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1 Vorbemerkung

Auf der Suche nach den Faktoren, die fiir den Lernerfolg in der Schule be-
deutsam, empirisch einfach zu erheben, theoretisch sparsam und leicht beein-
flubar sind, bietet sich die Lernzeit als eine vielversprechende Dimension
an. Entsprechend nimmt die Beschiftigung mit der Lernzeit in der Padagogi-
schen Psychologie seit etwa dreiffig Jahren einen breiten Raum ein.

Gerade der augenscheinlichen theoretischen Einfachheit dieser Dimension
wegen sind die Bemiihungen, die Zeit als Teil von Beschreibungs- und Erkl4-
rungsmodellen schulischen Lernens heranzuziehen nicht ohne Kritik geblie-
“ben. Denn, dal Zeit eine wichtige Voraussetzung fiir Lernen ist, scheint zu-
n#chst eine derart triviale Erkenntnis zu sein, dafl einige Autoren der Ansicht
sind, ihre Analyse konne allenfalls Binsenweisheiten produzieren (Jackson,
1985; Phillips, 1985) oder bestenfalls ideologischen Zwecken dienen
(McNamara, 1981). Auch sei im Zuge des Paradigmenwechsels hin zu kogni-
tiv orientierten psychologischen Modellen die Unterrichtszeit ein viel zu
schwacher Indikator fiir das, was in den Kopfen der Schiiler, dem eigentlichen
Brennpunkt der Lehr-Lern-Forschung, ablanfe (Peterson, Swing, Braverman,
& Buss, 1982). Andere wiederum meinen, wenn die Unterrichtszeit fiir die
Forschung wissenschaftlich sinnvoll eingesetzt werden solle, dann miisse die
vordergriindig so einfach wirkende Dimension weitaus differenzierter be-
trachtet werden (Karweit, 1985b; Karweit & Slavin, 1982).

‘Was kann "Zeit" im Zusammenhang mit Lehren und Lernen bedeuten?

Dieser Frage ist seit den sechziger Jahren von zwei kontriren Perspektiven
aus nachgegangen worden, die sich nicht nur im Blickwinkel, sondern auch in
der Art des Zugangs grundsitzlich voneinander unterscheiden. Wihrend die
eine Betrachtungsweise die Effizienz der Schule auf Input-Faktoren mit inter-
subjektiv und interkulturell universalem Geltungsanspruch zuriickzufiihren
trachtet, versucht die andere die in der Schule herrschenden impliziten kulfu-
rellen Normen und Bedeutungen zu erfassen, erstere im Rahmen der iiblichen
quantifizierenden "Variablenpsychologie”, letztere unter "ethnographischer"
Sicht mit Bevorzugung sogenannter qualitativer Verfahren.

Entsprechend unterschiedlich wird "Zeit" thematisiert: wahrend sie fiir die ei-
nen eine wichtige, durch Politik und Administration beeinflubare "offene"
EinfluBgroBe zum Zwecke der Effizienzsteigerung darstellt, ist sie fiir die an-
deren ein Teil des "verdeckten" (hidden) Curriculum, das durch kulturspezifi-
sche Sozialisationsprozesse innerhalb und auflerhalb der Schule geformt die
Wirksamkeit der als vordergriindig aufgefallten administrativen Manahmen
in hohem MaBe fordernd oder hemmend beeinfluft.
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Stellt man sich auf den Standpunkt, da8 beide Sichtweisen fiir den internatio-
nalen und -kulturellen Vergleich von Schulsystemen eine Rolle spielen, dann
mufl man davon ausgehen, da nationale und kulturelle Charakteristika dem-
entsprechend auf zweierlei Weise Eingang in die schulische Erziehungswirk-
lichkeit finden; Zeit als Teil des nationalen oder regionalen Schulplans einer-
seits und als Teil der individuellen und kollektiven psychischen, den Beteilig-
ten meist verborgenen Formung des Schulalltags andererseits.

Beide Perspektiven sollen im folgenden in ihren wesentlichen Momenten auf-
gezeigt werden.

2 Lehr-Lern-Zeit als universale Bedingung
des Lernerfolgs

Politiker, Lehrer und Eltern sind in hohem Mafe daran interessiert, die Rah-
menbedingungen fiir die Schule so zu gestalten, daf} der Lernerfolg der
Schiiler in moglichst hohem MaBe gesichert ist. In der Folge dieses Interesses
entstand eine Flut von Untersuchungen zur Wirksamkeit von Einfluflgroen
schulischen Lernens, unter denen der Lehr-Lernzeit stets eine wichtige Positi-
on zukommt. Gleichzeitig fithrten diese Untersuchungen zu einer Prizisierung
des psychologischen Gehalts des Begriffs der Lehr-Lernzeit.

2.1 Der Begriff "Zeit"

Die Durchsicht empirischer Analysen, die mit quantitativen Zeitbegriffen ar-
beiten, ergibt eine Vielfalt von Zeitkonzeptualisierungen, die weder in ihren
Bedeutungen noch in ihren MefBverfahren iibereinstimmen. Die gebriduch-
lichsten Zeitbegriffe seien in der folgenden Tabelle wiedergegeben (im An-
schlufl an Berliner, 1990; Harnischfeger & Wiley, 1976 und Treiber, 1982).
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Durch die Schulbehtrden auf staatlicher und lokaler Ebene
zur Verfiigung gestellte Unterrichtszeit :

nominale Unterrichtszeit
im Stundenplan vorgesehene Anzahl von Unterrichtsstunden
in einem Schuljahr

tatsiichliche Unterrichtszeit
Anzahl der tatsichlich gehaltenen Fachstunden in einer
Schulklasse

Durch den Lehrer zur Verfiigung gestellte Unterrichtszeit :
nutzbare Unterrichiszeit
Daner der zur Vermittlung lehrzielbezogener Stoffinhalte
beanspruchten Unterrichtszeit
Unterrichtszeit, die von einem Schiiler zum Lernen benutzt wird:
Schiileranwesenheit
Aktive Lernzeit ("engaged time")
Dauer der Unterrichtsbeteiligung und Aufmerksamkeit eines
Schiilers wihrend des Unterrichts
Aktive Lernzeit fiir eine Lernaufgabe ("time-on-task™)

Dauer der Unterrichtsbeteiligung und Aufmerksamkeit eines
Schiilers wihrend der Beschiftignng mit einer Lernaufgabe

Davon abzuheben sind Konstruktionen, die zwar auf Zcitmessuhgen gestiitzt
werden, aber erst durch hinzugefiigte psychologische Modellvorstellungen ih-
re Bedeutungen erhalten:
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Fihigkeit ("aptitude™)
Zeit, die ein Schiiler benttigt, um eine Lernaufgabe er-
folgreich zu bewiltigen unter der Voraussetzung optimaler
Lehr- und Lernbedingungen (Carroll, 1989)

"academic learning time"
Anteil an nutzbarer Unterrichtszeit, in welchem sich ein
Schiiler aufmerksam und erfolgreich mit einem lehrziel-
bezogenen Stoffinhalt beschiftigt (Berliner, 1987)

Bevor die Konzepte "aptitude" und "academic learning time" brauchbar wer-
den, sind vorher Festlegungen dariiber erforderlich, was optimale Lehr- und
Lernbedingungen sind und wie Aufmerksamkeit und Erfolg im Zusammen-
hang mit welchen Lernaufgaben zu erfassen sind.

Die ungewohnliche Definition von Fihigkeiten auf Grund von Zeitmessungen
ist eine der Besonderheiten des weiter unten dargestellten Modells von Car-
roll und ist mit der von Lerngeschwindigkeit unter den genannten optimalen
Bedingungen gleichzusetzen, Eine hohe Fahigkeitsausprigung wird jenen
unterstellt, die einen Lehrstoff schnell lernen kdnnen und umgekehrt: auf eine
niedrige Fahigkeitsauspragung wird bei jenen geschlossen, die diesen lang-
sam erlernen.

Der komplexe Begriff "academic learning time" stiitzt sich auf weitere Begrif-
fe wie die der Unterrichtszeit, der aktiven Lernzeit und dem AusmaB an Lern-
erfolg bei einer bestimmten Lernaufgabe aus dem Curriculum. - -

Die aufgefiihrien Beispiele zeigen, dafi es sich bei dem Begriff "Zeit" im Zn-
sammenhang mit schulischem Lehren und Lernen eher um einen Oberbegriff
handelt, der eine Familie von teilweise ineinander verschachtelten Zeitdefini-
tionen umfaBt. Je mehr man die makroanalytische Betrachtungsweise verlaBt
und sich der Mikroanalyse des einzelnen Schiilers zuwendet, desto komplexer
und theoretisch gehaltvoller werden die Zeitmale.

2.2 Ergebnisse

Die neueren Forschungen iiber den Zusammenhang von Unterrichtszeit und
Lernerfolg wurden in den USA durch den Coleman Report angestofen
(Coleman et al., 1966; Jenks et al., 1972). Das Resultat der Untersuchungen
aus der eher makroanalytischen Perspektive miindete in der These, dafi die
Anzahl der zur Verfiigung gestellten und genutzten Unterrichtsstunden kaum
einen Einfluf auf die Unterrichtsergebnisse hitte. Dieser These wurde von
Wiley und Harnischfeger (1974) widersprochen, die bedeutende Auswirkun-




148

gen der Unterrichtszeit feststellten, was wiederum durch die Ergebnisse von
Karweit (1976) in Frage gestellt worden ist.

Die unterschiedlichen Ergebnisse und ihre Deutungen sind nicht zuletzt darin
begriindet, daB Lernleistungen durch verfiighar gemachte Lernzeit offensicht-
lich nicht linear bedingt werden, sondern vielmehr durch eine Vielzahl weite-
rer Bedingungen, die ihrerseits in komplexen Wechselwirkungsverh#ltnissen
stehen, beeinflut werden.

Immerhin stellt sich der Zusammenhang zwischen Unterrichtszeit und Lerner-
folg mit einer medialen Korrelation von .40 dar, allerdings mit einer Band-
breite, die sich von .13 bis .71 im positiven Bereich erstreckt. Dies ist das
Résumée Walbergs (1986) nach der Durchsicht von 31 einschligigen Unter-
suchungsberichten.

Reduziert man die Komplexitit der Untersuchungen, indem man sich auf aus-
gewihlte Bereiche des Lehrangebots konzentriert, so fithrt dies regelmiBig zu
einer Zunahme der Effektgrofien. Entsprechend ergeben ficherspezifische
internationale Leistungsvergleiche, daf die Linder, die fiir bestimmte Lehr-
stoffinhalte mehr Unterrichtszeit zur Verfiigung stellen auch gréBere Lerner-
folge bei diesen Inhalten erzielen (Purvis & Levine, 1975).

Die Ergebnisse der empirischen Arbeiten iiber die Bedeutung der Unter-
richtszeit fiir den Lernerfolg der Schiiler fanden ihren Niederschlag in den
vorhandenen Lebr-Lernmodelien.

2.3 Das Modell von J.B. Carroll

Fiir das psychologische Verstindnis der Schiilerleistungen auf Grund der be-
reitgestellten Unterrichtszeit ist besonders das Modell des schulischen Ler-
nens von J.B. Carroll (1963) von grundlegender Wichtigkeit geworden. Un-
terrichtszeit ist fiir ihn der Indikator fiir die Menge bereitgestellter Lerngele-
genheiten.

Carroll definiert Fahigkeit als die Zeitdauer, die benougt wird, um den Lehr-
inhalt X bis zu einem Leistungskriterium Y zu erlernen. Vorauszusetzen sind:
hohe Schiilermotivation, geniigend Lerngelegenheiten und hohe Unterrichts-
qualitit. Dementsprechend einfach ist der Kern des Modells: Der Lernerfolg
eines Schiilers ist eine Funktion (f) des Verhiltnisses der aufgewandten und
der benbttigten Lernzeit.

Lemnerfolg = f {aufgewandte Lemzezt]

bendtigte Lernzeit
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"Aufgewandte Lernzeit" bezieht sich auf die bereitgesteliten Lernmoglichkei-
ten im Sinne der nutzbaren Unterrichtszeit und auf die aktive Lernzeit als
Prozentzahl der tatsichlich mit der Lernaufgabe verbrachten Zeit. "Benotigte
Lernzeit" ist die Schiilerfihigkeit zum Lernen einer Aufgabe, definiert als die
Zeit, die tatsichlich zum Lernen aufgewandt wird, modifiziert durch die Un-
terrichtsqualitit und der Fahigkeit eines Schiilers, den Unterricht zu verste-
hen. Die Unterrichtsqualitit ist hoch, wenn ein Schiiler mit einer bestimmten
Fahigkeitsauspriagung schneller lernt; die Qualitdt ist niedrig, wenn derselbe
Schiiler langsamer lernt. Die Fahigkeit zum Unterrichtsverstindnis hiingt von
den Vorkenntnissen eines Schiilers ab und wird ebenfalls mit Hilfe des Lern-
zeitbedarfs bestimmt, mit dem ein Schiiler in einem Lehrstoffbereich Kennt-
nisse erwirbt. Beachtenswert an diesem Modell ist, daBl simtliche Variablen
des Modells iiber Zeitmessungen metrisiert sind.

Lemerfolg = f[ (nutzbare Unterrichiszeit) * (% aktive Lernzeit) }

(Fihigkeit) * (Unterrichtsqualitit ) * (Unterrichtsverstindnis )

Eine der logischen Konsequenzen aus diesem Modell ist die, daf Schiiler mit
geringen Eingangsfahigkeiten bei schlechter Unterrichtsqualitdt von Unter-
schieden der nutzbaren Unterrichtszeiten besonders betroffen sind (Soli &
Devine, 1976). Verkiirzungen der nutzbaren Unterrichtszeit unter sonst glei-
chen Bedingungen trifft sie am hirtesten. Umgekehrt profitieren sie von Ver-
langerungen der Unterrichtszeit am meisten. Schiiler mit besseren Eingangs-
fihigkeiten benotigen bei sonst gleichen Bedingungen weniger Lernzeit und
konnen somit mit weniger Unterrichtszeit auskommen.

Carroll's Definition der Fahigkeit als die Zeit, die ein Schiiler benot1gt um ei-
nen spezifischen Lehrinhalt zu erwerben ist in hohem MaBe lehrstoffgebun-
den. Da nicht zu erwarten ist, daf3 ein Schiiler in allen Schulfachern dieselben
Fihigkeitsausprigungen zeigt, unterstiitzt sein Modell Schulformen mit fle-
xibler Zuteilung von Schiilern in verschiedene Leistungsstufen in unterschied-
lichen Fdchern. Hierzu passen die von Harnischfeger und Wiley in das Car-
roll'sche Modell eingefiigten Elemente des "mastery learning" (1985): Nahezu
alle Schiiler werden erfolgreich lernen, vorausgesetzt, der Unterricht ist von
hoher Qualitit und es steht geniligend Unterrichtszeit zur Verfiigung.

Das Modeli von Carroll erfubr eine Reihe von prizisierenden Modifikationen,
insbesondere durch Berliner (1987, siche auch Fisher et al., 1980). Die Zeit,
mit der sich ein Schiiler einer bestimmten Aufgabe widmet erschien als ein
noch zu ungenauer Indikator fiir seine tatsichliche Beschiftigung mit einem
bestimmten Lerninhalt; ersetzt wurde sie durch Erhebungen der "measures of
time-on-the-right-tasks" als der Zeit, die Schiiler tatsichlich lehrzielorientiert
einsetzen (Schwillie, 1983).
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2.4 Das Problem der Zeit als Indikator von bereitgestellten
Lernméglichkeiten

Die bisherige Modellentwicklung zeigt, dal das "psychologisch leere quanti-
tative Konzept" (Gage, 1978, S. 75) der Lernzeit in theoretische Zusammen-
hinge eingebettet worden ist, deren Zweck es ist, zu kidiren, womit die Zeit
zum Lernen gefiillt wird. Zeit steht fiir etwas anderes, das wihrend einer Zeit-
spanne stattfindet. Nun kann aber die einfache Metrik der Zeit dazu verfiih-
ren, die indizierten psychologischen GroSen in einer falschen Analogie zu se-
hen. Der chronometrische Zeitbegriff suggeriert eine intersubjektive und in-
terkulturell eindeutige Giiltigkeit. Psychologisch gesehen ist diese Voran-
nahme nicht zwingend. So mu8 die Zeiteinheit, in der sich ein Lehrer mit ei-
ner Lehreinheit beschiftigt, nicht dieselbe Bedeutung fiir den Schiiler haben,
der sich in derselben Zeiteinheit um denselben Inhalt bemiiht. Ferner ermbg-
licht: die iibliche Zeitmeirik keine Abbildung der Dichte von Aktivititen und
ihrer Intensitit innerhalb einer chronometrischen Einheit, Auch ist die Intensi-
tit von Erfahrungen nicht immer durch deren Zeitdauer bestimmt, sondern
vielmehr von der Einordnung in die zeitliche Abfolge von Ereignissen. Das
heiBt aber, daB jedes Zeitsegment eine Menge unterschiedlicher Erfahrungen
fiir jeden einzelnen Schiiler oder Lehrer zu bezeichnen vermag.

Des weiteren kann die lineare Zeitdimension einander {iberlappende Vorgén-
ge indizieren und die fiir einen Lerninhalt zur Verfiigung gestellte Zeit mufl
nicht notwendigerweise die Obergrenze fiir die aktive Lernzeit fiir diesen
Lerninhalt sein, wenn man die Moglichkeit von Lerniibertragungen beriick-
sichtigt. Das, was innerhalb einer Zeiteinheit fiir einen mathematischen Lehr-
inhalt gelernt wird, kann sich auf das Lernen eines Lehrinhalts in Physik aus-
wirken und umgekehrt. ’

Die enge Verkniipfung zwischen Lehrinhalten und Schiilermerkmalen der
Lehr-Lernzeitmodelle impliziert einen weiteren Zeitaspekt: den der Optimie-
rung der zeitlichen Abfolge -der Bereitstellung von geeigneten Lernméglich-
keiten unter Beriicksichtigung des Lern- bzw. Entwicklungsstandes der
Schiiler. Die zeitliche Abstimmung des Lernangebots erfordert Antworten auf
die Fragen: Was sollte zu welchem Zeitpunkt wie unterrichtet werden und wie
sollten die Lehreinheiten zeitlich aufeinanderfolgen (Anderson, 1985)? Nicht
nur die Sequenz von Lernaktivitdten, sondern auch der Wechsel aktiver und
inaktiver Lernperioden beeinflussen den Lernerfolg in hohem MaBe (Karweit,
1985b).

Diese Uberlegungen weisen auf die Mehrdentigkeit der quantitativen
"Variablen" Zeit hin, sie ist nur bis zu einem gewissen Grad in der Lage, die
Bedeutung dessen, was gemessen worden ist, zu bezeichnen (Leinhardt,
1985). Dementsprechend teilen die empirischen Resultate, die auf Zeitmes-



151

sungen beruhen, die grundsitzliche Problematik der "Variablenpsychologie":
Die quantitative Konzeptualisierung der Zeit ermiglicht es zwar, Lernleistun-
gen zu erkliren und zu prognostizieren, wenn weitere psychologisch relevante
Variablen mit beriicksichtigt werden, dies jedoch nur in einem mittleren
AusmaB. Weitere Modellverfeinerungen indes scheinen nicht geeignet, die
Erklirungskraft zu erhthen. (Zum Problem der "Variablenpsychologie" s.
Hesse & Wottawa, 1994.)

In den Diskussionen iiber die Modelle, welche die Lehr-Lernzeit als Input-
Variable behandeln, schob sich seit Mitte der achtziger Jahre die Erkenntnis
der eingeschrankten Tauglichkeit chronometrischer Einheiten als Indikatoren
von Lernaktivititen in den Vordergrund. Wihrend urspriinglich die Unter-
richtszeit als eine direkt zu manipulierende Variable betrachtet wurde, spielen
seither zunehmend Analysen eine Rolle, die sich damit beschiftigen, wie Leh-
rer und Schiiler innerhalb der gegebenen Rahmenbedingungen die vorhande-
nen Unterrichtszeiten im Sinne von Lehr-Lerngelegenheiten einsetzen (hierzu
Anderson, 1991; Ben-Peretz & Bromme, 1990; Fuller & Snyder, 1991; Lock-
heed & Komenan, 1989).

Im Zusammenhang mit dieser Problematik erscheinen in den letzten Jahren
vermehrt Ansitze, die personliche, subjektive und kulturelle Bedeutungen des
Zeitbegriffs thematisieren (hierzu Ben-Peretz & Bromme, 1990).

3 Zeitim Kontext des Lehrens und Lernens
3.1 Der kulturelle Kontext der Lehr-Lernzeit

Eine regionale und internationale Betrachtung der "Zeit fiir Schule"” impliziert
den kulturellen Aspekt von "Zeit". Regionen und Nationen unterscheiden sich
nicht nur durch divergierende Rahmenbedingungen, die fiir die Institution der
Schule angesetzt werden, sie zeichnen sich auch durch den kulturell gebunde-
nen, in Traditionen gegriindeten, familidir und individuell verankerten Um-
gang mit Zeit aus. Traditionale, auf Brauchtum zuriickgreifende Zeitordnun-
gen und habituelle, auf Gewohnheit beruhende Zeitordnungen treten auf viel-
faltipe Art und Weise mit den administrativ verordneten Zeitordnungen in
Wechselwirkung. Lernen erfolgt in einem kulturellen Kontext. Lehrer und
Lehrmethoden sind Triger kultureller Bedeutungen. Diese Bedeutungen
vermitteln die Wirksamkeit der Input-Faktoren der traditionellen Lehr-Lern-
modelle (Rogoff, 1990; Wertsch, 1991). Man kann also davon ausgehen, dafl
kulturelle, familidre und schulische Zeitordnungen aufeinander und teilweise
gegeneinander wirken (Schiuble, 1985).
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Kulturen unterscheiden sich hinsichtlich der unterschiedlichen Gewichtungen,
denen zufolge das verfiighare Zeitbudget eher fiir individuelle, fiir familigre,
fiir traditionell vorgegebene Bediirfnisse oder fiir gesetzlich vorgeschriebene
Aufgaben aufzuteilen versucht wird. Solche unterschiedliche Gewichtungen
werden sichtbar, wenn es zu Konflikten zwischen den unterschiedlichen Be-
diirfnissen oder Anforderungen kommt. Kanm untersucht, aber oft mitgeteilt
werden die unterschiedlichen Strategien, die eingesetzt werden, trofz institu-
tionell bedingter Zeitknappheit individuelle oder kollektive Bediirfnisse zu
erfiillen. Kulturell unterschiedlich ist die Bereitschaft, Verletzungen institu-
tioneller Normen einzugehen oder hinzunchmen, wenn es um die Verwirkli-
chung kulturell legitimierter Bediirfnisse geht.

Neben der individuellen Lerngeschwindigkeit des Schiilers und dem Lehr-
tempo des Lehrers spielen kulturelie Gewohnheiten bei der Ausnutzung der
Zeit eine Rolle. Nicht nur, was die Begriffe "piinktlich”, "jetzt", "gleich",
"heute" oder "morgen” ("mafiana") bedeuten, sondern auch die sozialen
Tempi des tffentlichen Lebens unterliegen der kulturellen Variation (Hall &
Hall, 1985, Levine, 1988). So besitzen die Aktivititen anl#Blich der Karwo-
che oder zu lokalen Gedenktagen in einigen stideuropdischen L#ndern ein
groferes Gewicht als dies in nordeurop#ischen Landern der Fall ist und zwar
sowoh! innerhalb als auch auBerhalb des Unterrichts.

Es verwundert daher nicht, daB interkulturelle Forschungen die Generalisier-
barkeit der klassischen Input-Modelle in Frage steliten: dieselben Faktoren
kOnnen nidmlich die Lernleistungen in einem Kontext beeinflussen, nicht aber
in einem anderen.

3.2 [Ergebnisse internationaler Vergleiche

Die im Zusammenhang mit dem Lernmodell von Carroll dargestellten Er-
gebnisse stiitzen sich auf Beobachtungen in Nordamerika und Europa. Be-
trachtet man neuere Untersuchungen, die zunehmend auch in Lindern der
Dritten Welt durchgefithrt werden, dann stofit man auf ein beachtenswertes
Phinomen:

Wihrend fiir wirtschaftlich entwickelte Linder - offenbar nur mit Ausnahme
der ersten Schuljahre - nur ein geringer oder mittlerer Zusammenhang zwi-
schen der Erhhung der Unterrichtszeit und der Verbesserung von Schiiler-
leistungen feststellbar ist (Brown & Saks, 1986; Schaub & Baker, 1991;
Westbury, 1989), ist in industriell weniger entwickelten Lindern eine durch-
wegs enge Beziehung zwischen der investierten Schulzeit und dem Lernerfolg
sowohl im priméren (Ubersicht bei Heyneman & Loxley, 1983) als auch im
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sekundéren Bereich zu beobachten und dies sogar bei Verwendung grober
Indikatoren. (Gesamtiibersicht bei Fuller & Clarke, 1994.)

Dieser Unterschied in der Enge der Beziehung wird einsereits auf den Grad
der Ausnutzung des Unterrichts zuriickgefiihrt. In entwickelten Lindern ga-
rantiere die Verldngerung der nominalen Unterrichtszeit nicht auch die Ver-
langerung der nutzbaren und der aktiven Lernzeit (Karweit, 1985a). In weni-
ger entwickelten Lindern werde die Zeit in der Schule effizienter genutzt:
Unterrichtssiorungen und nicht unterrichtsbezogene Akftivititen triten selte-
ner auf (zumindest was Unterrichtsbeobachtungen in Nigeria, Siidkorea und
Thailand vermitteln; Anderson, 1989, 1991). Letzteres wird durch einen
Vergleich von privaten und 6ffentlichen Schulen illustriert: Privatschulen
zeichnen sich gegeniiber 6ffentlichen durch lingere tatséchliche Unterrichts-
zeiten aus und erzielen - bei kontrollierter familidrer Herkunft - die besseren
Schiilerleistungen (Lockheed & Komenan, 1989). Auch ldngsschnittliche
Studien innerhalb eines Schuljahres und schuljahriibergreifend zeigen dort
stirkere Lerneffekte (Fuller et. al. im Druck).

Andererseits zeichnen sich wirtschaftlich entwickelte Linder durch eine gro-
Bere Homogenitdt der Dauer des Schulbesuchs der Schiiler als auch der
Qualitdt der Schulen aus, wohingegen in weniger entwickelten Lindern die
Dauer der Lehrerausbildung und die Dauer des Schulbesuchs deutliche Aus-
wirkungen auf die Schiilerleistungen haben (Heyneman & Loxley, 1983). Je
eroBer die Homogenitét eines regionalen oder nationalen. Schulsystems ist,
desto mehr sind niedrige Korrelationen zwischen globalen Unterrichtszeitma-
Ben und den Lernerfolgen der Schiiler zu erwarten oder: In Lindern mit ei-
nem heterogenen Schulwesen erscheinen die Auswirkungen von Verdnderun-
gen im Zeitbudget deutlicher.

Was auch immer die Ursache fiir dieses Schwellenphdnomen sein mag, die
vorliegenden Ergebnisse scheinen fiir eine Erhohung der Unterrichtszeit in
wirtschaftlich schwachen Regionen und Léndern zu sprechen, um Schiilerlei-
stungen zu steigern. In dkonomisch entwickelten Gebieten hingegen legt sich
eher eine Intensivierung innerhalb des gegebenen Zeitrahmens nahe.

3.3 Erfahrungen innerhalb und auBerhalb der Schule, sichtbar
gemacht durch kulturvergleichende Analysen

Die Analysen in Lindern der Dritten Welt unterstreichen das Zusammenwir-
ken zweier - unter Umstdnden kontradiktorischer - Faktoren fiir den schuli-
schen Lernerfolg: (1.) die kulturgebundenen familifren Erwartungen an die
Niitzlichkeit der Schule fiir die Zukunft der Kinder (2.) die Fihigkeit der
Schule, den Erwartungen der Eltern zu entsprechen. Das heifit: Es sind die
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Wechselwirkangen der familifiren Erwartungen und der Charakteristiken der
Schule, welche die Dauer des Schulbesuchs und in der Folge die Lernleistun-
gen bestimmen (Glewwe & Jacoby, im Druck). Kulturvergleichende Arbeiten
verdentlichen den Kontext, in dem die Schule als Organisation steht. Die Be-
deutsamkeit dieses Kontexts wird intrakulturell unterschitzt. Erst die interkul-
turelle Analyse legt die Wirksamkeit au8erschulischer Instutionen offen.

Ein selten offen ausgesprochenes Problem der Lehr-Lernzeit-Studien liegt in
der Wahl des Lernleistungskriteriums. Meist liegt stillschweigend die An-
nahme zugrunde, da die wichtigste Funktion der Schule die Vermittlung von
Fachwissen sei. Die gegenwirtige Debatte dariiber, wie die Schule als In-
strument fiir die Demokratieerziehung in Landern Osteuropas, in Teilen Asi-
ens und in Siidafrika eingesetzt werden knne oder die aufkommende Dis-
kussion in Japan und China dariiber, wie die Schiiler zu individualistischeren
Leistungsorientierungen erzogen werden konnten weisen darauf hin, da von
der Schule mehr erwartet wird als nur der Erwerb von Fachwissen. Gerade in
Lindern der Dritten Welt aber werden Kinder in Bezug auf die Akzeptanz
von Autoritit, auf soziale Partizipation und auf Berufs- und Lebensbewih-
rung anders sozialisiert als hierzulande (Carew & Lightfoot, 1979; Prophet &
Rowell, 1993).

Wihrend in industrialisierten Lindern eine Didaktik entwickelt worden ist,
die implizit oder explizit von der Allgemeingiiltigkeit der Wirksamkeit von
Lehrmethoden ausgeht, lehrt die kulturvergleichende Forschung deren Rela-
tivitit. Bei Anderson (1991, S. 42) findet sich das universelle Postulat iiber
guten Unterricht: "Teachers should develop classrooms in which there is mu-
tual respect between teachers and students and a high degree of cohesiveness
among students themselves”. Aber in vielen Weltgegenden lassen sich In-
teraktionen zwischen Schiilern und Lehrern mit hoher sozialer Distanz bei
gleichzeitig geringer Schillerkommunikation beobachten. Falls Lehrer in die-
sen Regionen das obige didaktische Postulat beherzigen, darf es nicht ver-
wundern, wenn sie keine Leistungssteigerungen erzielen. Auf den Philippinen
wurde in Klassen mit aktiven und teilnehmenden Lehrmethoden geringere
Leistungen beobachtet (Lockheed & Zhao, 1993). Ein fragender und diskutie-
render Unterrichtsstil reduzierte die Lernleistung (Fuller et al. im Druck).

Unterschiedliche Erwartungen an die Schule und die unterschiedliche Bereit-
schaften, diese Erwartungen wahrzunehmen und in die Schulwirklichkeit ein-
zubeziehen, weisen auf die Notwendigkeit hin, die auBerschulischen Gege-
benheiten in viel hoherem Mafle zu beriicksichtigen als bisher.
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3.4 Lernen in unterschiedlichen Kontexten

"Zeit fiir Schule" ist komplementir zur Zeit, die nicht fiir die Schule ver-
braucht wird. Zweifellos werden auch auBerhalb der.Zeit fiir Schule Erfah-
rungen gemacht. In welcher Beziehung stehen sie zum schulischen Lernen?
Und: Wie wirken sich die schulischen Lernerfahrungen auf die Anforderun-
gen der Berufs- und Lebensbewiltigung auBerhalb der Schule aus?

Ubernimmt man die Zeit-Konzeption von Carroll und faBt Zeit als einen Indi-
kator fiir die innerhalb verschiedener Kontexte - innerhalb und auferhalb der
Schule - bereitgestellten Lernmdglichkeiten auf, dann stellt sich die Frage,
inwieweit Lehren und Lernen kontextgebunden sind.

Meist geht man stillschweigend davon aus, daB8 gesellschaftliche, hiusliche
und schulische Kontextbedingungen homogen und iiber verschiedene natio-
nale Rahmenbedingungen hinweg prinzipiell universal sind. Hierzu passen
auch die Annahmen, der hiusliche Lernbereich unterstiitze den schulischen
Lernbereich und das, was man in der Schule lerne, niitze auch bei auBerschul-
ischen Aufgabenstellungen. Solange man von der Annahme der harmonischen
Kontinuitdt der verschiedenen inner- und auBerschulischen Erziehungsmaf3-
nahmen ausgeht, mag es fiir die piddagogische Diskussion belanglos sein, was
sich ein Schiiler wo und wann auf welche Weise angeeignet hat; der Uber-
gang auBlerschulischer und schulbezogener Lernerfahrungen wire ein flieBen-
der.

Nun sprechen die Ergebnisse der einschligigen Untersuchungen (s. hierzu
auch Hesse & Bender-Szymanski, 1984) fiir eine hohe Kontextgebundenheit
von Lernergebnissen: "...there is no such thing as process divorced from con-
tent or context" (Rogoff, 1981, S. 275 zu Cole & Scribner, 1975). Ubertra-
gungsleistungen von einem Kontext in einen anderen gelingen in der Regel
nicht antomatisch, sondern sind selbst Ergebnisse einschligiger Lernerfah-
rungen.

Sind aber Lernerfahrungen zunichst kontextgebunden, dann stellen sich fiir
die Schiiler neue - als solche kaum wahrgenommene - Aufgaben, ndmlich die
der Verarbeitung dessen, was in unterschiedlichen Lernumwelten erworben
worden ist. Dies ist sicherlich bei Schiilern der Fall, bei denen kulturelle Un-
terschiede der hduslichen und der schulischen Lebensbereiche bestehen.

Nicht nur Migranten oder Schiilern in Schulsystemen, die durch andere Na-
tionen geprigt worden sind, stellen sich solche Aufgaben, sondern nach
Uberzeugung mancher Autoren allen Schiilern, da gesellschaftliche, familifire
und schulische Bereiche immer - wenn auch in wechselndem AusmaBe - ver-
schiedenartige Lernumwelten oder Lernkulturen darsteliten (Neisser, 1976).
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Die Bewiltigung der Aufgabe, in variierenden Kontexten Erworbenes zu ver-
arbeiten, diirfte umso schwieriger sein, je unterschiedlicher die Lernumwelten
sind, in denen ein Schiiler lernt. Dabei bezieht sich diese Schwierigkeit nicht
nur auf die Koordinationsleistungen in Bezug auf Lernprodukte, sondern auch
auf den moglichen Konflikt auf Grund unterschiedlicher Lernprozesse, die
durch die jeweiligen Lernumwelten gefordert werden: AuBerhalb der Schule
sind viel weniger verbale Vermittlungen die Regel, dort {iberwiegt das Beob-
achtungslernen (Greenfield & Lave, 1982). Wihrend in der Schule das Leh-
ren "von oben nach unten", was die begriffliche Ebene betrifft, beliebt ist,
herrscht auBerhalb der Schule das Lernen "von unten nach oben" vor
(Vygotsky, 1962). Ahnlich verhlt es sich mit der schulischen Vorliebe taxo-
nomischer gegeniiber funktionalen Ordnungen (Cole & Scribner, 1974).

Kognitive Konflikte, die durch in unterschiedlichen Lernkontexten verankerte
Lernerfahrungen hervorgerufen werden, konnen zu Leistungsabfillen fiihren,
wenn Lern- und Denkstrategien, die auerhalb der Schule iiblich sind mit sol-
chen, die in der Schule eingesetzt werden, in Konflikt treten (Strauss & Stavy,
1982). Andererseits ist die erfolgreiche Bewdltigung solcher kognitiver
Konflikte die Voraussetzung fiir die Losung von der Kontextgebundenheit
des Erlernten: Angesprochen sind dabei "...the deepest roots of the ways we
represent what it is what we know and the ways that these representations can
conflict with each other - and in so doing lead to cognitive development"
(Strauss, 1981, S. 295). Fiir die rein schulbezogenen Lernleistungen sind die
Losungen von der Kontextgebundenheit jedoch meist ohne Belang. Dies sind
Leistungen, die in Fahigkeiten miinden, die erst zur Bewiltigung von berufli-
chen und Lebensaufgaben sichtbar werden. Damit bleiben sie aber als Krite-
rium fiir Schulerfolg aufier Betracht.

Das Problem dabei ist, daB die Bewiltigung dieser Aufgabe den Schiilern
normalerweise alleine iiberlassen bleibt, da die Aufgabenstellung von den
wenigsten Lehrern {iberhaupt erkannt wird und eine Hilfe bei der Bearbeitung
der kognitiven Konflikte selten stattfindet.

Zeit fiir Schule indiziert bereitgestellte Moglichkeiten zum Lernen in der
Schule fiir die Schule. Erfolgreiches schulisches Lernen impliziert auch den
Erwerb des "hidden curriculum” der Schulkultur, was wiederum die Losung
kognitiver Konflikte aufgrund unterschiedlicher Kontextgebundenheiten zu-
gunsten des schulischen Kontexts voraussetzt. Die Frage, inwieweit Zeit fiir
Schule auch Lernmoglichkeiten fiir die Lebens- und Berufsbewéltigung indi-
ziert, muf offen bleiben.
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