1. Kapitel

Fahren lernen und Fahrausbildung

Detlev Leutner, Roland Briinken und Georg Willmes-Lenz

1 Einleitung: Risiken am Beginn einer Fabrkarriere

Junge Fahrerinnen und Fahrer im Alter von 18 bis 24 Jahren sind iiberpropor-
tional hiufig in Verkehrsunfille verwickelt, was national und international durch
zahlreiche Studien belegt ist (z. B. Statistisches Bundesamt, 2000, fiir Deutsch-
land; Gregersen, 2003, fiir Schweden). Das in dieser Altersgruppe besonders
hohe Unfallrisiko wird in der 6ffentlichen Diskussion oft allein der Tatsache zu-
geschrieben, dass es sich um junge Leute handelt, die sich im Straflenverkehr
hiufig anders verhalten als Mitglieder anderer Altersgruppen (Evans, 1991;
Gregersen & Berg, 1994; Jonah, 1997; Schulze, 1992, 1996). Dieses ,,Jugend-
lichkeitsrisiko® duf8ere sich, so die gingige Meinung, in erhshter Risikobereit-
schaft, in Selbstiiberschitzung der eigenen Fihigkeiten und Fertigkeiten, in er-
hohter Sensationslust und einem jugendspezifischen Lebensstil.

Das Jugendlichkeitsrisiko kennzeichnet aber nur eine Seite der Medaille; die
andere Seite bezieht sich auf ein Risiko, das bei allen Fahranfingern besteht,
und zwar unabhingig von der Zugehérigkeit zu einer bestimmten Alters-
gruppe. Dieses ,Anfingerrisiko® duflert sich darin, dass das Unfallrisiko in den
ersten Monaten nach Erwerb der Fahrerlaubnis am héchsten ist und mit zu-
nehmender Zeit deutlich nachlisst. Das besonders hohe Unfallrisiko in der
Altersgruppe der 18- bis 24-Jihrigen setzt sich also aus zwei Komponenten zu-
sammen: einer altersbezogenen Jugendlichkeitskomponente und einer erfah-
rungsbezogenen Anfingerkomponente (vgl. auch Gregersen & Bjurulf, 1996).
Anhand einer Stichprobe von insgesamt 18.500 befragten Fahrerinnen und Fah-
rern in Grof3britannien ist es Maycock, Lockwood und Lester (1991) gelungen,
diese beiden Komponenten empirisch voneinander zu trennen. Die Stichprobe
war so zusammengesetzt, dass das Alter des Fahrerlaubniserwerbs und die Dauer
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des Fahrerlaubnisbesitzes systematisch variierten. Gefragt wurde nach Anzahl und
Art aller Unfille, in welche die Befragten in den letzten drei Jahren (bzw. seit
Erhalt der Fahrerlaubnis) als Fahrer verwickelt waren. Anhand verallgemeiner-
ter linearer Modelle wurde aus den erhaltenen Daten die jihrlich zu erwartende
Unfallhiufigkeit berechnet, und zwar in Abhingigkeit vom Lebensalter und vom
Alter des Fahrerlaubniserwerbs. Fiir eine angenommene jihrliche Fahrleistung
von 7.500 Meilen wird anhand von Abbildung 1 folgendes deutlich: (1) Das
anfingliche Unfallrisiko nimmt mit zunehmendem Einstiegsalter ab (,,Jugend-
lichkeitsrisiko®); (2) in allen Einstiegsaltersgruppen nimmt das Unfallrisiko mit
zunehmender Dauer des Fahrerlaubnisbesitzes ab (,Anfingerrisiko®); (3) in bei-
den Fillen erfolgt die Reduktion des Unfallrisikos negativ beschleunigt; (4) die
jahrliche Reduktion des Unfallrisikos ist beim Anfingerrisiko erheblich stirker
als beim Jugendlichkeitsrisiko (Anfingerrisiko: Reduktion im ersten Jahr um
30 %, weitere 17 % im zweiten Jahr und weitere 11 % im dritten Jahr; Jugend-
lichkeitsrisiko: jeweils sechs Prozent im ersten und zweiten Jahr sowie weitere
fiinf Prozent im dritten Jahr; vgl. Tabelle 11, S. 15 bei Maycock etal., 1991).
Ein dhnliches Bild, in den ersten Monaten schnell abfallendes Anfingerrisiko und
ein von Beginn an niedrigeres Anfingerrisiko bei ilteren Fahranfingern, berich-
tet Mayhew (2003) fiir Canada.
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Abbildung 1:
Einfluss von Alter und Erfahrung auf die Unfallgefihrdung (nach Maycock etal., 1991)
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Die negativ beschleunigte Reduktion des Anfingerrisikos konnte vielfach em-
pirisch belegt werden (z. B. fiir Schweden: Gregersen et al., 2000; fiir Norwe-
gen: Sagberg, 2002; fiir die USA: Williams, 2002, 2003; fiir Deutschland:
Schade, 2001, 2002; Debus et al., 2007). Abbildung 2 zeigt fiir Deutschland,
dass das Unfallrisiko bei Minnern deutlich hoher ist als bei Frauen, und zwar
von Beginn an. Dariiber hinaus ist gut zu erkennen, dass die Differenz zwischen
anfinglichem und asymptotischem Unfallrisiko schon nach ca. neun Monaten
um die Hilfte reduziert wird (vgl. fiir die Verlaufskurve der Minner die strich-
lierten Linien in Abbildung 2).
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Abbildung 2:
Unfallrisiko weiblicher (N =6.095) und minnlicher (N =5.205) Pkw-Fahranfinger (Fahrerlaubnis-
erwerb 1987) in den ersten vier Jahren der Fahrerkarriere. Unfille mit Eintragung im Verkehrszentral-
register (vgl. Hansjosten und Schade, 1997; Abbildung nach Schade, 2001; Abdruck mit freundlicher
Genehmigung des Autors; Beschriftung modifiziert, strichlierte Linien erginzt)

Die in Abbildung 2 dargestellten Verlidufe des Unfallrisikos lassen sich als Lern-
kurven interpretieren (vgl. auch Groeger, 2000). Die Form der Kurven ist typisch
fiir den Erwerb von Fertigkeiten (sk7/ls): Am Beginn des Fertigkeitserwerbs ist
die Performanz niedrig, die Fehlerquote (die beim Fahren zu Unfillen fiihrt) ist
sehr hoch. Mit zunehmender Lernzeit und Ubung steigt die Performanz, und
die Fehlerquote sinkt. Anfinglich ist der Ubungsgewinn betrichtlich; er lisst
jedoch mit zunehmender Ubung nach. Wenn der Ubungsgewinn nahe null ist,
bringt zusitzliche Ubung kaum noch erkennbare Verbesserungen, und die Per-
formanz hat eine Asymptote erreicht (welches beim Fahren ein Restrisiko dar-
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stellt, das auch bei erheblicher Fahrpraxis erhalten bleibt). Die Verinderung des
Jugendlichkeitsrisikos in Abbildung 1 ldsst sich als Entwicklungskurve inter-
pretieren, wenn man davon ausgeht, dass sich die dem Jugendlichkeitsrisiko zu-
geschriebenen Einstellungen und Persénlichkeitseigenschaften mit zunehmen-
dem Lebensalter verindern.

Fahren lernen lisst sich damit beschreiben als Erwerb von Fertigkeiten und Ver-
inderung von Einstellungen, was in einer Reduktion des Anfinger- und des Ju-
gendlichkeitsrisikos im Verlauf von Fahrkarrieren zum Ausdruck kommt.

2 Fabren lernen

2.1 Psychologische Grundlagen des Anfingerrisikos

2.1.1 Verkehrsteilnahme als Informationsverarbeitung, als Handlung
und als Handlungskoordination

Verkehrsteilnehmer kénnen sich grundsitzlich nicht ,,nicht verhalten®: Das Steu-
ern eines fahrenden Kraftfahrzeugs macht es erforderlich, andauernd Informa-
tionen aus der Umwelt aufzunehmen, zu verarbeiten und in umweltangepasste
Fahrhandlungen umzusetzen.

Aufmerksamkeitsprozesse
emotionale und motivationale Prozesse
metakognitive Kontrollprozesse

Y Y v

Information Wahrnehmungs- > >
R ———

Prozesse

+ * Arbeitsspeicher Langzeit-
gedéchtnis
Verhalten : <
psychomotorische -

-

Prozesse 4

Abbildung 3:
Modell der Informationsverarbeitung (nach Atkinson & Shiffrin, 1971; vgl. Leutner & Briinken, 2002).

In Anlehnung an Leutner und Briinken (2002) lassen sich anhand eines einfa-
chen, in seiner Grundstruktur auf Atkinson und Shiffrin (1969) bzw. Shiffrin
und Atkinson (1971) zuriickgehenden konzeptuellen Modells der Informati-
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onsverarbeitung einige bedeutsame Punkte des Fahrenlernens verdeutlichen
(Abbildung 3; vgl. auch Wickens, 1992): Der Doppelpfeil zwischen Wahr-
nehmungsprozessen und psychomotorischen Prozessen symbolisiert, dass be-
stimmte Verhaltensweisen als unmittelbare Antwort auf eingehende Informa-
tionen gezeigt werden. Dabei handelt es sich um automatisierte Reaktionen,
denen ein hohes Ausmaf§ an Ubung vorausgegangen ist. Alle anderen Verhal-
tensweisen erfordern die Beteiligung des Arbeitsgeddchtnisses und ggf. des Lang-
zeitgedichtnisses, d. h. bevor auf eine Information aus der Umwelt reagiert
werden kann, durchliuft diese Information eine ganze Reihe von Informati-
onsverarbeitungsschritten, um dann schliefflich die angemessene Verhaltens-
weise auszuwihlen, zu planen und letztendlich zur Ausfithrung zu bringen.
Dies bedeutet aber, dass situationsangepasstes Verhalten dann, wenn keine au-
tomatisierte Routine verfiigbar ist, vergleichsweise viel Zeit benétigt und feh-
leranfillig ist, weil zahlreiche Prozesse beteiligt sind, die fehlerhafte Ergebnisse
liefern kénnen.
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Abbildung 4:
Modell des Erwerbs von Fahr- und Verkehrsexpertise
(nach Rasmussen, 1984; vgl. Leutner & Briinken, 2002).

Wihrend Abbildung 3 den Aspekt der Informationsverarbeitung bei der Teil-
nahme am Straflenverkehr hervorhebt, wird in Abbildung 4 der Aspekt der
Handlungsplanung und der Handlungsregulation thematisiert. Ausgangspunkt
ist, dass Verkehrsteilnehmer Ziele verfolgen, z. B. von einem Ort A zu einem
Ort B gelangen zu wollen. Das in Abbildung 4 dargestellte, von Rasmussen
(1984) vorgeschlagene Modell macht deutlich, dass zielgerichtetes Fahren, als
Handlung verstanden, in Abhingigkeit von der Erfahrung des Fahrers auf un-
terschiedlichen Ebenen reguliert wird. Dabeti liegt dem Modell ein dreistufiger
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Prozess des Erwerbs von Expertise zugrunde, der auf Fitts und Posner (1967)
zuriickgeht (vgl. auch Anderson, 1982, 1993). Das Modell macht folgendes
deutlich (vgl. Bartmann, Debus & Heller, 1994; Leutner & Briinken, 2002;
Gregersen, 2003): (1) Die hochste Stufe des Expertiseerwerbs besteht darin,
dass auf einen sensorischen Input unmittelbar ein zielgerichtetes Verhalten er-
folgt. Die Merkmale einer Situation werden integriert wahrgenommen, gewis-
sermaflen als ein ,,Zeichen, und man ist in der Lage, automatisiert auf dieses
Zeichen zu reagieren (fertigkeitsbasiertes Verhalten). (2) Auf einer mittleren
Ebene des Expertiseerwerbs erfolgt noch keine automatisierte Reaktion: Der
Fahrer erkennt zwar die Merkmale einer Fahrsituation als ,,Zeichen® und
,sieht, was in der Situation ,,im Prinzip“ zu tun ist. Er muss dann aber auf im
Gedichtnis gespeicherte Regeln und Verfahrensvorschriften zuriickgreifen, um
ein mehr oder weniger automatisiertes Verhalten auszuwihlen und zur Anwen-
dung zu bringen (regelbasiertes Verhalten). (3) Auf der niedrigsten Ebene des
Expertiseerwerbs schliefSlich muss der Fahrer sich bemiihen, die wahrgenom-
menen Merkmale einer Fahrsituation auf einer symbolischen Ebene zu verste-
hen und in Abhiingigkeit von vorgegebenen Zielen zu iiberlegen, was ,,im Prin-
zip“ zu tun ist. Unter Einsatz von Planungsprozessen sind dann Regeln zu
identifizieren und anzuwenden, die schliefflich mehr oder weniger automati-
sierte Reaktionen zur Ausfithrung bringen kénnen (wissensbasiertes Verhalten).

Sowohl das Informationsverarbeitungsmodell in Abbildung 3 als auch das Hand-
lungsmodell in Abbildung 4 machen deutlich, das situationsangepasstes Ver-
halten im Straflenverkehr auf unterschiedlichen Ebenen ausgefiihrt und re-
guliert wird. Auf der einen Seite gibt es eine Ebene, auf der die richtigen
Verhaltensweisen hoch geiibt sind und quasi automatisch erfolgen, was mit sehr
kurzen Reaktionszeiten verbunden ist. Auf der anderen Seite gibt es eine Ebene,
auf der die richtigen Reaktionen vergleichsweise langsam erfolgen, weil der
Grad an Automatisierung noch sehr gering ist. Auf dieser Ebene kommen zahl-
reiche Informationsverarbeitungsschritte ins Spiel, wobei insbesondere auch im
Langzeitgediichtnis gespeichertes Wissen herangezogen werden muss. Werden
diese wissensbasierten Prozesse mehrfach wiederholt durchlaufen, dann werden
sie zunehmend automatisiert, so dass am Ende einer mitunter sehr langen
Ubungszeit richtiges, d. h. situationsangepasstes Verhalten unmittelbar und
ohne groflen Informationsverarbeitungsaufwand erfolgen kann.

Normalerweise haben Verkehrsteilnehmer viele Aufgaben gleichzeitig zu be-
wiltigen. Zu den Hauptaufgaben gehért zum einen das Steuern des Fahrzeugs
und das Reagieren auf Fahrereignisse (z. B. mangelndes Spurhalten aufgrund
von Aquaplaning), zum anderen das gleichzeitig zu erfolgende Uberwachen des
Verkehrs und das angemessene Reagieren auf Verkehrsereignisse (z. B. Bremsen
und Ausscheren des unmittelbar vorausfahrenden Fahrzeugs). Nebenaufgaben,
die wihrend des Fahrens anfallen, beziehen sich auf vielfiltige Dinge, die nicht
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unmittelbar der Fahrtitigkeit zuzurechnen sind, z. B. das Suchen und Finden
des richtigen Weges oder das Suchen und das Einstellen des gewiinschten Ra-
diosenders.

Jede der genannten Aufgaben erfordert Aufmerksamkeit und Ressourcen und
belastet damit das Arbeitsgedichtnis, dessen Kapazitit begrenzt ist. Die Folge
ist, dass die Kapazitit mitunter nicht ausreichg, alle Aufgaben gleichzeitig ange-
messen zu bewiltigen, so dass die Leistung deutlich sinken kann, und zwar bei
allen Aufgaben oder — bei selektiv zugewendeter Aufmerksamkeit — zumindest
bei einigen Aufgaben. In solch einem Fall ist der Fahrer kognitiv tiberfordert,
was ihm selbst nicht notwendigerweise auch bewusst sein muss.

Die einfachste Moglichkeit zur Reduktion kognitiver Uberforderung beim
Fahren besteht darin, die Anzahl gleichzeitig zu bewiltigender Aufgaben zu re-
duzieren, was bei Nebenaufgaben leicht maglich ist. Reduziert man die Ne-
benaufgaben, dann verbleibt mehr Kapazitit, um den in der Hauptaufgabe
anfallenden Anforderungen entsprechen zu kénnen, was insbesondere dann
wichtig ist, wenn mehrere Anforderungen in der Hauptaufgabe gleichzeitig zu-
sammentreffen. Die meisten Fahrer kennen das: Bei zunehmender Verkehrs-
dichte, z. B. in einer fremden Stadp, stellen viele Fahrer die Gespriche mit dem
Beifahrer ein und schalten das Radio aus, um sich auf die komplexer gewordene
Fahrsituation besser konzentrieren zu konnen. Insbesondere dann aber, wenn
zur Bewiltigung der Hauptaufgabe noch keine automatisierten Fertigkeiten oder
Handlungsroutinen zur Verfiigung stehen, wird es mitunter nicht ausreichen, die
Nebenaufgaben zu reduzieren. In solchen Fillen kognitiver Uberforderung kann
es leicht zu Fehlreaktionen und Unfillen kommen.

2.1.2 Kognitive Beanspruchung beim Fahren und ihre Messung

In einer vergleichenden Untersuchung von Fahranfingern und erfahrenen Fah-
rern konnten Bartmann, Debus und Heller (1994) zeigen, dass die kognitive
Beanspruchung beim Fiihren eines Kraftfahrzeuges im Rahmen des Doppel-
titigkeitsparadigmas messbar ist. Die Hauptaufgabe bestand darin, ein Kraft-
fahrzeug zu fiihren, und zwar in unterschiedlich beanspruchenden Fahr- und
Verkehrssituationen. Die Nebenaufgabe bestand darin, im Takt eines Metro-
noms einsilbige Worter zu sprechen. Indikator fiir die Giite der Leistungen in
der Nebenaufgabe war das Ausmaf3, in dem der vom Metronom vorgegebene
Takt des Sprechens eingehalten wurde. Die Autoren konnten zeigen (vgl. auch
Bartmann, 1995), dass die Leistung in der Nebenaufgabe sinkt, wenn die
Hauptaufgabe den Fahrer stark beansprucht. Dies konnte sowohl fiir Anfinger
als auch fiir erfahrene Fahrer gezeigt werden, und zwar im Vergleich von einfa-
chem Spurhalten auf einer wenig befahrenen Strafle einerseits und komplexeren
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Fahrmanévern wie z. B. innerstidtischem Linksabbiegen andererseits: Die Leis-
tung in der Nebenaufgabe war beim Spurhalten deutlich besser als bei den
Fahrmanévern, d. h. das taktmiflige Sprechen war beim Spurhalten kaum, bei
Fahrmanévern jedoch stark gestort. Dariiber hinaus konnte gezeigt werden,
dass der Beanspruchungsunterschied fiir Fahranfinger um ein vielfaches grofer
war als fiir erfahrene Fahrer.

In einer dhnlich angelegten Untersuchung konnte fiir Straffenbahnfahrer ge-
zeigt werden (vgl. Debus, Normann, Dérre & Leutner, 2001; Dérre, Nor-
mann, Debus & Leutner, 1999; Normann, Debus, Dérre & Leutner, 2004),
dass ein simulator-basiertes Fahr- und Verkehrstrainingsprogramm effektiv ist
und zu einer deutlichen Reduktion der Beanspruchung beim Fiihren einer Stra-
enbahn fiihrt. Im Vortest war die Anzahl der Sprechaussetzer beim Fahren
deutlich héher als in Ruhe (d. h. nicht fahren), und zwar sowohl bei der Trai-
ningsgruppe als auch bei der nicht trainierten Kontrollgruppe. Im Nachtest da-
gegen blieb der im Vortest ersichtliche Beanspruchungsunterschied zwischen
Fahren und Ruhe in der Kontrollgruppe erhalten, wihrend dieser Unterschied
in der Trainingsgruppe deutlich geringer war. Mit anderen Worten: Das Fahren
beanspruchte die trainierte Gruppe deutlich weniger als die nicht trainierte
Gruppe, was als deutlicher Trainingserfolg zu interpretieren ist.

Beide Untersuchungen machen deutlich, dass Ubung und Erfahrung zu einer
Reduktion der kognitiven Beanspruchung beim Fahren fiihrt und in kritischen
Fahr- und Verkehrsituation dafiir sorgen kann, dass hinreichend kognitive Ka-
pazitit verfiigbar ist, situationsangemessen zu reagieren.

2.1.3 Aufbau automatisierter Fertigkeiten

Mayhew und Simpson (1996) nennen drei Klassen von Fertigkeiten, beziiglich
derer es sich besonders lohnt, automatisierte Handlungsroutine aufzubauen,
weil sie in besonderer Weise sicherheitsrelevant sind: (1) psychomotorische Fer-
tigkeiten (insbesondere Fertigkeiten des Spurhaltens und der Geschwindig-
keitsanpassung), (2) Wahrnehmungsfertigkeiten (insbesondere visuelle Uber-
wachungsstrategien und Strategien der Gefahrenerkennung; von Berufsfahrern
hiufig auch als ,,vorausschauendes Fahren“ bezeichnet) und (3) kognitive Fer-
tigkeiten (insbesondere Risikoeinschitzung und schnelles Entscheiden).

Entsprechend den Arbeiten von Fitts und Posner (1967) oder Anderson (1982,
1993) ldsst sich die Automatisierung von Fertigkeiten als dreistufiger Prozess
beschreiben: (1) In der ersten deklarativen bzw. kognitiven Phase wird eine
Handlung Schritt fiir Schritt wie anhand eines Drehbuchs ausgefiihre. (2) In
der zweiten Kompilierungs- bzw. assoziativen Phase werden einzelne Hand-
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lungsschritte zu grofleren Einheiten verkniipft. Wihrend z. B. das Anfahren
eines Kraftfahrzeuges mit Schaltgetriebe an einem Berg in der deklarativen
Phase erfordert, dass man ganz genau iiberlegt, was in welcher Reihenfolge zu
tun ist, wird man in der Kompilierungsphase maglicherweise nur noch drei
Teilhandlungen vor Augen haben, z. B. Handbremse lésen, Gas geben und los-
fahren. (3) In der dritten prozeduralen bzw. autonomen Phase erfolgt schlief3-
lich die Ausfithrung der Handlung weitgehend automatisiert, wobei kaum
noch kognitive Kapazitit in Anspruch genommen wird. Fiir das Anfahren am
Berg bedeutet dies, dass keine einzelnen Teilschritte mehr unterschieden wer-
den: Man fihrt einfach los und kann sich gleichzeitig angeregt mit seinem Bei-
fahrer unterhalten.

In einer Vielzahl empirischer Studien konnte gezeigt werden, dass dieser drei-
stufige Prozess der Automatisierung viel Lern- und Ubungszeit bedarf und dass
die Steigerung des Leistungsniveaus (ausgedriickt als Lernkurve) nicht linear
tiber der Zeit erfolgt, sondern negativ beschleunigt mit einer Asymptote paral-
lel zur Zeitachse, d. h. am Beginn des Lernprozesses erfolgt eine vergleichsweise
schnelle Leistungssteigerung, die mit der Zeit und mit zunechmender Perfor-

manz immer langsamer wird (fiir das Fahrenlernen siche die Lernkurven in den
Abbildungen 1 und 2).

2.2 Psychologische Grundlagen des Jugendlichkeitsrisikos
2.2.1 Selbstkonzept der eigenen Fahr- und Verkehrskompetenz

Uber jugendliche Fahrerinnen und Fahrer wird hiufig berichtet, dass sie ein
stark iibersteigertes Selbstkonzept eigener Fahr- und Verkehrskompetenz besit-
zen (vgl. Gregersen, 2003). Dies fiihre dazu, dass man sich, ohne es méglicher-
weise zu wollen, kritischen Fahr- und Verkehrssituationen aussetzt, welche Fer-
tigkeiten erfordern, die noch nicht mit der erforderlichen Routine vorhanden
sind. Die dadurch induzierte kognitive Uberlastung erhohe dann das Risiko,
unangemessen zu reagieren.

Untersuchungen an groflen Stichproben (Groeger, 2000, S. 152 ff.) zeigen aller-
dings, dass junge Fahrerinnen und Fahrer sich im Hinblick auf die Uberschit-
zung der eigenen Fihigkeit keineswegs von ilteren Fahrerinnen und Fahrern
unterscheiden. Selbstiiberschitzung im Vergleich mit anderen Fahrern scheint
ein sozialpsychologisch gut erklirbares Phinomen zu sein (z. B. self-enhance-
ment theory: Brown, 1986; downwards comparison theory: Wills, 1981), das weit
verbreitet und unabhiingig vom Lebensalter zu beobachten ist. Trotz der selbst-
wertdienlichen Uberschitzung der eigenen Fihigkeiten, so berichtet Groeger
(2000) zusammenfassend aus seinen Studien, korrelieren die Selbsteinschit-
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zungen sowohl mit der Einschitzung professioneller Fahrausbilder als auch mit
dem Ausmafd der Fahrerfahrung. Minner und Frauen unterscheiden sich dies-
beziiglich nicht. All dies deutet darauf hin, dass das Selbstkonzept der eigenen
Fahr- und Verkehrskompetenz konsistenter und realistischer ist, als vielfach an-
genommen wird.

Die von Groeger (2000) vorgelegten Befunde weisen darauf hin, dass die Ent-
wicklung des Selbstkonzepts der eigenen Fahr- und Verkehrskompetenz sehr
eng an die tatsichliche Entwicklung dieser Kompetenzen gekoppelt ist. Auch
wenn — wie Groeger berichtet — ein leichter Trend dahingehend besteht, dass
mit zunehmender Kompetenz das Ausmaf$ der Selbstiiberschitzung zunimmt,
wiirde man das mit Selbstiiberschitzung verbundene Unfallrisiko eher dem An-
fingerrisiko als dem Jugendlichkeitsrisiko zuordnen. Was hier fehlt sind Stu-
dien, bei denen die Entwicklung des Selbstkonzepts und der Selbstiiberschiit-
zung untersucht wird in Kohorten, die in unterschiedlichem Lebensalter ihre
Fahrkarriere beginnen.

2.2.2 Jugendlicher , Lifestyle“ und erhihte Risikobereitschaft

In der Diskussion um die Unfallursachen bei jungen Fahrern wird immer
wieder auf einen jugendtypischen ,Lifestyle” verwiesen: nichtliche Diskothe-
kenbesuche an den Wochenenden mit erhshtem Alkoholkonsum; Fahren mit
vielen gleichaltrigen Beifahrern, mitunter zielloses Herumfahren; Fahren ohne
Sicherheitsgurt; Interesse an stark motorisierten Fahrzeugen und Tuning, ille-
gale Autorennen und andere Ausdrucksformen von Sensationslust und erhoh-
ter Risikobereitschaft etc. Einige dieser Punkte sind empirisch gut belegt. So
berichtet das Statistische Bundesamt (2000), dass schwere Unfille sich in den
Nachtstunden hiufen (insbesondere am Wochenende) und dass die jungen
Fahrer eher mit ilteren Fahrzeugen und insbesondere wegen unangepasster Ge-
schwindigkeit an Unfillen beteiligt sind. Williams (2003) weist in einer Litera-
turiibersicht ebenfalls darauf hin, dass junge Fahrer nachts und an Wochenen-
den ein iiberproportional erhghtes Unfallrisiko haben (vgl. auch die Studie iiber
Disco-Unfille von Marthiens etal., 1990). Dariiber hinaus steigt das Unfall-
risiko, anders als bei dlteren Fahrern, mit der Anzahl gleichaltriger Beifahrer
(es sinkt jedoch, wenn deutlich iltere Beifahrer anwesend sind, worauf Lin und
Fearn, 2003, unter Verweis auf eine Studie von Aldridge etal., 1999, hinwei-
sen; vgl. auch Ellinghaus & Schlag, 2001). Entgegen der Erwartung fahren
junge Fahrer aber nicht hiufiger, so die von Williams (2003) berichteten Stu-
dien, sondern seltener unter Alkoholeinfluss als dltere Fahrer. Wenn Sie jedoch
unter Alkoholeinfluss fahren, dann haben sie ein hoheres Unfallrisiko. Greger-
sen (2003) verweist auf neuere Studien, die belegen, dass junge Fahrer seltener
den Sicherheitsgurt anlegen (Cedersund, 2002; Goldenbeld, 1999; Matsuura,
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Ishida & Ishimatsu, 2002), sowie auf zahlreiche weitere Studien, die belegen,
dass junge Fahrer iiberproportional in Unfille wegen zu hoher Geschwindigkeit
verwickelt sind. Dariiber hinaus zitiert Gregersen Elander, West und French
(1993), die eine Korrelation fanden zwischen Jugendlichkeit und riskantem
Fahrstil (zu schnelles Fahren; zu geringer Abstand zum vorausfahrenden Fahr-
zeug; Beschleunigen, wenn eine Ampel von griin auf gelb umschaltet). Derartig
erhohte Risikobereitschaft (vgl. auch Limbourg, Raithel & Reiter, 2000) wird
in der einschligigen Literatur z. B. durch die psychophysiologisch beschreib-
bare Personlichkeitsvariable ,Sensation Seeking® (Jonah, 1997; Zuckerman,
1979, 1983, 1994) erklirt (zu Aggressivitit siche Arnett, Offer & Fine, 1997),
durch das entwicklungspsychologisch beschreibbare Motiv zum ,Sozialen Ver-
gleich® (z. B. Jessor, 1988), das in der Kindheit und insbesondere in der Jugend
eine besondere Rolle spielt, oder durch sozialpsychologisch beschreibbare Nor-
men in Peer-Groups (Ajzen, 1991; Parker et al., 1992, 1996; Tyler, 1990; Yagil,
1997).

Schulze (1992, 1996) unterscheidet zwischen sieben Lifestyle-Guppen mit
vergleichbaren Interessen, Einstellungen und Gewohnbheiten innerhalb jeder
Gruppe. Drei dieser Stilgruppen zeichnen sich durch die hochste Fahrleistung
und den hchsten Alkoholkonsum in der Altersgruppe der 18- bis 24-Jihrigen
sowie durch einen iiberproportionalen Anteil an Minnern aus. Dies sind zu-
gleich auch die Gruppen mit dem hochsten Unfallrisiko. Ahnliche Zusam-
menhinge zwischen Unfallrisiko und Lebens- bzw. Freizeitstil der Fahrer be-
richten Gregersen und Berg (1994) fiir Schweden: Personen in Risikogruppen
hatten einen hohen Alkoholkonsum, fuhren iiberwiegend aus Spafy am Auto-
fahren, hatten grof3es Interesse an Autos und interessierten sich nicht fiir andere
sportliche Aktivititen. Murray (1998) berichtet Daten, die darauf hinweisen,
dass der sozio-6konomische und kulturelle Hintergrund dieses Personenkreises
eher niedrig zu veranschlagen ist.

Lifestyle-Variablen bezichen sich iiberwiegend auf Einstellungen, die in einem
langwierigen Prozess, z.B. iiber Mechanismen des Modell-Lernens im Sinne
von Bandura (1986), erworben werden und deren gezielte pidagogische Verin-
derung ausgesprochen miihsam ist. Was die in der éffentlichen Diskussion
immer wieder ins Feld gefiihrte erhohte Risikobereitschaft jugendlicher Fahrer
betrifft, stellt sich mit Deery (1999) berechtigt die Frage, inwieweit es sich
dabei tatsichlich um eine Einstellung handelt oder — zumindest in vielen Fil-
len — um mangelnde Kompetenz, bestimmte Risiken in angemessener Weise
einzuschitzen (vgl. Gregersen, 2003). Im Ubrigen melden Begg, Langley und
Williams (1999) erhebliche Zweifel an, dass Lifestyle-Variablen iiberhaupt ge-
eignet sind, zukiinftiges Unfallrisiko auch nur ansatzweise vorherzusagen: In
einer Langsschnittstudie in Neuseeland mit 1.037 Jugendlichen zeigte sich, dass
von zahlreichen im Alter von 15 bis 18 Jahren erhobenen Lifestyle-Variablen
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(z.B. in Anlehnung an den ,Youth Risk Behavior Survey“-Fragebogen; Brener
etal., 1995) nur sehr wenige Variablen mit dem Risiko schwerer Verletzungen
durch Unfille im Alter von 18 bis 21 Jahren korrelierten. Bedeutsame Aus-
nahme waren Drogenabhingigkeit und der Besitz eines Zweiradfiihrerscheins.
Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse raten die Autoren generell davon ab,
Priventionsprogramme einzurichten, die auf eine Verinderung des jugendlichen
Lifestyles abzielen.

Auch McKnight und McKnight (2003) stellen anhand einer Analyse von iiber
2.000 Unfallbeschreibungen 16- bis 19-jihriger junger Fahrerinnen und Fahrer
fest, dass die iiberwiegende Anzahl der Unfille durch Fehler im Bereich der
Aufmerksamkeit, der visuellen Suche, der Wahl einer angemessenen Geschwin-
digkeit, des Erkennens gefihrlicher Situationen und der Fahrzeugkontrolle bei
Gefahrenmanévern verursacht ist. Das heif3t, dass die Unfille weniger auf sys-
tematisch riskantes Verhalten als vielmehr auf mangelnde Fahrpraxis im Sinne
automatisierter Fahrroutine und ,,vorausschauenden® Fahrens zuriickzufiithren
sind (vgl. auch Lee, 2007, der die Ergebnisse im Rahmen eines erweiterten
»Rasmussen“-Modells, Abbildung 4, hierarchisch aufeinander aufbauender
Kontrollschleifen interpretiert).

2.3 Anforderungen an die Fahrausbildung aus instruktions-
psychologischer Sicht

Fahrausbildung muss sowohl dem erfahrungsbedingten Anfingerrisiko, dessen
psychologische Grundlagen vergleichsweise klar beschreibbar sind, als auch
dem altersbedingten Jugendlichkeitsrisiko, dessen psychologische Grundlagen
noch wenig geklirt erscheinen, gerecht werden. Beziiglich des Anfingerrisikos
stellt sich die Frage, wie der langwierige Prozess der Automatisierung unter-
stiitzt werden kann. Die wichtigste Unterstiitzung diirfte aus instruktionspsy-
chologischer Sicht (zur Instruktionspsychologie vgl. Klauer & Leutner, 2007)
darin bestehen, Ubungsgelegenheiten zu schaffen, und zwar unter intensiver, zu
Beginn auch fachkundiger Anleitung (,scaffolding®), wobei die Intensitit der
Anleitung mit zunehmender Kompetenz schrittweise zuriickgenommen wer-
den kann (,fading out®; vgl. Leutner & Briinken, 2002). Dariiber hinaus soll-
ten die Ubungsgelegenheiten in méglichst vielfiltigen, realititsnahen Verkehrs-
situationen geboten werden, um Transferproblemen méglichst schon von
Beginn an entgegenwirken zu konnen (vgl. Groeger, 2000, S. 97). Auflerdem
sollten Fehler, insbesondere in der deklarativen ersten Phase des Expertiseer-
werbs, mdglichst vermieden werden (Anderson, 1982, 1993). Und schliefSlich
ist darauf zu achten, dass die Lernenden angemessene Riickmeldungen iiber die
Qualitit ihrer Handlungen erhalten und zur Selbstregulation befihigt werden
(Bandura, 1986; vgl. auch Leutner & Leopold, 2006). Wie die in Abschnitt 1
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dargestellten Lernkurven zeigen, handelt es sich um einen insgesamt sehr lang-
samen Lernprozess, von dem — vgl. die Unfallzahlen in den ersten Monaten
nach Erwerb der Fahrerlaubnis — nicht angenommen werden kann, dass er z. B.
nach 30 Stunden Fahrpraxis abgeschlossen ist.

Beziiglich des Jugendlichkeitsrisikos stellt sich die zentrale Frage (vgl. Leutner,
2004), wie sich fahr- und verkehrsbezogene Einstellungen entwickeln und wie
sie gezielt verindert werden kénnen. Was die Entwicklung von Einstellungen
betrifft, spielen informelle soziale Lernprozesse eine bedeutsame Rolle, z. B. das
Lernen am Modell (Bandura, 1986), insbesondere aber auch die Ubernahme
von Normen einer sozialen Gruppe (Schulze, 1992, 1995; Gregersen & Berg,
1994). Dieses informelle Lernen beginnt teilweise schon sehr friih, z. B. wenn
Kinder im Vorschulalter mit ihren Eltern im Auto unterwegs sind, und hort
lingst nicht auf, wenn Jugendliche mit Gleichaltrigen illegale Autorennen ver-
anstalten. Einflussnahme auf die Entwicklung von Einstellungen ist in diesem
Zusammenhang grundsitzlich méglich, indem Einfluss auf die Bereitstellung
geeigneter Modelle ausgeiibt wird. Was die gezielte Verinderung spezifischer
fahr- und verkehrsbezogener Einstellungen betrifft, bietet es sich an, Erkennt-
nisse einschligiger sozialpsychologischer Theorien edukativ nutzbar zu ma-
chen. Dies betrifft klassische Ansitze wie z. B. die , Yale-Studies“ zur Wirkung
von Uberzeugungsversuchen von Hovland, Janis und Kelly (1953), die Assimi-
lations-Kontrast-Theorie von Sherif und Hovland (1961), die Inokulations-
theorie von McGuire (1964), die Reaktanztheorie von Brehm (1966) oder die
Social-Identy-Theory und Self-Categorization-Theorie von Tajfel, (1981, 1982),
aber auch neuere Ansitze wie das Elaboration Likelihood-Model (ELM) von
Petty und Cacioppo (1986), das Heuristic-Systematic Model (HSM) von Chai-
ken etal. (1989) oder die Theory of Planned Behavior von Ajzen (1991). Einen
aktuellen Uberblick zum Stand der Forschung iiber Einstellung und Einstel-
lungsinderung geben Petty, Wegener und Fabrigar (1997) und Wood (2000).

Vor dem Hintergrund sozialpsychologischer Theorien und Modelle sind z. B.
moderierte Gruppendiskussionen und Rollenspiele, die hiufig als geeignete
Methoden zur Verinderung von Einstellungen angesehen werden, mit sehr viel
Bedacht anzuwenden, um im Extremfall nicht unerwiinschte Effekte in Kauf
nehmen zu miissen. So zeigte sich z. B. vor dem Hintergrund der Self-Catego-
rization Theory in einer Reihe empirischer Studien, dass durch Gruppendis-
kussionen Einstellungen polarisiert werden kénnen (Isenberg, 1986; Moscovici
& Zavalloni, 1969; Myers & Lamm, 1976), und zwar in dem Sinne, dass in der
Diskussion normative gruppenspezifische Uberzeugungen deutlich werden und
die Mitglieder der Gruppe unter wahrgenommenem Konformititsdruck ver-
mehrt dazu tendieren, sich dieser Uberzeugung anzuschlieen. Der Effekt ist,
dass die daraus resultierende Einstellungsinderung je nach Mehrheitsverhilt-
nissen innerhalb der Gruppe im Laufe der Diskussion zunehmend extremer
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wird. Ein Beispiel aus dem Bereich krimineller Einstellung berichtet Fortin
(1996), und Brauer, Judd und Gliner (1995) zeigen, dass das Ausmaf$ der Ein-
stellungspolarisierung in Diskussionsgruppen dann besonders grof§ ist, wenn
die Gruppenmitglieder angehalten werden, ihre Einstellungen vergleichsweise
oft zu duflern und die Auflerungen anderer Gruppenmitglieder in ihre eigene
Argumentation einzubauen. Andere Studien demonstrieren, dass z. B. das ,,Fra-
ming” von Uberzeugungsbotschaften deutliche Effekte auf das Ausmafd der
Einstellungsinderung haben kann: So kann es z. B. sehr effektiv sein, die bei
den Adressaten zu dndernde nicht wiinschenswerte Einstellung einer wenig wert-
geschitzten sozialen Gruppe (gewshnlich eine gesellschaftliche Minoritit) zu-
zuschreiben, beziiglich der erwartet werden kann, dass der Adressat sich von ihr
distanziert. Beispiele aus dem Bereich risikoreichen Gesundheitsverhaltens
schildert Pechmann (2001). Andererseits gibt es aber auch Beispiele fiir gelun-
gene Interventionsprogramme mit dem Ziel, Einstellungen und daraus resul-
tierendes Verhalten zu dndern. So berichten Quine, Rutter und Arnold (2001)
iiber ein theoretisch fundiertes Programm zur Forderung der Helmbenutzung
unter jugendlichen Radfahrern: Auf der Basis der , Theory of Planned Beha-
vior (Ajzen, 1991) wurde schriftliches Material entwickelt, welches darauf ab-
zielte, bestimmte gruppenspezifische Uberzeugungen zu verindern. Dieses
Material hatte einen deutlichen Effekt nicht nur auf die Einstellungen der Ju-
gendlichen, sondern auch auf das spiter gezeigte Verhalten: Wihrend in einer
Kontrollgruppe (N =49 Personen) nach fiinf Monaten niemand einen Helm
trug, waren es in der Interventionsgruppe immerhin 25 % der N =48 Personen.
Ein anderes Beispiel aus dem Verkehrsbereich berichten Parker, Stradling und
Manstead (1996).

Um Einstellungen im Rahmen von Ausbildungsprogrammen edukativ gezielt
verindern zu kénnen, wird man — wie auch bei der Vermittlung von Wissen
und Fertigkeiten — nicht umhin kommen, folgende instruktionspsychologisch
relevante Punkte zu thematisieren (vgl. Leutner, 2006a; Snow & Swanson,
1992): (1) Beschreibung des gewiinschten Soll- oder Zielzustandes der Teilneh-
mer bezogen auf eine bestimmte delinquenz-hinderliche Einstellung (,Lehrziel-
definition und Lehrstoffanalyse®, z. B.: Wie sicht die Einstellung aus, die er-
reicht werden soll? Wie ist diese spezifische Einstellung in einem System von
Einstellungen verankert und positioniert?); (2) Beschreibung zielrelevanter
Ist-Zustinde der Teilnehmer vor Beginn der Intervention (,Analyse von Lern-
voraussetzungen®, z. B.: Welche Einstellung haben die einzelnen Teilnehmer,
wenn sie in das Seminar hineinkommen? Wie ist sie entstanden? Wie wird sie
aufrechterhalten? In welchen sozialen Gruppen bewegen sich die Teilnehmer?
Welche sozialen Normen herrschen dort? Welche Motivation besteht zur Teil-
nahme am Seminar?); (3) Explikation des Prozesses fiir den Ubergang vom Ist-
in den Soll-Zustand (,,Analyse des angestrebten Lernprozesses“; hier sind de-
skriptive sozial- und kognitionspsychologische Theorien der Einstellungsinde-
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rung heranzuziehen); (4) Spezifikation derjenigen instruktionalen Bedingun-
gen, die geeignet sind, den Ubergang zu fordern (,Interventions-Design®; hier
sind priskriptive Theorien der Einstellungsinderung heranzuziehen); (5) Spe-
zifikation von Verfahren zur Beurteilung des Lernerfolgs und anderer instruk-
tionaler Effekte (,Mess- und Evaluationsvorschriften®; hier ist die Frage zu kli-
ren, wie der Seminarleiter feststellen kann, ob und in welchem Ausmafl seine
Bemiihungen den gewiinschten Erfolg gehabt haben). Im Hinblick auf Punke
3 dieser Liste bietet es sich z.B. an, auf die von Ajzen (1991) formulierte
,»Theory of Planned Behavior® zuriickzugreifen. Nach dieser Theorie wird ein
Verhalten direkt von einer Verhaltensabsicht gesteuert. Diese Intention besteht
wiederum aus drei Komponenten: (1) einer Einstellung, definiert als Uberzeu-
gung, dass das einstellungsbezogene Verhalten eine bestimmte, positiv bzw.
negativ zu wertende Auswirkung hat (z. B. ,Schnelles Fahren ist ungefihrlich);
(2) einer subjektiven Norm (z. B. ,Meine Freunde fahren fast alle schnell®) und
(3) einer wahrgenommenen Maglichkeit bzw. Unméglichkeit der Verhaltens-
kontrolle (z. B. ,Ich muss mich dem Verkehrsfluss anpassen®). Die ,,Theory of
Planned Behavior® zeigt Moglichkeiten auf, an welchen Stellen man den Hebel
zur Einstellungsinderung grundsitzlich ansetzen kann: entweder an den Ein-
stellungen im engeren Sinne, d. h. an den Uberzeugungen bzw. an deren Wer-
tungen, und/oder an den subjektiven Normen und/oder an den wahrgenom-
menen Moglichkeiten der Verhaltenskontrolle. Im Hinblick auf Punkt 4 der
vorstehenden Liste bietet es sich an, empirische Interventionsstudien zu sich-
ten, in denen Einstellungen und die entsprechenden Verhaltensweisen theorie-
basiert erfolgreich verindert werden konnten, z. B. die zuvor angesprochene In-
terventionsstudie von Quine, Rutter und Arnold (2001) zur Verinderung des
Helmtragens bei jugendlichen Radfahrern auf der Basis der ,, Theory of Planned
Behavior® von Ajzen (1991). Anregungen fiir Interventionen zur Verinderung
von Einstellungen lassen sich dariiber hinaus auch aus kognitiv-verhaltensthe-
rapeutischen Ansitzen gewinnen: So konnte z. B. die von Ellis (Ellis, 1962; Ellis
& Mc Laren, 1998) begriindete ,,Rational-Emotive Verhaltenstherapie (REVT)
erfolgreich zur Intervention bei eingeschrinkter Fahrtauglichkeit eingesetzt wer-
den, wie Férsterling (2002) berichtet.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass im Hinblick auf das Fahren ein erheb-
licher Lernbedarf besteht, und zwar auf sehr verschiedenen Ebenen: Zunichst
muss Wissen erworben werden iiber Sachverhalte, Prozesse, Regeln und Hand-
lungsméglichkeiten, die das Fiihren eines Kraftfahrzeuges betreffen; dariiber hi-
naus muss die ,richtige” Einstellung zur eigenen Person und zu ihrer Verant-
wortung im Straflenverkehr erworben werden, und schliefflich muss richtiges
Fahren und situationsangepasstes Verhalten im Straflenverkehr trainiert wer-
den, so dass aus einem Fahranfinger ein routinierter Strallenverkehrsteilnehmer
werden kann. Diese Lernprozesse sind auf8erordentlich langwierig, sie erfordern
hiufige und vielseitige Ubungsgelegenheiten, insbesondere vielfiltige fahrprak-
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tische Ubungen im Straflenverkehr. Dieses alles erfordert Regeln zur Gestaltung
von Lernumgebungen mit spezifischen Zielen, spezifischen Curricula und spe-
zifischen Methoden der Wissensvermittlung, der Einstellungsentwicklung und
des fahrpraktischen Trainings (vgl. Leutner & Briinken, 2002).

Die Zielsetzungen geeigneter Ausbildungsprogramme lassen sich im Rahmen
des von Keskinen (1996) vorgeschlagenen konzeptuellen Modells des Fahrver-
haltens zusammenfassend beschreiben. Das Modell geht von vier hierarchisch
organisierten Ebenen des Fahrverhaltens aus: Auf der untersten ersten Ebene
geht es um die Handhabung des Fahrzeugs, auf der zweiten Ebene um die Be-
wiltigung von Verkehrssituationen, auf der dritten Ebene um die Zielsetzungen
und den (sozialen) Kontext des Fahrens und schlie8lich auf der obersten vierten
Ebene um Persénlichkeitseigenschaften, Fihigkeiten der Selbstreflexion, Motive
und Werthaltungen. In internationalen Studien (z. B. EU-Project GADGET,
1999; EU-Project DAN, 2000; vgl. Evers, 2000; Siegrist, 2000), wird beklagt,
dass in gegenwiirtigen Ausbildungsprogrammen zwar die beiden unteren Mo-
dellebenen beriicksichtigt, die beiden oberen Ebenen jedoch noch allzu sehr
vernachlissigt werden. Anhand der Uberlegungen zum altersbedingten Jugend-
lichkeitsrisiko und den Méglichkeiten seiner gezielten Reduktion diirfte aber
deutlich geworden sein, dass Ausbildungsmafinahmen zur Behebung dieses De-
fizits auf den oberen Ebenen sehr sorgfiltig zu planen sind. Im Vergleich dazu
sind Ausbildungsmafinahmen auf den beiden unteren Ebenen vergleichsweise
einfach umsetzbar und mit einer deutlichen Reduktion des erfahrungsbeding-
ten Anfingerrisikos verbunden, insbesondere dann, wenn man hinreichend Zeit
zum Uben einrdumt und das Unfallrisiko in den ersten Monaten nach Erwerb
der uneingeschrinkten Fahrerlaubnis als Erfolgskriterium heranzieht.

3 Konzepte der Fahrausbildung im internationalen Vergleich

Aktivititen zur Etablierung der Fahrausbildung lassen sich bis in die Anfinge
der Massenmotorisierung zu Beginn des letzten Jahrhunderts zuriickverfolgen.
Maf3gebliche Grundlagen dieser Bemiihungen stellten der offenkundige Qualifi-
zierungsbedarf fiir die Nutzung eines technisch neuartigen und mit besonderen
Gefihrdungsimplikationen versechenen Verkehrsmittels dar sowie die grundsitz-
liche Uberzeugung, dass formale Ausbildung informalen Formen der Vorberei-
tung iiberlegen ist und daher das Mittel der Wahl fiir eine verkehrssichere Vor-
bereitung von Fahrern darstellt. Die Etablierungsbemiithungen ebenso wie die
nachfolgenden Optimierungsbemiihungen fuflten jeweils auf sorgfiltigen Uber-
legungen zu angemessenen Inhalten und Methoden der Fahrausbildung, zum
notwendigen Ausbildungsumfang und zu den politischen, 6konomischen und
organisatorischen Rahmenbedingungen ihrer Einbindung in die Vorbereitung
von Fahranfingern.
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Der Begriff Fahrausbildung bezeichnet im vorliegenden Zusammenhang Ausbil-
dungsmafinahmen, die der Vorbereitung von Fahranfingern auf die motorisierte
Verkehrsteilnahme dienen. Bei diesen Ausbildungsmafinahmen ist zwischen einer
grundlegenden Fahrausbildung im Vorfeld des Fahrerlaubniserwerbs und Aufbau-
schulungen — meist nach dem Fahrerlaubniserwerb — zur Verbesserung der Ver-
kehrssicherheit zu unterscheiden. Diese Ausbildungsmafinahmen, die neben der
vorwiegenden Form des Face-to-face-Unterrichts auch die Form eines curricular
angeleiteten Selbstlernens haben konnen, bilden den Bereich formaler Fahraus-
bildung. Die Verwendung des Begriffs Fahrausbildung im Sinne von Fahrausbil-
dungssystem lenkt den Blick auf den zusitzlichen Aspekt des Zusammenhangs
formaler Ausbildungsmafinahmen mit weiteren Gegebenheiten in einem umfassen-
deren Qualifizierungskontext. In Bezug auf die Fahrausbildung ist unter dieser Per-
spektive die Frage der ,mehrphasigen Fahrausbildung® und des Verhiltnisses for-
maler Fahrausbildung zu informalen Formen des Fahrenlernens angesprochen. Die
nachfolgenden Ausfithrungen gehen zunichst auf die Entwicklungen im Bereich
der formalen Fahrausbildung ein, um sodann Aspekte der Einbindung formaler
Ausbildungsmafinahmen in umfassendere Qualifzierungskontexte zu behandeln.

3.1 Fahrausbildung vor dem Fahrerlaubniserwerb
3.1.1 Beispiel USA

Ein charakteristisches Beispiel fiir den Prozess der Etablierung und Optimie-
rung der Fahrausbildung stellt die Entwicklung eines Standardcurriculums fiir
die Fahrausbildung in den USA in der Mitte des vergangenen Jahrhunderts dar.
Nachdem schulische Fahrausbildungskurse in den 1930er und 1940er Jahren
bereits eine groflere Verbreitung gefunden hatten, wurden die landesweiten Ak-
tivititen zur Etablierung der Fahrausbildung in mehreren Konferenzen ab 1949
mit dem Ziel zusammengefiihrt, Empfehlungen fiir eine einheitliche Durch-
fiihrung der Ausbildung zu erarbeiten. Der in diesem Rahmen empfohlene Aus-
bildungsumfang von 30 Unterrichtsstunden Theorie und sechs Unterrichtsstun-
den Fahrpraxis (ohne private Ubungsstunden) bildete iiber Jahrzehnte hinweg
einen weithin akzeptierten Mindeststandard in den USA. Die Verbreitung der
Fahrausbildung wurde von der Versicherungswirtschaft gefordert, die ab 1952
Absolventen von Fahrausbildungskursen Primienabschlige in der Haftpflicht-
versicherung einrdumte (National Highway Traffic Safety Administration, 1994;
Crowe & Torabi, 1994; Mayhew & Simpson, 1996).

Nachdem urspriingliche Evaluationsbefunde, die eine Sicherheitswirksamkeit
formaler Fahrausbildung zu belegen schienen (Allgaier, 1964) aufgrund me-
thodischer Unzulidnglichkeiten nicht linger aufrechterhalten werden konn-

ten (Conger etal., 1966; Goldstein, 1969, 1971; McGuire & Kersh, 1969;
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OECD, 1975), wurde Ende der 1960er Jahre mit einem langfristig angelegten
Forschungs- und Entwicklungsprogramm der nationalen Behorde fiir Straflen-
verkehrssicherheit in den USA (National Highway and Traffic Safety Adminis-
tration, NHTSA) eine neue Initiative zur Etablierung wissenschaftlich begriin-
deter Standards in der Fahrausbildung ergriffen. Zielsetzung dieses Programms
war die Entwicklung und Erprobung eines sicherheitswirksamen, auf dem
aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnisstand aufbauenden Fahrausbildungs-
curriculums (Safe Performance Curriculums; vgl. Lonero et al., 1995; Mayhew,
2007; Mayhew & Simpson, 1996). Den Forschungsarbeiten wurde eine vierfa-
che Aufgabenstellung vorgegeben: (1) die Identifikation und Analyse der mit
dem Fahren verbundenen Fahraufgaben sowie der Kompetenzen (Wissen, Fer-
tigkeiten und Einstellungen), die fiir die Ausfiihrung dieser Fahraufgaben be-
notigt werden, (2) die Bestimmung der Fahraufgabenaspekte mit einer hohen
Sicherheitsrelevanz (,criticality®), (3) die Entwicklung eines auf sicheres Fahr-
verhalten ausgerichteten Ausbildungscurriculums und (4) die Evaluierung der
Sicherheitswirksamkeit des Curriculums. Im Rahmen einer umfassenden Fahr-
aufgabenanalyse wurden 1.700 Fahraufgaben identifiziert und auf ihre Relevanz
fiir sicheres Fahren bewertet. Wesentliche Bewertungsgesichtspunkte waren die
Hiufigkeit der Fahraufgabe, die Wahrscheinlichkeit einer fehlerhaften Ausfiih-
rung, die Wahrscheinlichkeit, dass eine fehlerhafte Ausfithrung zu einem Un-
fall fiihrt, und die Schwere der Folgen einer fehlerhaften Ausfithrung. Entspre-
chend der ermittelten Sicherheitsrelevanz wurden die Fahraufgaben sodann im
Curriculum beriicksichtigt. Das Safe Performance Curriculum wies mit 72 Fahr-
ausbildungsstunden und zusitzlichen sechs fahrpraktischen Ubungsstunden
mit den Eltern einen wesentlich grofleren Umfang auf als das Standardcurri-
culum von 1949 (30 Stunden Theorie, 6 Stunden Fahrpraxis). Die 72 Fahr-
ausbildungsstunden teilten sich in 32 Stunden Theorieunterricht, 16 Stunden
Ausbildung am Simulator, 16 Stunden fahrpraktische Ubungen auf einem
Fahriibungsgelinde, drei Stunden Training von Ausweichmanévern, fiinf Stun-
den Ausbildung im éffentlichen Straflenverkehr, davon zwei Stunden fahrprak-
tischer Unterricht und eine Stunde Fahrt bei Dunkelheit (Weaver et al., 1982;
Mayhew & Simpson, 1996). Ein weiteres wesentliches Qualititsmerkmal des
Safe Performance Curriculums bestand darin, dass fiir seine Durchfithrung lan-
desweit besonders befihigte Fahrlehrer rekrutiert und in einer 10-wéchigen Vor-
bereitung auf ihren Lehreinsatz vorbereitet wurden.

Die Evaluation des Safe Performance Curriculums im DeKalb-Verwaltungs-
bezirk des US-Bundesstaats Georgia (,DeKalb-Projekt®; vgl. Abschnitt 3.3)
erbrachte allerdings keine konsistenten Belege fiir die Sicherheitswirksamkeit
dieses bis dahin anspruchsvollsten und umfassendsten Fahrausbildungspro-
gramms und enttiuschte somit erneut die Erwartung eines Nachweises der Si-
cherheitswirksamkeit formaler Fahrausbildung. Dies fiihrte in den USA zu
einer Diskontinuitit in der Entwicklung der Fahrausbildung. Die bisherige Forde-
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rung von Fahrausbildungsprogrammen mit Bundesmitteln wurde eingeschrinkt,
und die Anzahl von Fahrausbildungskursen an Schulen ging landesweit erheblich
zuriick. Zugleich begiinstigten die Ergebnisse die Verbreitung des alternativen
Konzepts eines stufenweisen Zugangs zu vollen Fahrerlaubnisrechten (GDL —
Graduated Driver Licensing), das — ohne die formale Fahrausbildung auszuklam-
mern — dem lingerfristigen Praxislernen unter verringerten Risikobedingungen
die erste Prioritit als Mittel zur Qualifizierung von Fahranfingern einrdumte.

3.1.2 Beispiel Dinemark

Die Einfithrung eines professionellen Fahrausbildungssystems in Dinemark im
Jahre 1986 und eines innovativen Stufenausbildungskonzepts in den Niederlan-
den im Jahre 2003 stellen illustrative Beispiele europdischer Bemithungen zur
Optimierung der Fahrausbildung dar. Die dinische Fahrausbildungsreform zielte
darauf, fiir alle Fahranfinger eine durchgingig hohe Ausbildungsqualitit sicher-
zustellen. Diese Zielsetzung sollte durch verbindliche Ausbildungsvorgaben,
ausgewiesene Ausbildungsinhalte und Ausbildungsmethoden sowie professio-
nelle Ausbildungsstrukturen erreicht werden (vgl. Carstensen, 2002; EU-Project
BASIC, 2003, S. 80 ff.; EU-Project GADGET, 1999, S. 66 f.; Mayhew & Simp-
son, 1996, S. 291.). Das neue Ausbildungssystem war durch folgende Merkmale
gekennzeichnet: Ausbildungspflicht in einer staatlich anerkannten Fahrschule,
Aufhebung der Méglichkeit zu privaten Lern- und Ubungsfahrten vor dem Fahr-
erlaubniserwerb, Verwendung eines verbindlichen Curriculums mit detaillierten
Ausbildungsvorgaben, Mindestumfang der Ausbildung (26 Stunden Theorie-
unterricht, 20 Stunden Praxisausbildung), Einfiihrung der Ausbildungskonzepte
»Defensives Fahren“ und , Gefahrenwahrnehmung®, Strukturierung der Ausbil-
dung nach dem Prinzip ,vom Einfachen zum Schwierigen®, Integration von
theoretischer und praktischer Ausbildung und Abschluss der Ausbildung mit
einem Kurs zum Fahren bei Glitte. Die Ausbildungsziele lassen das Bestreben er-
kennen, einen umfassend informierten, umsichtigen und sicherheitsorientierten
Fahranfinger heranzubilden. Entsprechend dieser Zielsetzung sollte die Fahraus-
bildung Fahrer befihigen, risikotriichtige Fahrsituationen friihzeitig zu erkennen
und sich ohne Gefihrdung der eigenen Person und anderer Verkehrsteilnehmer
im Verkehr zu bewegen. Die Fahrer sollten insbesondere mit ihren personlichen
Voraussetzungen zur Bewiltigung der Fahraufgaben vertraut gemacht werden,
damit sie das eigene Fahrkonnen richtig einschitzen und gegebene Einschrin-
kungen und Unzulinglichkeiten angemessen beriicksichtigen kénnen.

Aus einer Zeitreihenanalyse der Unfallverwicklung vor und nach Einfiihrung
der Fahrausbildungsreform in Dinemark entnimmt Carstensen (2002) Hin-
weise auf eine Sicherheitswirksamkeit der Mafinahme, riumt aber einen mog-
lichen Einfluss nichtkontrollierter Faktoren ein. In der Umsetzung des neuen,
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konsequent auf professionelle Strukturen ausgerichteten Fahrausbildungssys-
tems zeigten sich charakeeristische Mingel, die die Schwierigkeiten verdeutli-
chen, ein pidagogisch anspruchsvolles Konzept unter limitierenden 6konomi-
schen und sozialen Randbedingungen adiquat umzusetzen. So lieffen z. B.
Fahrschulen Ausbildungsbestandteile pflichtwidrig ausfallen, oder das Curricu-
lum wurde aufgrund inhaltlicher Verstindnisprobleme nur mangelhaft um-
gesetzt. Als Losungsansitze fiir diese Probleme nennen Carstensen und Cris-
tiansen (1997) eine striktere Kontrolle der Ausbildung, Mafinahmen zur
Entschirfung des wirtschaftlichen Wettbewerbs zwischen den Fahrschulen,
Anderungen bei der Zulassung von Fahrlehrern, eine verbesserte pidagogische
Ausbildung der Fahrlehrer und eine Stirkung des Verstindnisses fiir die Belange
der Fahrausbildung bei Fahrschiilern und ihren Eltern.

Die dinische Fahrausbildungsreform riumte der formalen Fahrausbildung eine
Monopolstellung bei der fahrpraktischen Vorbereitung auf den Fahrerlaubnis-
erwerb ein. In diesem Vorgehen driicke sich die Uberzeugung von einer Uber-
legenheit professioneller formaler Fahrausbildung gegeniiber informalen For-
men des Fahrenlernens aus. Dass den Fahranfingern damit kostengiinstige
Ubungsméglichkeiten vor dem selbststindigen Fahren genommen werden, fiel
zum damaligen Zeitpunkt noch nicht als ein Argument ins Gewicht.

3.1.3 Beispiel Niederlande

In den Niederlanden wurde im Jahre 2003 ein neues, fiir Fahrschiiler optiona-
les Fahrausbildungsmodell eingefiihrt, das im Unterschied zur gingigen Fahr-
ausbildung detaillierte Festlegungen zu den Ausbildungsinhalten, den Lernzie-
len und zum Ablauf der Ausbildung beinhaltete (,Rijopleiding in Stappen —
Driver Training in Steps; vgl. Vissers, 2002; EU-Project BASIC, 2003, S. 70 ff;
SWOV, 20064, b). Die gingige Fahrausbildung in den Niederlanden ist in der
Praxis zwar auf die staatlich vorgegebenen Inhalte der Fahrerlaubnispriifung aus-
gerichtet, ihre unmittelbare Gestaltung bleibt jedoch dem Fahrlehrer und dem
Fahrschiiler iiberlassen. Von staatlicher Seite werden lediglich die Anwesenheit
eines zugelassenen Fahrlehrers und die Benutzung eines Fahrzeugs mit einer
doppelten Pedalausriistung bei der fahrpraktischen Vorbereitung im Realverkehr
verlangt. In der neuen Stufenausbildung ist der Ausbildungsgang in aufeinander
aufbauende Lernstufen — vier Module mit 39 ,Handlungsskripten® zur Ausfiih-
rung von Standardfahraufgaben — gegliedert. Sowohl die Module als auch die
Handlungsskripte sind in einer vorgegebenen Reihenfolge zu durchlaufen. Der
Ubergang zu einer neuen Lernstufe setzt das Erreichen der Ausbildungsziele in
der vorangegangenen Stufe voraus. Zwischen den Modulen sind Zwischenprii-
fungen vorgesehen, die teils durch den Fahrlehrer (nach Modul 1), teils durch
einen Fahrpriifer (nach den Modulen 2 und 3) abgenommen werden.



