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'AUS WISSENSCHAFT UNS FORSCHUNG

Udo Rauin

Die Padagogik im Bann empirischer Mythen —
Wie aus empirischen Vermutungen scheinbare
padagogische Gewissheit wird

Die empirische Pidagogik und die pidagogische Psychologie erfahren nach TIMSS,
PISA und IGLU eine starke Aufwertung in der ¢ffentlichen Wahrnehmung. Mei-
nungsmacher in der Fachpresse und in der Politik erwarten, dass die so genannte
empirische Bildungsforschung sehr rasch Rezepte fiir ein effektiveres Erziehungssy-
stem entwickeln kdnnte. Andere Disziplinen der Erziechungswissenschaft, die bislang
weniger auf harte Empirie setzten, stehen wie gebannt vor den wild ins Kraut
schieBenden Zahlenbergen und komplexen Grafiken und hoffen darauf, ihr Erfah-
rungswissen und ihre Theorien wiirden vom Glanze der sakrosankten Daten profitie-
ren. Dieser Boom empirischer Bildungsforschung ist weniger dem erreichten For-
schungsniveau, den bislang entwickelten und iiberpriiften Theorien und Befunden
oder gar dem Beitrag dieser Forschung zur Steigerung der Schul- und Unterrichts-
qualitit geschuldet. Er ist vielmehr ein recht groBziigiger Kredit, der von der Hoff-
nung auf die technologische Verwertbarkeit einiger respektabler Erkenntnisse lebt.
Sicherlich ist es unangemessen im Stile des Positivismusstreits der empirischen For-
schung, ihre Existenzberechtigung zu bestreiten. Aber die massive Uberschitzung
vorldufiger Befunde oder die Hiufigkeit waghalsiger Schlussfolgerungen aus den
Daten empirischer Forschung, die durch die methodische Unbefangenheit mancher
Produzenten und vieler Nutzer empirischer Studien verursacht wird, fordern zu einer
kritischen Betrachtung heraus.

Die oft zitierten internationalen empirischen Schulleistungsstudien sind keine hypo-
thesenpriifenden Untersuchungen zur Schul- oder Unterrichtsqualitit, wie manchmal
irrefiihrend angenommen wird, sondern sie schdtzen Parameter (z.B. die durch-
schnittliche Lesekompetenz) einer Altersgruppe oder einer Klassenstufe im Vergleich
zwischen Regionen, Lindern oder auch Schulformen. Derartige Messungen sind
sicherlich verdienstvoll und sie liefern wichtige Informationen fiir die Einschitzung
der Situationen in Schulen und in Regionen, aber sie erkldren nicht, auf welche Ur-
sachen die beobachtbaren Unterschiede zuriickgefiihrt werden konnen. Ausgereifte
und erprobte Modelle zur Vorhersage von derartigen Parametern miissten Sozial-
daten, Schiilermerkmale, Unterrichtsbedingungen, Merkmale der einzelnen Schule
und der jeweiligen Schulstruktur in schliissiger Weise aufeinander beziehen konnen.
Solche komplexen Mehrebenenmodelle liegen allenfalls in Ansitzen vor (vgl. z.B.
Wang, Haertel und Walberg 1993), sie haben aber weder national noch international



40 - Pidagogische Korrespondenz

irgendeine Bewihrung erfahren (vgl. z. B. Ditton 2002). Das Problem der Verbindung
mehrerer Ebenen (Schiiler, Klasse, Schule, Schulstruktur) ist nicht allein wegen der
riesigen Anzah] an Variablen und der nur sehr liickenhaften Datenbasis so schwierig
zu losen, sondern auch wegen der noch weitgehend unbekannten Wechselwirkung
zwischen den Ebenen. Hiufiger sind reduzierte Modelle zur Erklarung von Lei-
stungsparametern anzutreffen, die sich lediglich mit der Kontrolle weniger Faktoren
einer Ebene beschiftigen. Untersucht werden individuelles Lernverhalten in experi-
mentellen Trainingsstudien, Unterrichtsmerkmale (z.B. das so genannte Klassenkli-
ma), die Einstellung von Lehrkriften (fachliche oder pidagogische »beliefs«) und
Lehrerverhalten. Die Untersuchung des Vorhandenseins und der Wirkung von Unter-
richtsmerkmalen ohne Beriicksichtigung komplexer Wechselwirkungen zwischen
Individuen, Einzelschule und Schulstruktur ist in der empirischen Unterrichtsfor-
schung durchaus iiblich und z.B. fiir die Entwicklung von fachdidaktischen Theorien
sicherlich auch niitzlich. Aber selbst die im Vergleich zu Mehrebenenmodellen
bescheideneren Anspriiche lokaler Theorien,! wie sie z.B. die DFG-Projekte zur
Unterrichtsqualitdt im naturwissenschaftlichen Unterricht oder im Mathematikunter-
richt (BIQUA) verfolgen, sind noch weit entfernt von irgendeiner gehaltvollen
Erklarung und Vorhersage von Schiilerleistungen oder gar von der Produktion tech-
nologisch verwertbaren Wissens. Das mag angesichts der hochfliegenden Programme
und der groBen Forschungsmittel, die der empirischen Unterrichtsforschung vor
allem in den USA zur Verfiigung stehen, verwundern. Wenn man aber einen Blick
auf das Instrumentarium dieser Forschung wirft, dann erkennt man einige basale
Mingel, die auch auf die europiische Forschung Auswirkungen haben. Ein zentrales
Problem der Unterrichtsforschung liegt in der unzureichenden Entwicklung von
Theorien des Unterrichts, die den unterschiedlichen Unterrichtskulturen der Ficher
und Schulstufen gerecht werden, ein anderes Problem im Fehlen valider Instrumente
der Unterrichtsbeobachtung.

An einem besonders oft zitierten Beispiel der Unterrichtsforschung mochte ich das
Missverhiltnis von empirischem Gehalt und iiberzogener Rezeption durch die
Fachoffentlichkeit diskutieren. Der friihere Direktor des MPI fiir Psychologie in
Miinchen Franz E. Weinert und der heute in Landau lehrende Psychologe Andreas
Helmke haben unter dem Titel »Entwicklung im Grundschulalter« 1997 einen Band
herausgegeben, der eine gemeinsam entwickelte Studie vorstellt. Dieser Band wird
in der Grundschulpéddagogik breit diskutiert. Wolfgang Einsiedler (1997, S. 309)
schreibt in einem Uberblicksreferat iiber die empirische Grundschulforschung: »Das
grundschulbezogene SCHOLASTIK-Projekt [...] kénnte fiir die Grundschulpddago-
gik eine Anregung sein, die dort behandelten Problemstellungen weiter zu bearbei-
ten.« Edith Glumpler (1998, S. 55) erwartet »wichtige Impulse fiir die zukiinftige
bundesdeutsche Grundschulforschung«.. Hans Briigelmann (1998, S. 167) empfindet
die Lektiire der Beitrige als »Herausforderung, zudem anregend und ertragreich,
auch unmittelbar fiir die Schulpraxis«. Nur Renate Valtin (2000, S. 561) bleibt skep-
tisch, wenn sie feststellt: »Die Grundschul-ExpertInnen sind zwar héchst angetan von
der SCHOLASTIK-Studie, doch ziehen sie keinerlei konkrete und praktische Schluss-
folgerungen und lassen uns bei der Rezeption dieser Studie etwas ratlos zurtick.«
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Gabriele Faust wagt in einem Thesenpapier (Faust 2002) sogar einen prophetischen
Blick: »Das am Ende der Pflichtschulzeit erreichte Lernniveau baut auf den Lerner-
gebnissen der vorherigen Stufen auf. In verschiedenen Studien, z.B. LOGIK und
SCHOLASTIK, haben sich die jeweiligen Vorkenntnisse als erklarungskriftigster Pfad
fiir nachfolgende Leistungen erwiesen. Mathematische Kompetenzen am Beginn der
Kindergartenzeit korrelieren relativ hoch mit Mathematikleistungen am Ende von
Klasse 2 und diese wiederum mit den Testergebnissen am Ende von Klasse 5 (Korrela-
tionen .63 und .61). Es ist darum berechtigt, besorgt von PISA den Blick auf den deut-
schen Elementar- und Primarbereich zu richten, auch wenn den Ergebnissen von
PIRLS/IGLU im Mai 2003 nicht vorgegriffen werden darf.« Wenn das zutréfe, dann
wire das schlechte Abschneiden deutscher Schiiler in PISA in erster Linie ein Ver-
sdumnis der Elementar- und Primarerzichung, dann miissten sich Kindergarten und
Grundschule mehr um die Propideutik des fachlichen Lernens kiimmern. Dass Frau
Faust hier eine Grundregel der empirischen Forschung verletzt — Korrelationen diirfen
nicht kausal interpretiert werden, denn es kénnte sich z. B. auch um eine Scheinkorre-
lation handeln, die durch den Einfluss einer dritten GroBe zustande kommt — will ich
nicht vertiefen. Inzwischen hat IGLU ein unerwartet freundliches Bild der deutschen
Grundschulen gezeichnet und Fausts Befiirchtungen nicht bestitigt. Aber auch diese
neueren Parameterschitzungen geben zu vielen weiteren, wenig begriindeten Spekula-
tionen Anlass, auf die ich hier nicht eingehen will. Erstaunlich erscheint mir vielmehr,
wie sich die Zunft der Padagogen kollektiv von Zahlen und Bildern blenden l4sst.

Einsiedler (1997) zitiert in dhnlicher Weise zustimmend ein beeindruckendes Modell
(Abbildung VII.4 in Weinert/Helmke 1997) zur Erkldrung der Schiilerleistungen in
Mathematik aus einem Projekt der Miinchener Forschergruppe. Danach lieBe sich
ein groBer Teil der Leistungsentwicklung durch wenige Variablen, ndmlich durch die
»Vorkenntnisse« und einige Merkmale der Unterrichtsgestaltung aufkliren. Mit die-
sem Modell will ich mich auseinander setzen, weil es die Mystik der Zahlen gut
demonstriert.

Mathematik-
Testielstung
1 Jaw
spéter

Individuelle
fachliche
Unterstiitzung

Abb.: Zusammenhinge zwischen Vorkenntnissen der Schiiler, Unterrichtsvariablen
und Unterrichtsergebnissen (Weinert, Schrader & Helmke, 1990)
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Das in der Grafik dargestellte Strukturgleichungsmodell ist in den vorliegenden Ver-
offentlichungen nicht vollstindig dokumentiert. Ich kann deshalb auf statistische
Details dieser Modellierung nicht eingehen. Der Leser sollte aber wissen, dass man
mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen (z.B. mit den bekannten Programm EQS
oder LISREL oder AMOS) aus dem gleichen Datensatz vollig unterschiedliche
Losungen, ja sogar gegensitzliche Losungen entwickeln kann. Die hier eingezeich-
neten kausalen Pfade sind zunidchst einmal nur Hypothesen. Man bezeichnet solche
ersten Losungen deshalb auch als explorativ. Bestitigungen einer Theorie sind nur
dann anzunehmen, wenn ein solches Modell mit unterschiedlichen Datensitzen
immer wieder zu vergleichbaren Losungen fiihrt. Das haben die Autoren zwar mogli-
cherweise versucht, es ist ihnen aber offenbar nicht gelungen, auch nicht mit weite-
ren Erhebungen im Rahmen der SCHOLASTIK-Studie, denn sie greifen auf dieses
Modell in spéteren Studien und in der Veroffentlichung aus dem Jahr 1996 nicht
mehr zuriick. Man mag das fiir einen Einzelfall halten, aber jeder Leser kann sich in
den einschldgigen Zeitschriften der empirischen Pidagogik selbst ein Bild davon
machen. Es gibt keinen Mangel an immer wieder neuen und noch komplexeren
Modellen, aber es gibt einen eklatanten Mangel an Replikationsstudien zum gleichen
Modell. Explorative Studien sind die Regel, aber hypothesenpriifende, explanative
Untersuchungen kommen in der Unterrichtsforschung und in vielen anderen Berei-
chen der empirischen Pddagogik kaum vor. -

Einsiedler zitiert diese explorative Modellierung von Schrader und Helmke so, als
handele es sich um eine bestitigte Theorie. Das geschieht iibrigens in der Erzie-
hungswissenschaft hidufiger und belegt die mangelnde Kenntnis empirischer For-
schungsmethoden in weiten Teilen dieser Zunft. Aber das ist nicht mein zentrales
Argument. Im Folgenden mochte ich danach fragen, ob die in diesem Modell verar-
beiteten Beobachtungsdaten den Unterricht in Grundschulen iiberhaupt zutreffend
beschreiben kénnen. Nach meiner Auffassung sind die meisten Instrumente der
Unterrichtsbeobachtung nicht ausreichend entwickelt und erprobt worden. Sie
kamen zum Einsatz, bevor man sie auf ihre Leistungsfihigkeit iiberpriifte. Wenn die
Instrumente der Unterrichtsbeobachtung aber wenig taugen, dann wiren die sich dar-
auf stiitzenden Befunde Artefakte und Zahlenspielereien.

Seit dem beriihmten Aufsatz von Brophy und Good (1986) im »Handbook of Re-
search on Teaching« sucht die empirische Unterrichtsforschung nach einem Beleg
fiir die These, dass man mit Hilfe von einigen beobachtbaren Prozessmerkmalen des
Lehrerhandelns den Lernfortschritt von Schiilern gut vorhersagen kénne. Die mei-
sten Studien zum Beleg dieser These aus den Bereichen der »Prozess-Produkt-For-
schung« und »Lehrereffektivititsforschung« wurden in Elementarschulen durchge-
fiihrt. Bei den iiberpriiften Lerneffekten handelte es sich meistens um basale Kennt-
nisse und Fertigkeiten. Ein Ziel der Forschungen war die Identifikation von Mustern
effektiven Lehrerverhaltens oder so genannter »teaching functions« (vgl. Rosen-
shine/Stevens 1986). Beispiele fiir als effektiv ermitteltes Lehrerverhalten sind: Klar-
heit des Ausdrucks, methodisch-didaktische Variabilitit, Enthusiasmus und Kritik,
die Verwendung indirekter Lehrstrategien, das Schaffen von Lemngelegenheiten, die
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Strukturierung des Unterrichts und die Variation des Anspruchsniveaus bei Fragen
und Darbietungen (vgl. Rosenshine/Furst 1973, S. 155f.). Beispiele fiir teaching
functions sind Hausaufgabenkontrolle, strukturierte Prisentation, gezielte Korrektu-
ren und gezieltes Feedback. Die komplexe und nicht immer eindeutige Forschungs-
lage wurde in praxisorientierter Auswertung auf eine iiberschaubare Anzahl von Rat-
schlidgen reduziert: »Beginne eine Stunde mit einer kurzen Wiederholung und einer
kurzen Zielangabe. Prisentiere Neues in kleinen Schritten und fiihre zu jedem Schritt
Ubungen durch«. Helmke kniipft in seinem vor kurzem erschienenen Lehrbuch
»Unterrichtsqualitdt« noch einmal an diese Tradition an, weil die Ideen der 80er
Jahre nach seiner Auffassung noch immer »state of the art« seien (Helmke 2003,
S. 62). So anregend manche Ratschlidge fiir Studierende in den Anfangssemestern
des Lehramtsstudiums auch sein mégen, die meisten Botschaften bewegen sich auf
einem recht trivialen Niveau (z.B. »Giving information: gesichert ist, dass Einzel-
und Stillarbeit erst auf einer inhaltlich soliden Basis erfolgen sollen.« (Helmke 2003,
S. 63)) und plédieren fiir eine methodische Monokultur des lehrerzentrierten Unter-
richts.

Interessanterweise decken sich diese Ratschlidge weitgehend mit jener Methode, die
Bereiter und Engelmann (1966) zur Forderung lernschwacher Schiiler in Vorschulen
beschrieben hatten und die unter dem Etikett »Direct Instruction« in den USA zu einer
regelrechten piadagogischen Bewegung fiihrten. Tatsichlich legen Vergleichsstudien
zwischen unterschiedlichen Unterrichtsverfahren die Uberlegenheit der Direkten In-
struktion im Hinblick auf einige Leistungsbereiche nahe (vgl. Liiders/Rauin 2004).
Méglicherweise hat dies die Forscher des MPI dazu bewogen, in ihrer Studie auf Kon-
strukte aus dieser amerikanischen Tradition des »effektiven Lehrens« zuriickzugreifen.
Sie unterstellen dabei, dass die Unterrichtspraxis an bayerischen Grundschulen in vie-
len Merkmalen mit der Praxis amerikanischer Elementarschulen iibereinstimmt, die
nach dem Modell der Direkten Instruktion unterrichten. Ihre Anlehnung an die ameri-
kanische Forschung geht sogar soweit, dass sie nicht nur die implizite Annahme der
Uberlegenheit des lehrergesteuerten Unterrichts, sondern auch die auf diesen Unter-
richt zugeschnittenen Beobachtungsinventare libernehmen (vgl. Weinert/Helmke 1997,
S. 510ff, die in ihrer Studie die Instrumente von Anderson, Ryan und Shapiro adaptie-
ren).

Bei der Studie von Weinert und Helmke handelt sich um eine quantitative Beobach-
tungsstudie (Lehrerhandeln), die mit einer Verdnderungsmessung (Schiilerleistung)
verkniipft werden soll. Jede systematische Beobachtung muss das Problem der
Selektion, der Abstraktion und der Klassifikation l6sen (vgl. Bortz/Déring 2002).
»Selektion« meint die Auswahl bestimmter Beobachtungsgegenstinde bzw. das
Herausfiltern bestimmter Reize aus der Vielzahl gleichzeitig wahrnehmbarer Reize.
Dies geschieht — wenn auch nicht sehr systematisch — anhand eines Konstrukts aus
der amerikanischen Unterrichtsforschung. Der Unterricht der bayerischen Lehrkrifte
wird also daraufhin beobachtet, ob er Merkmale zeigt, die sich in der Forschung zur
Direkten Instruktion (als beim Lehren einfacher Regeln oder von begrifflichem Wis-
sen) als erfolgreich erwiesen haben. Eine solche Selektion der Modellvariablen ist
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keineswegs ohne Alternative. Besonders dann, wenn man indirekte Unterrichts-
strategien (z.B. Problemlosen) beobachten wollte, hitten sich andere Selektions-
entscheidungen aufgedringt. Jede Selektionsentscheidung schlieBt notwendigerweise
andere — nicht selektierte Unterrichtsaktivititen — aus dem Beobachtungsprozess aus.
Typische Merkmale eines effektiven Unterrichts sind nach der Lesart der Direkten
Instruktion z.B. Zeitnutzung, Strukturiertheit, Variabilitit der Unterrichtsformen,
Klarheit und »engagement in the learning process« (bei Helmke/Weinert iibersetzt
mit »Motivierungsqualitidt«). Diese Merkmale sollen im Unterricht beobachtet und
quantifiziert werden und schlieBlich will man damit Leistungssteigerungen von der
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3. zur 4. Klassenstufe in Mathematik und Rechtschreiben erkldren. Nicht beobachtet
werden dagegen z.B. die Forderung von Schiilerdiskussionen, die Auswahl des
Lehrmaterials oder die Art der gestellten Aufgaben.

Das Abstrahieren in quantitativen Beobachtungsstudien besteht darin, ein Ereignis
aus seinem jeweiligen konkreten Umfeld herauszuldsen. Das Ereignis wird auf seine
wesentliche Bedeutung fiir die Untersuchungsfrage reduziert. Dieser Vorgang wird
sichtbar, wenn man die Operationalisierungen hinsichtlich des Beobachtungsinstru-
mentes nachvollzieht. In der Regel werden Indikatoren gebildet, mit denen das Vor-
handensein eines Merkmals verkniipft werden kann. Die Losung dieser Probleme in
der SCHOLASTIK-Studie ist iiberraschend schlicht. Ich will das am Beispiel der
Variablen Strukturierung zeigen. Die Definition von Strukturierung (Weinert/Helmke
1997, S. 512) ist sogar im Vergleich zur amerikanischen Diskussion sehr eng: »Prig-
nanz der Ausdrucksweise des Lehrers; Strukturierung des Lernstoffs durch auf-
merksamkeitsregulierende Hinweise und andere Hinweise.« Fiir dieses Konstrukt
werden zwei Items entwickelt:

(pg!) Prignanz: »Kurze, direkte und prignante Ausdrucksweise.«

(hv1) Hervorhebungen (Cues): »Betonung der Wichtigkeit bestimmter Ziel- oder Stoff-
aspekte; aufmerksamkeitsregulierende Bemerkungen; explizite Herstellung von Zu-
sammenhingen zwischen verschiedenen Teilen des Stoffs und von Beziigen zu Zielen.«
Prégnanz ist ein Merkmal der Sprache und war bei Good & Brophy (1994) oder anderen
Autoren deshalb mit der Skala Klarheit der Sprache und nicht mit Strukturierung ver-
kniipft. Es bleibt deshalb eigentlich nur ein Item (Hinweise), um das gesamte Spektrum
von didaktischen Mdglichkeiten der Strukturierung zu erfassen.

Damit wird das dritte Problem jeder systematischen Beobachtungsstudie sichtbar:
Die Einzelbeobachtungen miissen sich eindeutig klassifizieren lassen. Als Klassifi-
kation bezeichnet man die Bildung von Ereignis- oder Merkmalsklassen und den
Vorgang der Zuordnung von Zeichen und Symbolen zu diesen Klassen. In unserem
Beispiel sind Handlungsweisen der Lehrkrifte zu bestimmen, die das Merkmal
»Strukturierung« bezeichnen, klassifizieren oder sogar graduieren sollen. Wenn man
verschiedene Arten von Strukturierung erfassen wollte, dann wiren unterschiedliche
Aspekte von Strukturierung zu klassifizieren (vgl. dazu Good 1996). Rosenshine und
Meister (1992) haben »Vorher-« und »Nachher-Strukturierungen«, »Hervorhebungen
(Cues)« und »Signal-Strukturierungen« unterschieden. Ein typisches Beispiel fiir
eine Vorherstrukturierung sind »Advance Organizer« (Ausubel), also Hinweise, die
erkldren, was in der nidchsten Unterrichtsphase wichtig ist und gelernt werden soll.
Indikatoren fiir Nachher-Strukturierungen sind z.B. die Verwendung von Merksiit-
zen, Zusammenfassungen oder dhnlichem. In welcher Unterrichtsphase und in wel-
chem Umfang Strukturierungen hilfreich fiir den Lemprozess sind, ldsst sich aber
kaum kontextfrei bestimmen. Noch komplexer wird die Fragestellung, wenn es nicht
nur um eine Rangordnung der Beobachtungen (»Der Unterricht ist mehr oder weni-
ger strukturiert!«), sondern sogar um intervallskalierte Ausprigungsgrade geht (»Der
Unterricht ist 2 Punkte mehr strukturiert!«). Man kdnnte — wie bei Good & Brophy
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(1994) demonstriert — das Vorhandensein erfolgreicher Strukturierungen in einer
bestimmten Zeiteinheit auswerten. Das wiirde aber einen erheblichen Beobachtungs-
aufwand mit sich bringen und ist in Live-Beobachtungen kaum realisierbar. Das soll
geniigen, um zu zeigen, wie man sich in der Unterrichtsforschung dem Problem der
Abstraktion und Klassifikation von Strukturierung genshert hat und welche Proble-
me dabei zu beachten sind.

Die Miinchener Studie 16st auch dieses Problem iiberraschend unbefangen. Anstelle
von inhaltlich bestimmten Kategorien der Klassifikation von Unterrichtsmerkmalen
wird fiir alle Items eine einheitliche fiinfstufige Rating-Skala gebildet.

»Antwortkategorien: trifft vollkommen zu / trifft ziemlich zu / trifft mittelmiBig zu /
trifft weniger zu / trifft gar nicht zu«

Am Ende jeder Stunde werden die Beobachter aufgefordert, summarisch iiber jeden
Einzelaspekt ein Urteil zu fillen. Die Beobachter erhalten keine weitere Hilfe, auf
welche Weise sie die fiinf Antwortkategorien zu deuten haben. Die Antwortvorgaben
passen hiufig nicht zu den Items. Wann trifft z.B. »Hervorhebung« vollkommen
oder wann nur mittelméBig zu?

Schlichte Beobachterratings dieser Art fithren zwar zu vielen Daten, aber notwen-
digerweise auch zu sehr vagen Einschitzungen und werden deshalb als hoch inter-
pretativ oder hoch inferent bezeichnet. Die Messgenauigkeit der Daten ist notwendi-
gerweise gering. Ein entsprechendes MabB fiir die Reliabiliit — etwa die Beobachter-
iibereinstimmung — wurde in der Studie noch nicht einmal publiziert. Die unter-
schiedlichen Konstrukte (Skalen) fiir den Mathematikunterricht korrelieren iiberra-
schenderweise recht hoch miteinander. Man konnte das positiv lesen und daraus fol-
gern, dass »gute« Lehrkrifte in allen Dimensionen »gut« waren und »schlechte«
durchgiingig schlecht. Wer gut strukturieren kann, der nutzt auch die Unterrichtszeit
optimal. In einer kritischen Lesart deutet der hohe Zusammenhang-aber darauf hin,
dass nicht differentielle Merkmale der Unterrichtsqualitit, sondern ein globaler Ein-
druck der Beobachter in den Daten sichtbar wird.

Das gesamte Vorgehen bei der Entwicklung des Instruments ist unbefriedigend und
das trifft beinah auf alle Skalen der Miinchener Studie zu, die das Lehrerverhalten
beschreiben. Klare Indikatoren fiir Unterrichtsmerkmale und fiir die Graduierung der
Merkmale liegen nicht vor. Solche Instrumente miissten mit den im Untersuchungs-
feld iiblichen Handlungsroutinen abgeglichen werden. Man hitte erheben konnen,
wie Lehrer Neues einfiihren, Arbeitsschritte gliedern, Interpunktieren, die Bearbei-
tung von Aufgaben zeitlich sequenzieren. Aber darauf wurde verzichtet, weil so
etwas im Konzept der adaptierten Instrumente nicht vorkommt. Man hiitte bereits bei
der Entwicklung des Instruments Fachleute aus der Grundschule oder aus dem
Bereich der Ausbildung zu Rate ziehen konnen, um sicher zu stellen, dass fiir das
Handlungsfeld Relevantes abgebildet wird. Das ist zeitaufwindig und miihsam, aber
unverzichtbar. Viele Nachfolgerstudien (z.B. die zurzeit in Mode gekommenen
Videostudien) haben aus diesen Fehlern gelernt. Den Nachweis, ob sie niher an die
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Erfassung von Unterrichtsqualitdt herankommen, miissen sie aber noch leisten. Bis-
lang liegen auch hier nur explorative Studien vor.

Weil in der Miinchener Grundschulstudie auf eine sorgfiltige Entwicklung der
Instrumente zur Erfassung der Unterrichtsqualitit verzichtet wurde, sind die Daten
ziemlich wertlos. Die Qualitit der Daten ist fiir den unbefangenen Leser auch daran
erkennbar, dass sie ein ziemlich inkonsistentes Bild ergeben. Auch hier soll ein Bei-
spiel geniigen. Zur Interpretation der Daten wird auf ein Paradigma aus den 6Qer
Jahren zuriickgegriffen. Gage (1967) hatte in seinem beriihmten Beitrag zum »Hand-
buch der Unterrichtsforschung« angenommen, Merkmale des Lehrerhandelns, die
mit EffektmaBen (z.B. mit der fachlichen Lernleistung) hoch korrelierten, wiren im
Umkehrschluss geeignete Kriterien zur Beurteilung der Qualitdt von Unterricht. Die
Miinchener Studie sucht in gleicher Weise nach hohen Korrelationen zwischen ihren
Skalen und Lernleistungen. (Tabelle VIL.9 in Weinert/Helmke 1997)

Tabelle VIL.9: Korrelationen zwischen Merkmalen des Unterrichts

und Leistungszuwdichsen
Leistungszuwachs
(Residualisierte Nachtestwerte)

Unterrichtsmerkmale Mathematik Rechtschreiben
Klassenfiihrung? 36** 26
Strukturiertheit? .28* 17
Individ. fachl. Unterstiitzung? 32% .16
Forderungsorientierung? 17 -.02
Variabilitdt d. Unt.formen? .28 -.04
Soziales Klima? .18 .02
Klarheitb 34 17
Motivierungsqualitat® J35% 27*

Anmerkung: * p < .05, ** p < .0l.

aHochinferente Ratings geschulter Unterrichtsbeboachter, Schiilerperzeptionen, auf
Individualebene erhoben und anschlieBend auf Klassenebene aggregiert; “niedrig-
inferente Beobachtungen des Schiilerverhaltens wihrend des reguliren Unterrichts,
ebenfalls auf Klassenebene aggregiert.

Selbst dann, wenn wir unterstellten, es handele sich um relevante Befunde, lieBe sich
mit den Korrelationen wenig anfangen. Die Beziehungen zwischen Lernfortschritten
und Unterrichtsmerkmalen sind im Fach Deutsch (Rechtschreibung) schwach und im
Fach Mathematik eher miBig ausgeprigt. Es gibt keinen klaren Trend, der sich in bei-
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den Fichern widerspiegelt. Forderungsorientierung ist in beiden Féichern nicht mit
Lernleistungen verkniipft. Wihrend Variabilitiat des Unterrichts in Mathematik einen
Zusammenhang mit der Lernentwicklung zeigt, scheint sie im Fach Deutsch vallig irre-
levant. Wie wiirde die Unterrichtsforschung den Befund in eine einfache Botschaft ver-
wandeln? Forderungsorientierung bringt nichts und variable Unterrichtsgestaltung ist
fiir die Rechtschreibung eher hinderlich? Sollte man nun dafiir pladieren, mehr in die
Motivierungsqualitit zu investieren und das soziale Klima zu vernachldssigen? Mit
einigem Recht wird der geschulte Leser darauf verweisen, dass solche kausalen Inter-
pretationen von einzelnen korrelativen Zusammenhéngen nicht zuldssig sind. Aber sol-
che methodischen Vorsichtsregeln werden selbst in der Zunft der Unterrichtsforscher
nicht immer befolgt: »Dagegen erweist es sich fiir den durchschnittlichen Leistungs-
fortschritt der Klasse als vergleichsweise irrelevant, ob Lehrer ihren Schwerpunkt auf
die besondere Forderung leistungsschwacher Schiiler legen.« (Helmke/Weinert 1997,
S. 249)

Am Anfang habe ich schon darauf hingewiesen, dass das Motiv fiir meinen Beitrag
nicht in einer grundsétzlichen Ablehnung empirischer Unterrichtsforschung liegt. Ganz
im Gegenteil pladiere ich dafiir, auch diese Forschungsbemiihungen noch zu verstér-
ken. Allerdings sollte die nicht empirisch arbeitende Erziehungswissenschaft sich davor
hiiten, den »Fachleuten« aus den groBen Instituten und den streng empirisch ausgerich-
teten Disziplinen einen zu groBen Vertrauensvorschuss zu gewihren. Auch hier gilt:
Vertrauen ist gut, methodische Kontrolle ist besser. Dass die Konjunktur wissenschaftli-
cher Paradigmen nicht notwendigerweise die Uberlegenheit bestimmter Theorien, son-
dern eher die Marktkompetenz ihrer Vertreter dokumentiert, ist seit Kuhn unter Wissen-
schaftshistorikern bekannt. Die empirischen Methoden und Theorien der Erziehungs-
wissenschaft sind in Deutschland héufig unterschétzt und manchmal auch iiberschtzt
worden. Zurzeit erleben wir einen starken Bedeutungsgewinn dieser Forschung, der
Erwartungen weckt, die vermutlich nicht erfiillt werden kénnen. Es ist an der Zeit, ein
wenig bescheidener das gut bestitigte empirische Wissen vom spekulativen Glauben,
Hoffen und Meinen zu unterscheiden, um nicht an den selbstverschuldeten iibersteiger-
ten Hoffnungen gemessen und fiir zu leicht befunden zu werden. Aber vielleicht kommt
eine solche Bescheidenheit bereits zu spit. Auch der empirischen Padagogik droht eine
starke Konkurrenz, vielleicht sogar eine Wachablosung an den Beratertischen der Poli-
tik. Im,Siiden Deutschlands wird schon an einer neuen wissenschaftliche Revolution
des Lernens und Lehrens gearbeitet, gegen die selbst die kiihnsten Spekulationen und
Modelle der empirischen Pddagogik nur noch als nebenséchlich erscheinen. Am Ulmer
»Transferzentrum fiir Neurowissenschaften und Lernen« entsteht mit groBer Unterstiit-
zung durch das Land Baden-Wiirttemberg ein Institut, in dem mit Hilfe der Hirnfor-
schung nahezu alle Probleme der Padagogik in naher Zukunft geldst werden sollen.
»Die Forschung wird so geplant, dass sich ihre Ergebnisse auf Fragen der optimalen
Gestaltung von Lernbedingungen anwenden lassen. Die Ergebnisse der Grundlagenfor-
schung werden in Programme umgesetzt. Diese wiederum werden an Schulen auf ihre
Anwendbarkeit getestet. Ziel dieser Anwendungsforschung ist die rasche Ubertragung
neurowissenschaftlicher Erkenntnisse in die Unterrichtspraxis.«

(vgl. http://www.uni-ulm.de/klinik/psychiatrie3/transferzentrum.html)
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