- und Lerninteres-
sen. Gelernt wird nicht, weil jemand anders 
das möchte; es lässt sich auch nicht von außen 
begründen. Es kann erst verstanden werden, 
wenn die von den Lernenden hergestellten 
 Begründungszusammenhänge nachvollzogen 
werden. Lernen lässt sich nur aus der Perspek-
tive der Lernenden mit ihren individuellen 
Lerninteressen beschreiben und erklären.

Essentials: Pragmatistische und subjekt-
wissenschaftliche Sichtweisen rücken die 
Lernenden und ihre Interessen weiter in 
den Mittelpunkt. Sie versuchen das Lernen 
mit dem Handeln in konkreten Lebenswel-
ten zusammenzuführen.

Bedeutung von Lerntheorien

Diese unterschiedlichen Sichtweisen auf das 
Lernen skizzieren eine Entwicklung von re-
duktionistisch-konkreten Modellvorstellun-
gen, wie Lernen funktioniert, hin zu immer 
umfassenderen und komplexeren Vorstellun-
gen vom Menschen, seinem Verhältnis zur 
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Welt und seinem Handeln, aus denen sich 
immer weniger konkrete Aussagen ableiten 
lassen, wie genau gelernt wird und wie das Ler-
nen beeinflusst werden kann. Die einzelnen 
Sichtweisen betonen unterschiedliche Aspek-
te, heben diese hervor und machen sie zum 
Ausgangspunkt ihrer Theorie. Sie stehen aber 
bei Licht besehen nicht in einem Konkurrenz-
verhältnis, vielmehr enthalten sie oft gemein-
same Ideen. Erst die Zusammenschau der un-
terschiedlichen Ansätze ermöglicht es, zu 
verstehen, wie dieser komplexe, eng mit dem 
Leben verwobene Prozess des Lernens aus-
sieht.

Abbildung 1-6: Lernen und Handeln: Lernschleife.

3. Schritt:
Entwurf von  
Lösungen

2. Schritt:
Lokalisierung und 
Präzisierung des 
Problems

4. Schritt:
Durchdenken der
Konsequenzen

1. Schritt:
Man begegnet 
im Handel einer 
Schwierigkeit

5. Schritt:
Annehmen bzw.
Verwerfen der 
Lösungsansätze

Übernahme
funktionierender
Lösungen ins
Handlungsrepertoire
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2

Wahrnehmen

Ein Lebewesen, das nur wahrnehmen, aber 
nicht agieren kann, hätte die Evolution erst gar 
nicht hervorgebracht. Auch unser Eindruck, 
dass wir ohne zu handeln wahrnehmen kön-
nen, ist sehr trügerisch. Viele unserer Bewe-

Jochen Müsseler

Lassen wir unseren Blick über Abbildung 2-1 
schweifen, werden an einigen Schnittstellen 
der grauen Geraden schwarze Punkte sichtbar. 
Diese verschwinden, sobald wir einen anderen 
Ausschnitt der Abbildung betrachten – dafür 
offenbaren sich dort neue Punkte. Manchmal 
gelingt es uns, zwei, drei oder gar vier dieser 
Punkte wahrzunehmen, aber der gleichzeitige 
Blick auf alle in der Abbildung enthaltenen 18 
Punkte bleibt uns verwehrt. Derartige Sinnes-
täuschungen faszinieren uns, legen sie doch 
offen, dass unser Wahrnehmungseindruck die 
Umwelt keineswegs so wahrheitsgetreu abbil-
det, wie wir gemeinhin glauben. 

Entgegen mancher populärwissenschaft-
lichen Darstellung ist Wahrnehmungspsycho-
logie aber nicht die Wissenschaft von den 
Wahrnehmungstäuschungen. Für den Wahr-
nehmungsforscher sind solche Täuschungen 
nur Mittel zum Zweck, weil sie wertvolle Hin-
weise über die Funktionsweise der einzelnen 
Wahrnehmungsprozesse liefern. Sein vorran-
giges Ziel gilt der Analyse aller Verarbeitungs-
prozesse, die darüber aufklären, wie aus den 
reichhaltigen Informationen unserer Umwelt 
der uns vertraute Wahrnehmungseindruck 
entsteht.

Wahrnehmen ist eine der grundlegenden 
psychischen Funktionen, erfüllt aber keinen 
Selbstzweck. Man muss sich stets vor Augen 
führen, dass sich die Sinne nur entwickelt 
haben, um eine erfolgreiche Interaktion des 
Individuums mit der Umwelt zu ermöglichen. 

Abbildung 2-1
Abbildung  2-1: Ninios Löschungs-Illusion: An den 
Schnittstellen der grauen Geraden sind 18 schwarze 
Punkte versteckt, von denen wir aber zu einem Zeit-
punkt nur maximal drei bis vier wahrnehmen können. 
Modifiziert nach Ninio & Stevens, 2000; der Abdruck 
erfolgt mit freundlicher Genehmigung durch Sage Pu-
blishing.
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gungen zielen darauf ab, den Wahrnehmungs-
prozess in Gang zu halten, etwa durch das 
Ausrichten der Augen und des Kopfes auf ein 
Objekt. In diesem Zusammenhang spricht 
man häufig von andauernden Wahrnehmungs-
Handlungs-Zyklen. So müssen auch im Gehirn 
beim Reichen oder Ergreifen eines Gegenstan-
des die afferenten (aufsteigenden) Nervenbah-
nen von den Sinnesrezeptoren mit den efferen-
ten (absteigenden) Bahnen zu den Muskeln 
koordiniert werden (sensumotorische Koordi-
nation), um die Handlung erfolgreich auszu-
führen. Wahrnehmen ist also selten ein passi-
ves Aufnehmen von Information, sondern 
vollzieht sich in Interaktion mit der Umwelt. 
Dies kann man auch daran erkennen, dass 
über 60 Prozent der Großhirnrinde an der ein-
fachen Wahrnehmung und Reaktion auf einen 
visuellen Reiz beteiligt sind.

Wahrnehmen steht also in erster Linie im 
Dienste der Handlungssteuerung. Daher er-
staunt es nicht, dass wir nicht alles (bewusst) 
wahrnehmen, was unsere Sinne aus der Um-
welt bereitstellen. Stattdessen fokussieren wir 
vorrangig die Information, die zur Handlungs-
steuerung benötigt wird (ein Aspekt der selek-
tiven Aufmerksamkeit, vgl. Kapitel  3). Dabei 
beschränken wir uns aber nicht auf eine Sinnes-
modalität. Wahrnehmung integriert in der 
Regel Informationen aus verschiedenen Sin-
nesmodalitäten (multimodale Integration). 
Zwar ist der Gesichtssinn (visuelle Wahrneh-
mung, Sinnesrezeptoren auf der Netzhaut [Re-
tina] mit etwa 100 Millionen Stäbchen und 6 
Millionen Zapfen) unser bedeutendster Sinn, 
daneben verfügen wir aber auch noch über 
den  Hörsinn (ca. 15 Tausend Haarzellen), den 
 Geruchssinn (olfaktorische Wahrnehmung, 
ca.  6 Millionen Geruchsrezeptoren), den Ge-
schmackssinn (gustatorische Wahrnehmung, 
Tausende von Geschmacksrezeptoren) und 
den Sinn des Fühlens. Letzterer lässt sich wei-
ter unterteilen in den Tastsinn (Haptik; mit 
Hunderten Tastzellen pro Quadratzentimeter), 

den Schmerzsinn, den Temperatursinn, den 
Gleichgewichtssinn, die Propriozeption (also 
die Wahrnehmung über die Stellungen und Be-
wegungen unserer Gliedmaßen) und die Vis-
zerozeption (Empfindungen der eigenen Or-
gantätigkeiten). Die Frage, über wie viele Sinne 
der Mensch letztlich verfügt, ist nicht eindeutig 
zu beantworten, da es eine weitere Anzahl spe-
zialisierter Sinnesrezeptoren gibt.

Essentials: Wahrnehmen erfüllt keinen 
Selbstzweck, sondern steht im Dienste der 
Handlungssteuerung.

Im Folgenden werden wir uns vorrangig mit 
dem Gesichtssinn auseinandersetzen und die 
Prozesse und Probleme erörtern, die von den 
ersten visuellen Verarbeitungsschritten bis hin 
zum (Wieder-)Erkennen eines Objekts auftre-
ten. Vom Prinzip her sind zumindest einige 
dieser Prozesse und Probleme auf andere Sin-
nesmodalitäten übertragbar. Die Darstellung 
erfolgt zum Teil vor dem Hintergrund sinnes- 
und neurophysiologischer Erkenntnisse, weil 
heutzutage die Erforschung wahrnehmungs-
psychologischer Prozesse nicht mehr von die-
sen Disziplinen zu trennen ist. Die wahrneh-
mungspsychologische Perspektive wird aber in 
den Vordergrund gestellt.

Elementare 
 Enkodierungsprozesse

Die ersten Verarbeitungs- und Transformati-
onsprozesse finden schon im Auge statt und 
werden oft mechanistisch mit den Vorgängen 
in einer (Loch- bzw. Spiegelreflex-)Kamera ver-
glichen. Tatsächlich ist die Kameraanalogie bis 
zu einem gewissen Punkt durchaus zutreffend: 
Die veränderliche Brennweite der Linse, die 
Blende bzw. die Pupille und der belichtungs-
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empfindliche Film bzw. die Netzhaut unter-
scheiden sich zwar in ihrem Aufbau, erfüllen 
aber ähnliche Funktionen. In beiden Fällen 
entsteht ein seiten- und höhenverkehrtes Ab-
bild. Abgesehen davon, dass die eigentliche 
Wahrnehmungsleistung erst im Gehirn statt-
findet, ist die Kameraanalogie aber spätestens 
bei der Projektionsfläche der Lichtstrahlen un-
angebracht: Die Retina ist keineswegs eine ho-
mogene lichtempfindliche Schicht. Die im ge-
sunden Auge angesiedelten ca. 126 Millionen 
Photorezeptoren sind unterschiedlich licht- 
und farbempfindlich verteilt. Weil die 120 Mil-
lionen Stäbchen (rods) eine deutlich höhere 
Lichtempfindlichkeit aufweisen als die 6 Milli-
onen Zapfen (cones), nehmen wir beispiels-
weise in der Dunkelheit nur die achromati-
schen Farben Weiß, Grau oder Schwarz wahr 
(„Nachts sind alle Katzen grau!“; skotopisches 
Sehen), während am helllichten Tage das chro-
matische Farbsehen der Zapfen mit den Farben 
Blau, Rot, Grün und Gelb vorherrscht (photopi-
sches Sehen). Außerdem ist die Verteilung der 
Stäbchen und Zapfen im Gesichtsfeld sehr un-
terschiedlich. Die Zapfendichte ist in der Fovea 
centralis am höchsten – ein Gebiet, welches nur 
etwa 2 Grad des gesamten Gesichtsfeldes aus-
macht. Sie nimmt mit zunehmender Exzentri-
zität vom Fixationspunkt deutlich ab, und die 
relative Dichte der Stäbchen steigt. Stäbchen 
sind zwar durch eine bessere Lichtsensitivität 
ausgewiesen, das Zapfensystem übermittelt 
aber neben dem Farbensehen eine höhere 
räumliche Auflösung. Die abnehmende Dichte-
verteilung der Rezeptoren in der retinalen Peri-
pherie beeinträchtigt die Sehschärfe. Diese Un-
zulänglichkeit kann man sich leicht selbst 
klarmachen, indem man einen Buchstaben in 
einer Zeilenmitte dieses Buches fixiert und bei 
fixiertem Blick die Buchstaben der Zeile zu 
identifizieren versucht. Dies wird misslingen, 
je weiter man sich dem rechten und linken 
Rand nähert. Merkwürdigerweise wird uns 
diese zunehmende periphere Unschärfe nur 

selten bewusst. Stattdessen nehmen wir vor 
unserem geistigen Auge ein überall gleich 
scharfes „Foto“ wahr – eine Täuschung, die 
man auch als Sehschärfe-Illusion (siehe Abb. 
2-2) bezeichnet.

Nach dem Austritt aus dem Auge verläuft 
der Sehnerv subkortikal bis zum Hinterhaupt-
lappen (Okzipitallappen). Er tritt dort in den 
gestreiften Kortex (Area striata oder einfach 
V1) ein. Spätestens hier wurden Neuronen iso-
liert, die auf bestimmte Reizeigenschaften re-
agierten. So fand man Zellen, die auf vertikale, 
nicht aber auf horizontale Linien reagierten 
oder die bei einer Bewegung von links nach 
rechts, aber nicht von rechts nach links aus-
schlugen (Hubel & Wiesel, 1968). Diese primi-
tiven Merkmalsdetektoren offenbaren ein ge-
nerelles Verarbeitungsprinzip des Gehirns: 
Reize und Objekte werden dadurch „wahrge-
nommen“, dass zunächst in spezialisierten, 
räumlich verteilten Arealen des Gehirns deren 
primitive Merkmale analysiert werden. Der 

Abbildung  2-2: Die Sehschärfe-Illusion: Entspre-
chend der Dichteverteilung der Rezeptoren in der reti-
nalen Peripherie müssten wir beim Betrachten einer 
Szene (wie hier einer Stadtlandschaft aus der Vogel-
perspektive) nur den fovealen Bereich scharf abgebil-
det sehen, während die Peripherie zunehmend un-
scharf wird. Im Allgemeinen meinen wir aber eine 
überall gleich scharfe Abbildung vor uns zu haben 
(bearbeitetes Foto von fotojog aus istockphoto.com).
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Buchstabe A könnte sich zum Beispiel aus den 
Merkmalen „spitzer Winkel“ und „waagerech-
te Linie“ zusammensetzen. Zusätzlich wird 
vielleicht noch der entsprechende Farbcode 
aktiviert. Derartige Merkmalsdetektoren wer-
den zwar mit fortschreitender kortikaler Verar-
beitung in den Arealen V2 bis V5 komplexer, 
das Prinzip der über den Kortex verteilten Ver-
arbeitung bleibt aber erhalten. 

Essentials: In frühen Verarbeitungsprozes-
sen reagieren Merkmalsdetektoren auf 
spezifische Eigenschaften von Objekten.

Organisationsprinzipien und 
Wahrnehmungskonstanzen

Während die elementaren Enkodierungspro-
zesse weitgehend reizgetrieben ablaufen, sind 
die weiterführenden Verarbeitungsprozesse in 
zunehmendem Maße konzeptgeleitet. Unter 
reizgetriebener (oder auch datengeleiteter) Ver-
arbeitung (bottom-up-Verarbeitung) versteht 
man die durch einen Reiz ausgelösten und dann 
weitgehend automatisch ablaufenden Prozesse. 
Von einer konzeptgeleiteten  Verarbeitung (top-
down-Verarbeitung) spricht man dagegen, wenn 
die Wahrnehmung durch Erwartungen (Auf-
merksamkeit, vgl. Kapitel  3, Wissensbestände, 
vgl. Kapitel  4) oder beispielsweise motivatio-
nale Faktoren (vgl. Kapitel  7) geleitet oder zu-
mindest beeinflusst wird. Konzeptgeleitete 
 Verarbeitung dürfte auch bei den folgenden 
Wahrnehmungsleistungen eine Rolle spielen.

Organisationsprinzipien

Um ein Objekt zu erkennen, muss man es zu-
nächst vom Hintergrund trennen. Dies er-
scheint uns viel selbstverständlicher, als es tat-
sächlich ist. Das Figur-Grund-Problem stellt 

sich uns zwar bei jedem Wahrnehmungsvor-
gang, in Kippbildern wie der berühmten Rubin-
Figur wird die Problematik aber auch subjektiv 
nachempfindbar (Rubin, 1921/2001): Der Be-
obachter sieht entweder eine Vase oder zwei 
Gesichter, und von Zeit zu Zeit nimmt er einen 
spontanen Wechsel der Figur-Grund-Zuord-
nung wahr. Derartige Organisationsprinzipien 
wurden insbesondere durch die Gestaltpsycho-
logen formuliert. Wolfgang Metzger (1966) hat 
sie in sieben Gesetzen zusammengefasst (siehe 
Abb. 2-3): 

1. Gesetz der Gleichartigkeit: Gleichartige 
Elemente in Bezug auf Form, Farbe, Hellig-
keit usw. werden eher gruppiert. 

2. Gesetz der Nähe: Nahe Elemente werden 
gruppiert. 

3. Gesetz des gemeinsamen Schicksals: Bei-
spielsweise in gleicher Richtung bewegte 
Elemente werden gruppiert. 

4. Gesetz der Voreinstellung: Sind bereits n-
Elemente nach einem bestimmten Prinzip 
organisiert, so wird ein hinzukommendes 
n+1-Element nach dem gleichen Prinzip 
gruppiert. 

5. Gesetz des Aufgehens ohne Rest: Alle Ele-
mente werden in eine Gruppierung einbe-
zogen. 

6. Gesetz der durchgehenden Linie: Wenn 
möglich wird eine Linie stetig – also gerad-
linig oder der Krümmung folgend – fortge-
setzt. 

7. Gesetz der Geschlossenheit: Elemente, die 
eine geschlossene Figur ergeben, werden 
eher gruppiert.

Ob diese sieben Gesetze ausreichen, sei dahin-
gestellt. Vielleicht auch deshalb haben die Ge-
staltpsychologen ein übergeordnetes Präg-
nanzprinzip (das „Gesetz zur guten Gestalt“) 
gefordert. Es besagt, dass immer die Tendenz 
zur einfachsten, besten und stabilsten Gesamt-
gestalt besteht. In diesem Sinne sind die oben 
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genannten Gestaltgesetze nur konkrete Aus-
formulierungen dieses allgemeinen Prinzips.

Essentials: Organisationsprinzipien gren-
zen Objekte voneinander ab.

Wahrnehmungskonstanzen

Nehmen wir an, Sie haben eine visuelle Szene 
gemäß der im vorherigen Abschnitt genannten 
Mechanismen gegliedert. Sie haben also bei-
spielsweise dieses Buch von seinem Hinter-
grund, etwa der Schreibtischfläche, visuell 
trennen können. Außerdem erkennen Sie die 
einzelnen Absätze und darin die Merkmale der 
Wörter. Eine weitere außerordentliche Leis-
tung des Wahrnehmungsapparates besteht 
nun darin, dass diese Gliederungen trotz un-
terschiedlichster retinaler Projektionen erhal-
ten bleiben. Kippen Sie etwa dieses Buch in der 
Tiefe, wird das rechteckige Buchformat auf der 
Retina deutlich verzerrt: Aus dem Rechteck 
wird ein Trapezoid. Trotzdem bleibt die wahr-
genommene Form des Buches erhalten – eine 
Leistung des visuellen Systems, die als Form-

Abbildung 2-3

a b c d

Abbildung 2-3: Gestaltgesetze der Figur-Grund- und der Objektgliederung. In (a) werden die Linien zu drei Paa-
ren paralleler Striche gruppiert (Gesetz der Nähe). In (b) führen dieselben Linien nur durch die zusätzlichen ho-
rizontalen Linien zu zwei Rechtecken (begleitet von zwei Randstrichen) (Gesetz der Geschlossenheit). In (c) wer-
den gleichartige Objekte gruppiert (Gesetz der Gleichartigkeit), und in (d) werden ein Kreuz, eine Ellipse und eine 
Raute wahrgenommen, obwohl die Überschneidung auch andere Objekte zulassen würde – zum Beispiel einen 
Pilz in der Überschneidung von Kreuz und Ellipse (Gesetz der durchgehenden Linie), nach Müsseler & Rieger, 
2017; mit freundlicher Genehmigung des Springer Verlages.

konstanz (auch Objektkonstanz) bezeichnet 
wird. Genauso verhält es sich mit der Hellig-
keit: Das Weiß des Papiers und das Schwarz 
der Buchstaben erscheint in heller Sonne ge-
nauso wie bei Kerzenlicht. In Wirklichkeit ist 
die von den schwarzen Buchstaben reflektierte 
Lichtmenge in der Sonne viel höher als die re-
flektierte Lichtmenge des weißen Papiers bei 
Kerzenlicht. Der entscheidende Punkt bei sol-
chen Konstanzphänomenen ist, dass das visu-
elle System das Umfeld in seine Berechnungen 
mit einbezieht. Neben der Form- und Hellig-
keitskonstanz gibt es (mindestens) noch die 
Größen- und Farbkonstanz, die nach analogen 
Prinzipien funktionieren.

Essentials: Durch Wahrnehmungskonstan-
zen werden Objekte unabhängig von den 
Umgebungsbedingungen wahrgenommen.

Raum- und Tiefenwahrnehmung

Es ist ein Trugschluss, Raum- und Tiefen-
wahrnehmung allein auf die paarige Anlegung 
unserer Augen – genau genommen auf die bei-
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den geringfügig unterschiedlichen Augen-
blickwinkel (sog. Querdisparation) – zurück-
zuführen. Tatsächlich wird mit sogenannten 
Stereoskopen, Farbfiltern oder ähnlichen 
Techniken ein 3D-Tiefeneindruck dadurch er-
zeugt, dass beiden Augen wie in natürlichen 
Situationen perspektivisch leicht unterschied-
liche Bilder dargeboten werden. Allerdings 
gibt es eine Vielzahl weiterer Tiefenkriterien, 
die für sich genommen schon eine ausgezeich-
nete Abschätzung der tatsächlichen Tiefe er-
lauben. Selbst bei der Wahrnehmung mit 
einem Auge entsteht ein Tiefeneindruck (mo-
nokulare Tiefenkriterien). In der Malerei ist 
seit der Frührenaissance neben der Linear-
perspektive die Luft- und Farbperspektive (das 
Verschwimmen der Konturen/Farben bei wei-
ten Distanzen) bekannt. Außerdem schließen 
wir aus der Verdeckung auf unterschiedliche 
Tiefe: Verdeckt ein Objekt ein anderes, so wird 
dies als näher empfunden. Wichtige Tiefenin-
formationen ziehen wir auch aus den Fluss-
mustern, die als Folge von Eigenbewegung 
entstehen. Beispielsweise wandert ein statio-
näres Objekt an einem Beobachter vorbei, der 
in einem Zug sitzend aus dem Fenster zum 
Horizont blickt. Dabei „bewegt“ sich ein Ob-
jekt am Horizont langsamer und verbleibt des-
halb wesentlich länger in unserem Gesichts-
feld als ein nahes Objekt (Bewegungsparallaxe, 
Helmholtz, 1866/1910). Derartige Flussmus-
ter wurden von James J. Gibson (1950) in Hin-
blick auf ihre Nutzung als Tiefenkriterien 
 eingehender analysiert. Wie gut unser Kennt-
nisstand in dieser Hinsicht mittlerweile ist, 
 erkennt man an den nahezu perfekten Simu-
lationen drei dimensionaler virtueller Welten 
mithilfe des Computers. Allerdings bleibt 
diese Erkenntnis reizseitig beschränkt, das 
heißt, wir wissen mittlerweile, welche Tiefen-
information genutzt wird, aber weit weniger 
darüber, wie sie genutzt wird und wie die ver-
schiedenen Tiefenkriterien zu einem Gesamt-
eindruck zusammengefügt werden.

Essentials: Raumwahrnehmung resultiert 
aus einer Reihe von Tiefenkriterien.

Wahrnehmen als (Wieder-)
Erkennen

Wahrgenommene Objekte zeichnen sich nicht 
nur durch bestimmte Form(-merkmale) und 
ihre Raumposition aus, sondern immer auch 
durch bestimmte Bedeutungen und Funktio-
nen. Haben Sie schon mal versucht, arabische 
Buchstaben oder chinesische Wortzeichen zu 
„erkennen“? Beim Erkennen von lateinischen 
Buchstaben wird dagegen offensichtlich, dass 
sich Bedeutungseigenschaften aus vorherge-
henden Lernprozessen ableiten, die im über-
dauernden Wissensgedächtnis gespeichert 
sind (vgl. Kapitel  4). Wir nehmen also die 
Dinge in uns bekannten kognitiven Kategorien 
wahr (Bruner, 1957). Dies trifft nicht nur für 
Buchstaben zu, dies gilt implizit für die Wahr-
nehmung aller uns umgebenden Gegenstände. 
Im Abschnitt „Elementare Enkodierungspro-
zesse“ hatten wir erörtert, dass während der 
ersten Stufen der Verarbeitung eine primitive 
Merkmalsdetektion stattfindet. Bei der Dar-
bietung des Buchstabens A könnten beispiels-
weise ein Detektor für spitze Winkel und einer 
für horizontale Linien aktiv werden. Allerdings 
ist damit das Erkennen eines Buchstabens nur 
unzureichend erklärt (siehe Abb. 2-4): Woher 
weiß das verarbeitende System, wie die Merk-
male eines Buchstabens anzuordnen sind? 
Oder, wenn mehrere Buchstaben dargeboten 
werden, welche Merkmale zu welchen Buch-
staben gehören? Dieses Problem wird als Bin-
dungsproblem bezeichnet. Es würde zu weit 
führen, mögliche Lösungsmöglichkeiten die-
ses Problems hier zu erörtern (für eine Vertie-
fung siehe Müsseler, 2017), aber eine Lösung 
könnte unter anderem im Zugriff auf das Wis-
sensgedächtnis liegen, welches ein Wiederer-
kennen ermöglicht.

Dieses Dokument ist nur für den persönlichen Gebrauch bestimmt und darf in keiner Form vervielfältigt und an Dritte weitergegeben werden.
Aus Janina Strohmer (Hrsg.): „Psychologische Grundlagen für Fachkräfte in Kindergarten, Krippe und Hort“ (9783456857176) © 2018 Hogrefe Verlag, Bern.



2 Wahrnehmen 39

Essentials: Wahrnehmen folgt kognitiven 
Kategorien, also unter Hinzuziehung von 
Wissensbeständen des Wahrnehmenden.

Zusammenfassung

Mit dem vorliegenden Kapitel wurde das Ziel 
verfolgt, die grundlegenden Probleme und 
einfachen Erklärungsmechanismen der Wahr-
nehmung zu erörtern. Wesentliche Punkte 
konnten dabei nur angerissen werden, andere 
mussten vollständig entfallen. Wahrnehmung 
ist beispielsweise in hohem Maße selektiv, ins-
besondere wenn wir die Inhalte betrachten, 
die unser Bewusstsein erreichen. Dieser Punkt 
wird in den Kapiteln „Aufmerksamkeit“ (Kapi-
tel 3) und „Entwicklung der Aufmerksamkeit“ 
(Kapitel  13) dieses Buches detaillierter aufge-
griffen. Für eine Vertiefung aller Teilgebiete 
der Wahrnehmungspsychologie sei das Lehr-
buch von Goldstein (2015, deutsche Ausgabe 
herausgegeben von Karl Gegenfurtner) emp-
fohlen. Ein Lehrbuch über die neuro- und sin-
nesphysiologischen Grundlagen wurde von 

... warum nicht ... ?

... warum nicht ... ?

Abbildung  2-4: Das Bindungsproblem. Wenn die 
Merkmalsdetektoren „spitzer Winkel“ und „horizon-
tale Linie“ bei der Darbietung des Buchstabens A 
aktiv werden, warum nehmen wir dann nicht eine 
Figur wie oben rechts wahr? Noch problematischer 
wird die Situation, wenn mehrere Buchstaben darge-
boten werden. Die Abbildung unten rechts enthält ge-
nauso viele kurze und lange Strecken wie rechte Win-
kel in den Buchstaben E und F.

Karnath und Thier (2012) vorgelegt. Hier grei-
fen insbesondere die ersten vier Teile Themen 
der Wahrnehmung auf.

Anmerkung: Der vorliegende Buchbeitrag 
ist eine akzentuierte, deutlich vereinfachte 
und stark gekürzte Fassung des Kapitels „Visu-
elle Informationsverarbeitung“, erschienen in 
Müsseler & Rieger (2017).
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3

Aufmerksamkeit

Essentials: Unter dem Begriff „Aufmerk-
samkeit“ werden die kognitiven Mechanis-
men zusammengefasst, die die Selektion 
von Information zur Kontrolle von Denken 
und Handeln ermöglichen. Man spricht 
daher auch von der Selektionsfunktion der 
Aufmerksamkeit.

Das Wissen zur selektiven Aufmerksamkeit 
wächst kontinuierlich und rasant, und es wird 
nicht möglich sein, einen vollständigen Über-
blick über den gesamten Stand der aktuellen 
Forschung zu geben. Vielmehr liegt das Ziel 
des Kapitels darin, eine Auswahl grundlegen-
der Befunde und Konzepte so darzustellen, 
dass eine solide Basis für die weitere Auseinan-
dersetzung mit dem Thema gebildet wird. Da 
die vorgestellten Befunde zum Teil untrennbar 
mit der Erhebung und Analyse empirischer 
Daten verbunden sind, ist ein kurzer vorange-
stellter Teil des Kapitels der Darstellung ver-
schiedener Vorgehensweisen bei der Erfor-
schung der Aufmerksamkeit gewidmet. 

Das methodische Vorgehen 
beim Erforschen 
der Aufmerksamkeit

Zum besseren Verständnis der im Folgenden 
dargestellten Befunde werden zunächst we-
sentliche Grundelemente des Vorgehens bei 

Joseph Krummenacher

Mit dem Begriff „Aufmerksamkeit“ werden 
die kognitiven Fähigkeiten umschrieben, die 
den Teil der Sinnesinformationen auswählen, 
der für die Kontrolle von Denkakten und das 
Erreichen von Handlungszielen relevant ist. 
Unsere Sinne erfassen kontinuierlich eine rie-
sige Menge an Eindrücken, von der nur ein 
sehr geringer Teil für einen aktuell ablaufen-
den Denkvorgang oder die Planung einer 
Handlung von Bedeutung ist; der weitaus grö-
ßere Teil der Sinnesinformationen ist entwe-
der nicht relevant oder gar störend und wird 
daher von der Verarbeitung, die auf die erste 
sensorische Registrierung folgt, ausgeschlos-
sen. Diese Auswahlfunktion (auch: Selektions-
funktion der Aufmerksamkeit) ergibt sich aus 
der grundlegenden Definition des Begriffs 
„Kognition“ von Neisser (1967) im Rahmen 
des sogenannten Informationsverarbeitungs-
ansatzes, wonach „sensorischer Input trans-
formiert, reduziert, elaboriert, gespeichert, 
abgerufen ...“ (S. 4) wird. Wichtig ist, dass die 
aufmerksamkeitsbezogene Verarbeitung ver-
schiedene Komponenten und Schritte umfasst, 
zu denen insbesondere auch Wahrnehmung 
und Gedächtnis gehören. Aufmerksamkeit im 
Sinne von Informationsselektion ist also eine 
wesentliche Komponente der Wahrnehmung, 
und da selektierte Information zumindest so 
lange verfügbar sein muss, bis eine Handlung 
oder ein Denkakt abgeschlossen ist, sind auch 
Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedächtnisprozesse in-
volviert. 
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der Erforschung der Aufmerksamkeit etwas 
ausführlicher dargestellt. Wie also geht man 
typischerweise vor, wenn man Aufmerksam-
keit erforscht? 

Das Erfassen der Reaktionszeit. In experimen-
tellen Untersuchungen werden unterschiedli-
che Situationen oder Bedingungen  geschaffen, 
die bezüglich einer bestimmten Leistung mit-
einander verglichen werden. Dabei wird häufig 
die Dauer erhoben, die zur Lösung von Aufga-
ben benötigt wird. Die gemessenen Reaktions-
zeiten sind die entscheidende Maßeinheit bei 
der Untersuchung der gezeigten Leistungen, 
wobei die Idee dabei ist, dass eine Aufgabe, 
deren Lösung mehr Zeit in Anspruch nimmt, 
schwieriger ist oder eine größerer Anzahl kog-
nitiver Prozesse involviert als eine Aufgabe, 
die in einer vergleichsweise kürzeren Zeit ge-
löst werden kann. Die Reaktionszeit liegt bei 
vielen Aufgaben zur selektiven Aufmerksam-
keit im Bereich von weniger als einer Sekunde, 
und Unterschiede zwischen Aufgaben können 
sich teilweise um weniger als hundert Tau-
sendstelsekunden (Millisekunden, ms) unter-
scheiden. 

Essentials: Die Zeit bzw. die Zeitdifferenz, 
die bei der Lösung einer Aufgabe unter un-
terschiedlichen Bedingungen gemessen 
wird, ist ein zentrales Maß für die Beurtei-
lung kognitiver Prozesse.

Bildung des Mittelwerts der Reaktionszeit. Ein 
wesentlicher Bestandteil von Experimenten zu 
Aufmerksamkeitsfragen liegt darin, dass die-
selbe Aufgabe mehrmals ausgeführt wird, 
wobei bei jeder Ausführung die Reaktionszeit 
(RT) gemessen wird. Bei der Auswertung der 
Ergebnisse wird aus allen vorliegenden Reakti-
onszeiten der Mittelwert berechnet, der die 
wichtigste Maßeinheit beim Vergleich zwi-

schen verschiedenen Bedingungen darstellt. 
Neben dem Mittelwert wird auch die soge-
nannte Standardabweichung berechnet, ein 
Maß, das besagt, wie groß der Streuungsbe-
reich der gemessenen Reaktionszeiten ist; 
dabei ist ein möglichst kleiner Streuungsbe-
reich ein Hinweis auf ein verlässliches Ergeb-
nis. 

Die experimentelle Methode. In der Aufmerk-
samkeitsforschung wird versucht, Phänome-
ne und Beobachtung mithilfe geeigneter ex-
perimenteller Vorgehensweisen zu erklären 
und theoretisch zu modellieren. Ziel eines 
 Experiments ist es, Situationen zu schaffen, 
die wieder herstellbar sind, zum Beispiel zu 
einem späteren Zeitpunkt. In einem Experi-
ment wird die angenommene Ursache des be-
obachteten Phänomens so manipuliert, dass 
mindestens zwei verschiedene Bedingungen 
(z. B. Tageszeiten) entstehen. Der Kontext, 
also alle Einflüsse, die für das beobachtete 
Phänomen als nicht ursächlich angesehen 
werden (Raumausstattung, Versuchsleiter), 
werden hingegen konstant gehalten, sodass 
die Ergebnisse aus den beiden Bedingungen 
anschließend möglichst fehlerfrei verglichen 
werden können. 

Die Selektionsfunktion 
der Aufmerksamkeit

Ein Phänomen, das gut geeignet ist, die Selek-
tionsfunktion der Aufmerksamkeit zu illustrie-
ren, ist das sogenannte Cocktailparty-Phäno-
men. Auf einer Party ist es gewöhnlich laut, es 
gibt Musik, die Gäste finden sich in Gruppen 
zusammen und unterhalten sich. Interessant 
ist, dass es uns gelingt, den Äußerungen einer 
bestimmten Person zu folgen und uns mit ihr 
zu unterhalten, während andere Personen, die 
vielleicht sogar näher stehen und lauter spre-
chen, nicht wahrgenommen werden. 
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Essentials: Das Cocktailparty-Phänomen, 
die Fähigkeit, eine Stimme unter vielen zu 
selektieren und die anderen zu ignorieren, 
ist ein typisches Beispiel für eine Selekti-
onsleistung.

Wie kann diese erstaunliche Fähigkeit erklärt 
werden? Man könnte unter Verwendung eines 
Kopfhörers einen Versuch durchführen, um zu 
testen, welche Faktoren dazu beitragen, dass 
zwei sprachliche Äußerungen (die auch als 
Nachrichten bezeichnet werden) auseinander-
gehalten werden können. In diesem Versuch 
hört eine Probandin in einer Bedingung zwei 
unterschiedliche, aber von derselben Person ge-
sprochene Nachrichten gleichzeitig über so-
wohl den linken wie den rechten Kopfhörer. 
Dabei hat sie die Aufgabe, eine der beiden 
Nachrichten (z. B. einen von zwei Zeitungsarti-
keln) laut mitzusprechen. Es zeigt sich, dass es 
extrem schwierig bzw. fast unmöglich ist, diese 
Aufgabe zu lösen. In einer anderen Bedingung 
ist eine der Nachrichten, die immer noch von 
derselben Person gesprochen werden, über den 
linken, die andere über den rechten Kopfhörer 
zu hören, und es zeigt sich, dass es fast problem-
los möglich ist, eine der beiden Nachrichten 
fehlerlos nachzusprechen (Cherry, 1953). Was 
ist die Ursache für die verblüffende Verbesse-
rung der Leistung in der zweiten im Vergleich 
zur ersten Bedingung? Oder anders gefragt, wie 
können die Leistungen in den beiden Bedin-
gungen interpretiert werden? Der einzige Un-
terschied liegt darin, dass die Nachrichten in 
der zweiten Bedingung nach dem Ohr getrennt 
dargeboten wurden. Der Schluss liegt daher 
nahe, dass die Probanden in dieser Bedingung 
in der Lage sind, die Nachricht des rechten Ohrs 
zu selektieren und nachzusprechen, wobei die 
Nachricht des linken Ohrs deselektiert wurde, 
also von der Verarbeitung ausgeschlossen. 

Die Selektion kann also so erfolgen, dass 
die Eigenschaft von Nachrichten genutzt wird, 

dass sie bestimmte Quellen oder Orte haben, 
denen sie entspringen beziehungsweise an die 
sie gebunden sind. Noch abstrakter ausge-
drückt lässt sich sagen, dass die Selektion auf 
physikalischen Eigenschaften von sensori-
schen Reizen beruht. Eine andere physikali-
sche Eigenschaft ist die Stimmlage. Werden in 
einer abgewandelten Version der ersten Bedin-
gung des oben beschriebenen Versuchs die 
immer noch gleichzeitig über das linke und das 
rechte Ohr präsentierten Nachrichten von 
einer hohen Frauen- und einer tiefen Män-
nerstimme gesprochen, so sind die Probanden 
problemlos in der Lage, die Nachsprechaufga-
be zu lösen (Cherry, 1953). Wenn diese und 
ähnliche Befunde verallgemeinert werden, 
kann man eine mögliche Funktionsweise 
 beziehungsweise einen Mechanismus selekti-
ver Aufmerksamkeit formulieren, die soge-
nannte „Filter-Metapher der Aufmerksamkeit“ 
(Broad bent, 1958): Selektive Aufmerksamkeit 
funktioniert wie ein Filter, der je nach Anforde-
rung auf ein bestimmtes physikalisches Merk-
mal, etwa einen bestimmten Ort (eine Schall-
quelle) oder eine Stimmlage, eingestellt 
werden kann. Die Informationen, die den Filter 
passieren, also selektiert werden, werden wei-
terverarbeitet, die Informationen, die den Fil-
ter nicht passieren und die nicht selektiert wer-
den, gehen verloren. Dabei können, etwas 
vereinfacht gesagt, nur die Informationen 
unser Verhalten beeinflussen oder bestimmen, 
die selektiert werden. 

Essentials: Eine Metapher, die verwendet 
werden kann, um sich die Selektion vor-
stellbar zu machen, ist die eines Filters: Die 
Informationen, die den Filter passieren, 
werden selektiert, alle anderen gehen ver-
loren. Dabei können physikalische Eigen-
schaften – wie die Quelle oder die Stimmla-
ge – mögliche Grundlagen für die Selektion 
bestimmter Informationen sein.
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Mechanismen 
der visuellen Selektion

Selektivität im Fall der Untersuchung des 
Cocktailparty-Phänomens unter kontrollier-
ten Bedingungen bezieht sich auf Informa-
tion, die über den Gehörsinn verarbeitet wird. 
Eine noch wichtigere Rolle in der Interaktion 
mit der Umwelt und der Kommunikation von 
Menschen spielt das Sehen. Das oben darge-
stellte Phänomen des Hörens, nämlich dass 
man sich auf bestimmte physikalische Eigen-
schaften eines Reizes einstellen und ihn somit 
„auswählen“ kann, lässt sich mit gewissen 
Einschränkungen und Änderungen von der 
auditiven auf die visuelle Verarbeitung über-
tragen. Bei der Untersuchung der visuellen 
Aufmerksamkeit wurden drei Mechanismen 
identifiziert, die jeweils entsprechend der in 
einer Situation vorliegenden Anforderung ein-
gesetzt werden: die merkmals-, objekt- und 
ortsbasierte Selektion.

Merkmalsbasierte Selektion

Wenn wir wissen, dass ein Objekt, das wir su-
chen, rot ist, kann ein visueller Selektionsme-
chanismus so eingestellt werden, dass alle 
roten Objekte gegenüber Objekten mit ande-
ren Farben mit Priorität verarbeitet werden. 
Die eigene Erfahrung zeigt, dass Objekte mit 
anderen Farben in einer solchen Situation 
nicht vollständig von der Verarbeitung ausge-
schlossen werden, wir werden also nicht blind 
für grüne oder blaue Objekte, während wir 
nach einem roten suchen. Man kann aber zei-
gen, dass ein Objekt mit einem bekannten 
Merkmal in einer Menge von Objekten mit an-
deren Merkmalen schneller gefunden wird, 
als wenn kein Merkmal vorab bekannt ist. So 
wird etwa ein Buch, von dem man weiß, dass 
es rot ist, in einem Regal mit Büchern ver-
schiedener Farben schneller gefunden, als 

wenn etwa nur bekannt ist, dass das gesuchte 
Buch das einzige mit einer bestimmten Farbe 
ist. Das Objekt, nach dem gesucht wird, wird 
als Zielobjekt oder Zielreiz bezeichnet. Zielob-
jekte können neben der Farbe auch durch 
Merkmale wie Orientierung (z. B. ein horizon-
tales unter vielen vertikalen Objekten), Größe 
(z. B. ein großes unter kleinen Objekten) oder 
Bewegung beschrieben werden. Den entspre-
chenden Mechanismus bezeichnet man als 
merkmalsbasierte Aufmerksamkeit bzw. Se-
lektion. 

Essentials: Wissen über Merkmale wie 
etwa die Farbe kann das Finden eines 
 Objekts mit diesem Merkmal beschleuni-
gen.

Interessant ist im Zusammenhang mit merk-
malsbasierter Selektion auch die Beobach-
tung, dass ein einzelnes Objekt mit einer be-
stimmten Farbe, das sich unter einer Menge 
von Objekten mit einer einheitlichen anderen 
Farbe befindet (etwa ein roter Apfel in einer 
Kiste mit grünen Äpfeln), einem förmlich ins 
Auge springt. Merkmale können also in be-
stimmten Situationen dazu führen, dass ein 
Objekt selektiert wird, selbst dann, wenn das 
entsprechende Objekt für aktuelle Denkakte 
oder Handlungen überhaupt nicht relevant ist 
(Treisman & Gelade, 1980). Ein solches auffäl-
liges Objekt wird automatisch verarbeitet und 
lenkt unsere Aufmerksamkeit ab von etwas, 
was wir eigentlich tun wollen. 

Essentials: Ein Objekt, das ein einzigarti-
ges Merkmal aufweist, springt einem ins 
Auge; es zieht die Aufmerksamkeit auf sich 
und lenkt uns gegebenenfalls von dem ab, 
was wir eigentlich tun wollen.
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Objektbasierte Selektion

Aufmerksamkeit kann auch auf bestimmte Ob-
jekte bezogen sein, das heißt, ein bestimmtes 
Objekt wird selektiert, also mit Priorität verar-
beitet, während andere Objekte deselektiert 
beziehungsweise in abgeschwächter Form ver-
arbeitet werden. Stellen Sie sich vor, Sie schau-
en durch die Lamellen einer halb geöffneten 
Jalousie in ein Wohnzimmer. Die Lamellen 
verdecken die Objekte, die sich im Raum be-
finden, sodass nur Streifen eines Sofas zu 
sehen sind. Trotz der Verdeckung und Überla-
gerung kann das Sofa in den Fokus der Auf-
merksamkeit gebracht werden, wodurch die 
Jalousie bildhaft gesprochen unscharf wird. 
Umgekehrt kann sich der Aufmerksamkeitsfo-
kus auf die Jalousie richten, wobei das Sofa 
immer sichtbar ist, sein Einfluss auf die kogni-
tive Verarbeitung aber relativ abgeschwächt 
wird. Eine Veranschaulichung objektbasierter 
Selektion ist die Schärfentiefe, mit der in Foto-
grafie und Film der Blick des Beobachters ge-
lenkt werden kann. 

Essentials: Die Beobachtung, dass ein Ob-
jekt, das teilweise verdeckt oder von ande-
ren Objekten überlagert wird, als Ganzes 
selektiert werden kann, legt den Schluss 
nahe, dass ein objektbasierter Selektions-
mechanismus existiert.

Ortsbasierte Selektion

Aufmerksamkeit kann – als dritte Möglichkeit – 
auch auf einen bestimmten Ort gerichtet sein. 
Die Grundidee ist, dass die fokale Aufmerk-
samkeit immer nur an einem bestimmten Ort 
ist und immer erst hin zum jeweiligen Ort ver-
schoben werden muss, an dem ein Reiz plötz-
lich erscheint, außer der Aufmerksamkeitsfo-
kus befindet sich bereits am Ort des Reizes. 

Die Notwendigkeit, die Aufmerksamkeit zu 
verschieben, ist dabei mit einer wenn auch ge-
ringen, so doch messbaren Verlängerung der 
Reaktionszeit verbunden: Wenn die Aufmerk-
samkeit erst verschoben werden muss, brau-
chen Personen länger, um ihre Aufmerksam-
keit auf etwas zu richten; gleichzeitig werden 
Reize dann schneller erkannt und identifiziert, 
wenn sich die Aufmerksamkeit bereits am ent-
sprechenden Ort befindet. Wenn man also 
kurz vor Erscheinen des eigentlichen Reizes 
die Aufmerksamkeit einer Person durch einen 
vorangehenden auffälligen Reiz (etwa ein kur-
zes helles Aufblitzen) bereits auf die richtige 
Stelle lenkt, so kann der zweite (und eigentli-
che) Reiz schneller erkannt werden. 

Essentials: Aufmerksamkeit kann auf einen 
bestimmten Ort ausgerichtet werden. Die 
Verschiebung der Aufmerksamkeit von 
einem Ort zu einem anderen erfordert eine 
bestimmte Zeit. Daher kann ein Reiz 
schneller entdeckt werden, wenn die Auf-
merksamkeit sich schon an dem Ort befin-
det, an dem der Reiz auftaucht, als wenn sie 
erst an diesen Ort gebracht werden muss.

Die Aufmerksamkeit kann also von einem vor-
angehenden auffälligen Reiz quasi automa-
tisch auf sich gezogen werden, und zwar unab-
hängig davon, ob eine Person das will oder 
nicht. Dieses Phänomen wird daher auch als 
„Kaperung der Aufmerksamkeit“ bezeichnet. 
Wir alle haben das schon erlebt, etwa wenn 
ein unerwarteter lauter Knall oder das Aufblit-
zen eines Lichts dazu führt, dass wir die Tätig-
keit unterbrechen, mit der wir gerade beschäf-
tigt sind, und uns der Quelle des auffälligen 
Reizes zuwenden. Auch die Werbung ver-
sucht, unsere Aufmerksamkeit mit möglichst 
auffälligen Reizen auf sich zu ziehen. Die Auf-
merksamkeitsverschiebung wird dabei vor 
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allem spontan hervorgerufen, durch die Auf-
fälligkeit des ersten Reizes, was auch als bot-
tom-up-Phänomen (also ein weitgehend durch 
den Reiz an sich gesteuertes Phänomen) be-
zeichnet werden kann. 

Aufmerksamkeit kann aber auch absicht-
lich auf einen bestimmten Ort gerichtet 
 werden. Anstelle von zwei bis auf ihren Er-
scheinungsort identischen Reizen kann ein ex-
pliziter Hinweis (z. B. in Form eines Pfeils) ge-
geben werden, der den Ort anzeigt, an dem der 
zweite Reiz erscheint. Auch bei dieser Vorge-
hensweise ist die Zeit, die zum Entdecken des 
zweiten Reizes benötigt wird, kürzer als ohne 
Hinweisreiz. Aufmerksamkeit kann also auch 
durch willentliche Kontrolle an einen be-
stimmten Ort hin verschoben werden. Da die 
Aufmerksamkeitsverschiebung dabei auf der 
höchsten Stufe kognitiver Verarbeitung, der 
Stufe bewusster, willentlicher Prozesse ab-
läuft, spricht man auch von top-down-Verarbei-
tung (also einem weitgehend durch die Person 
und ihre Kognition gesteuerten Phänomen). 
Da der jeweils erste der beiden Reize einen 
Hinweis auf eine Eigenschaft des zweiten Rei-
zes gibt, spricht man hier von einem Hinweis-
reiz-Paradigma. Wichtig ist, dass ein bottom-
up-Signal, also ein Hinweisreiz, der plötzlich 
am Ort des Zielreizes erscheint, ein top-down-
Signal, also einen expliziten, symbolischen 
Hinweisreiz, überschreiben kann. Ein auffälli-
ger Reiz bewirkt also eine Unterbrechung des 
ursprünglichen, willentlichen Plans (Müller & 
Rabbitt, 1989). Weiter führt ein spontaner, 
nicht symbolischer Hinweisreiz zu einer 
schnellen Verschiebung der Aufmerksamkeit 
(etwa 100 ms), während eine Verschiebung im 
Anschluss an die Präsentation eines symboli-
schen Hinweisreizes etwas mehr Zeit in An-
spruch nimmt (etwa 300 ms); in beiden Fällen 
erfordert die Verschiebung der Aufmerksam-
keit aber nur eine extrem kurze Zeit. 

Ein weiteres wichtiges Ergebnis der Unter-
suchung ortsbasierter Aufmerksamkeit ist, 

dass sie eine bestimmte Ausdehnung, einen 
Fokus, hat. Man kann sich diesen mithilfe der 
Metapher eines Lichtkegels vorstellen, man 
spricht deshalb auch von der Lichtkegelmeta-
pher der Aufmerksamkeit. Ein Reiz innerhalb 
des Lichtkegels wird mit Priorität verarbeitet, 
Reize außerhalb haben eine geringere oder 
keine Priorität. 

Essentials: Aufmerksamkeit kann von 
einem auffälligen Reiz angezogen werden, 
unabhängig davon, ob man den Reiz verar-
beiten will oder nicht. Die Ausrichtung der 
Aufmerksamkeit kann auch willentlich ver-
anlasst sein, beispielsweise im Anschluss 
an die Verarbeitung eines Hinweisreizes.

Theorien der selektiven 
Aufmerksamkeit

Theorie der Merkmalsintegration

Nachdem wir eine Reihe von Phänomenen un-
tersucht und Erklärungen für diese gefunden 
haben, besteht ein nächster Schritt darin, zu-
mindest einen Teil davon in eine Theorie der 
selektiven Aufmerksamkeit zu integrieren. Ein 
entsprechender Ansatz ist die sogenannte 
Merkmalsintegrationstheorie (MIT) der selek-
tiven visuellen Aufmerksamkeit (Treisman & 
Gelade, 1980). Die MIT verbindet die merk-
malsbasierte und die ortsbasierte Verarbeitung 
von Reizen, wobei beide Aspekte miteinander 
interagieren. Visuelle Objekte werden der MIT 
zufolge so verarbeitet, dass durch die merk-
malsbasierte Verarbeitung die einzelnen Merk-
male wie die Farbe (Rot, Blau usw.) oder die 
Form (vertikal, horizontal usw.) von Objekten 
zunächst einzeln verarbeitet werden, wobei 
ihre räumlichen Bezüge (welches Merkmal be-
findet sich wo) aufrechterhalten bleiben. Wenn 
nun aber die einzelnen Merkmale visueller Ob-
jekte zunächst getrennt voneinander verarbei-
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tet werden, so entsteht die Notwendigkeit für 
einen Mechanismus, der die Merkmale zu den 
Objekten verbindet, die wir wahrnehmen, das 
sogenannte Bindungsproblem. Schließlich ist 
es nicht möglich, nur die Farbe oder nur die 
Größe eines Objekts wahrzunehmen, immer 
nehmen wir Objekte mit einer bestimmten 
Farbe, Größe usw. wahr. In der MIT hat nun 
schließlich die ortsbasierte Aufmerksamkeit, 
der Aufmerksamkeitsfokus, die Aufgabe, die 
einzelnen Merkmale (Farbe, Form) zu Objekten 
(z. B. einer blauen vertikalen Linie) zusammen-
zubinden. Wenn ortsbasierte Aufmerksamkeit 
an einen bestimmten Ort in einer visuellen 
Szene gerichtet wird, so werden alle Merkmale 
an diesem Ort (Farbe: Blau, Form: vertikal) zu 
einem Objekt verbunden; außerhalb des Fokus 
befinden sich hingegen nur einzelne Merkmale, 
die noch nicht zu einem Objekt zusammenge-
bunden sind. So kann man beispielsweise zei-
gen, dass Personen, wenn gleichzeitig viele un-
terschiedliche Objekte (z. B. ein gelbes Dreieck, 
ein roter Kreis, ein blaues Quadrat usw.) nur für 
eine ganze kurze Zeit von etwa 100 ms sichtbar 
sind, es nicht schaffen, alle Merkmale zu Objek-
ten zusammenzubinden – sondern eben nur 
dasjenige Objekt, auf das die Aufmerksamkeit 
gerade (ortsbezogen) fokussiert war; bezüglich 
aller anderen, außerhalb des ortsbezogenen 
Aufmerksamkeitsfokus liegenden Objekte wer-
den hingegen illusionäre Konjunktionen be-
richtet, also Verbindungen von Farben und For-
men, die tatsächlich nicht vorhanden waren. 
Solche illusionären Konjunktionen werden als 
Hinweis interpretiert, dass die Annahme und 
die Theorie richtig sind (Treisman & Schmidt, 
1982). 

Essentials: In der Merkmalsintegrations-
theorie der visuellen Aufmerksamkeit wird 
davon ausgegangen, dass Mechanismen 
der merkmals- und ortsbasierten Selektion 
miteinander interagieren.

Theorie der gesteuerten Suche

Ein weiterer Ansatz, der auf die MIT aufbaut 
und ebenfalls zu erklären versucht, wie Auf-
merksamkeit gerichtet wird, ist die Theorie der 
gesteuerten Suche (GS; Wolfe, 1994). In dieser 
Theorie wird davon ausgegangen, dass merk-
malsbasierte Selektion nicht nur aufgrund der 
Merkmale selbst erfolgt, sondern aufgrund 
eines Signals, das durch eine Kontrastierung 
von Merkmalen entsteht. Das Signal kodiert, 
wo in einer visuellen Szene sich auffällige Ob-
jekte befinden, und wird daher als „Salienzsig-
nal“ bezeichnet. Das Salienzsignal entsteht, 
indem, bildhaft gesprochen, beispielsweise 
das Merkmal Farbe jedes Objekts mit der Farbe 
jedes anderen Objekts verglichen wird. Unter-
scheidet sich die Farbe eines Objekts (z. B. Rot) 
von denen der anderen Objekte (z. B. Grün), so 
ist das Salienzsignal am Ort dieses Objekts 
stark; andere Farbunterschiede (z. B. Rot und 
Orange) ergeben wenig ausgeprägte Salienz-
signale. Salienzsignale werden für die ver-
schiedenen Merkmale getrennt berechnet und 
zu einer Gesamtsalienz summiert. Diese steu-
ert die fokale ortsbasierte Aufmerksamkeit an 
den Ort mit dem höchsten Salienzsignal, also 
dem Ort mit dem auffälligsten Objekt. Die 
Theorie der gesteuerten Suche erklärt, warum 
ein auffälliges Objekt in der Lage ist, die Auf-
merksamkeit automatisch an sich zu ziehen, 
ohne dass wir wissen, um welches Objekt es 
sich handelt. 

Essentials: In der Theorie der gesteuerten 
Suche wird davon ausgegangen, dass 
Merkmale bestimmter Kategorien (z. B. 
Farbe) miteinander kontrastiert werden. 
Der Fokus der Aufmerksamkeit wird auto-
matisch auf das Objekt mit der höchsten 
Salienzaktivierung gerichtet.
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Wahrnehmungsbezogene 
und handlungsbezogene 
Aufmerksamkeit

Im Folgenden geht es nun noch um die Frage, 
in welchen Kontexten Aufmerksamkeitspro-
zesse in verschiedener Weise wirksam werden. 
In der bisherigen Argumentation sind wir 
davon ausgegangen, dass die Selektion den 
Wahrnehmungsprozess unterstützt; man kann 
dies als wahrnehmungsbezogene Selektion be-
zeichnen. Der Ausgangspunkt dieser Vorstel-
lung ist, dass Aufmerksamkeit der Wahrneh-
mung insofern dient, als dass Information 
selektiert wird, um zu vermeiden, dass das ko-
gnitive System überlastet wird. Information 
muss selektiert werden, weil die Leistungsfä-
higkeit unseres kognitiven Systems begrenzt 
ist. Dieser Vorstellung zufolge wird also poten-
ziell störende sensorische Information aus der 
kognitiven Verarbeitung ausgeschlossen, um 
solche Störungen zu vermeiden – denn etwas, 
was nicht wahrgenommen wird, kann auch 
nicht das Handeln bestimmen. 

Eine andere Konzeption der Funktion der 
Aufmerksamkeit ist die der handlungsbezoge-
nen Selektion. Wir können zu jedem Zeit-
punkt nicht nur viele verschiedene Wahrneh-
mungen haben, sondern wir können auch 
viele verschiedene Handlungen zur Ausfüh-
rung vorbereiten. Aufmerksamkeit dient 
somit auch dazu, mögliche Konflikte zwischen 
verschiedenen möglichen Handlungen aufzu-
lösen. Ein Aufmerksamkeitsmodell, das be-
schreibt, wie solche Konflikte gelöst werden 
können, ist die Theorie des supervisorischen 
attentionalen Systems (SAS; Norman & Shalli-
ce, 1986; Shallice, 1982). Für bestimmte wie-
derholt auftretende Konflikte existiert ein 
 Ablaufplan in Form einer automatischen Kon-
fliktverwaltung. Ein Beispiel: Gehe ich links 
oder rechts an einer entgegenkommenden 
Person vorbei? In Deutschland rechts, in Eng-

land links. Wenn die automatische Konflikt-
verwaltung nicht funktioniert, muss ein über-
geordneter Prozess, das supervisorische 
attentionale System, aktiviert werden, der 
nach einer situationsangepassten Lösung 
sucht. Ein eben in London angekommener 
Deutscher wird rechts an einer entgegenkom-
menden Person vorbeigehen wollen; da die 
Person auf dieselbe Seite ausweicht, klappt die 
automatische Lösung nicht. Aufmerksamkeit 
hat also zudem die Funktion der Konfliktver-
waltung in Routinesituationen oder eines Ko-
ordinationsmechanismus in Situationen, die 
neu sind oder in denen die Konfliktverwaltung 
nicht funktioniert. 

Essentials: Ein Ansatz zur Erklärung der 
Funktion von Aufmerksamkeitsprozessen 
liegt in der Annahme, dass Information 
 selektiert wird, um zweckmäßige Wahr-
nehmungen zu ermöglichen. Ein anderer 
 Ansatz basiert auf der Annahme, dass Auf-
merksamkeit dazu dient, Konflikte zwi-
schen einer Vielzahl möglicher Hand-
lungsalternativen zu lösen, die zu einem 
bestimmten Zeitpunkt zur Verfügung ste-
hen.
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