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Frank Achtenhagen

Lehr-Lern-Forschung - Ein konstruktiver Beitrag
zur Entwicklung einer wissenschaftlich gestützten

Lehrerausbildung

(1) Der Begriff „Lehr-Lern-Forschung" wurde systematisch 1974 über das gleichlautende

erziehungswissenschaftliche Schwerpunktprogramm der Deutschen Forschungsgemein¬
schaft in die deutsche pädagogische Diskussion eingebracht (DFG-Kommission Erzie¬

hungswissenschaft 1974, S. 970-972). Ausgangspunkt für die Formulierung dieses

Schwerpunktprogramms waren Urteile zu damaligen Entwicklungstendenzen im schul¬

pädagogischen Bereich, die als negativ eingeschätzt wurden: Der Curriculumforschung
wurde attestiert, daß sie ihre Aufgaben immer komplexer definierte - was gleichzeitig
ihre Handlungsunfähigkeit bewirkte; der Unterrichtstechnologie wurde vorgehalten, daß

ihre Spezialisierung kaum mehr einen generalisierungsfähigen Bezug auf Unterrichts¬

probleme gestattete.

Die Schlußfolgerungen, die zur Ausschreibung des Forschungsprogramms führten,

lauteten, „daß bislang die Auswertung psychologischer Lerntheorien für die Erziehungs¬

wissenschaften relativ zufällig erfolgt (wäre) und daß Annahmen über den Lehr-Lern-

Zusammenhang im Bereich der Schule und des Unterrichts weitgehend ungesichert

(wären); denn psychologische Lernforschung baut durchweg auf Kurzzeitexperimenten
auf. Bei diesen Experimenten bleibt ein curricularer Zusammenhang ausgeblendet, inner¬

halb dessen vorangehende Lernprozesse jeweils Voraussetzungen für die sich an¬

schließenden schaffen (sollen). Der Einfluß von Lehr- und Lernmaterial wird in den

experimentellen Anordnungen nicht genügend berücksichtigt; durchweg wird eine

undifferenzierte .Lernfähigkeit' unterstellt; individuelle Unterschiede bleiben unbe¬

rücksichtigt." (DFG-Kommission Erziehungswissenschaft 1974, S. 970)

Die DFG-Kommission setzte im Gegenzug Kriterien, die von den Projekten im Rah¬

men des Forschungsprogramms zur Lehr-Lern-Forschung erfüllt werden sollten: (a) Be¬

zug auf kognitive Theorien (unter Einschluß emotionaler, motivationaler und sozialer

Variablen); (b) schulische Anwendbarkeit; (c) besondere Berücksichtigung von Indivi¬

dualisierung und Differenzierung; (d) Kontrolle der unterrichtspraktischen Bedeutung

der Ergebnisse durch Feldversuche.

„Die Forschungsvorhaben sollen Lehr-Lern-Prozesse über einen längeren Zeitraum hinweg untersuchen, um

grundlegende Erkenntnisse über die Zusammenhänge solcher Prozesse zu erhalten und eine theorieorientierte

Verbesserung der Lehr- und Lernprozesse innerhalb des institutionalisierten Lernens im Unterricht zu er¬

reichen. Das bedeutet, daß besonders zu Fragen der Individualisierung und Differenzierung als den organi¬
satorischen und didaktischen Zentralproblemen der Schule und des Unterrichts Lösungsvorschläge erwartet

werden, und zwar im Hinblick auf

1. die Strukturen der Lehrmaterialien,
2. das Lehrerverhalten und

3. die Organisationsstrukturen, die zur Realisierung von Individualisierung und Differenzierung notwendig
und unter den institutionellen Bedingungen des gegenwärtigen Schulsystems möglich sind." (DFG-Kommis-

sion Erziehungswissenschaft 1974, S. 972)
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Als Forschungsergebnisse wurden Entwicklungen von Ansätzen zu Lehr-Lern-Theorien

sowie von Lehrmaterialien und das Vorantreiben von Konzeptionen entsprechender

Lehrerausbildungsprogramme angestrebt.
Dieser Vorschlag für ein Forschungsprogramm zur Lehr-Lern-Forschung wurde von

einer Reihe von Forschergruppen aufgegriffen; das letzte hier zugeordnete Projekt endete

1988.

Meine folgenden Überlegungen stehen in der Historie dieses Schwerpunktprogramms,
innerhalb dessen Peter Martin Roeder als Gutachter alle Projekte kritisch, zugleich
aber auch mit viel Verständnis und Sympathie begleitete. Seine Anmerkungen, so sehr

sie zielsicher Schwachstellen der verschiedenen Projekte bezeichneten, waren nie ver¬

letzend, sondern immer von einer glaubwürdig vermittelten konstruktiv-helfenden Ein¬

stellung geprägt. Daß alle beteiligten Forschungsgruppen Roeders Einlassungen akzep¬
tierten und für ihre weitere Arbeit aufgriffen, hing entscheidend mit seinen eigenen

Forschungsleistungen zusammen, die in bestimmter Weise auch für meine Arbeiten

wichtig geworden waren:

Götz Wienold als Linguist und ich als Fachdidaktiker hatten in einem von der Stif¬

tung Volkswagenwerk finanzierten Projekt zusammengefunden, um einen Ansatz mittel¬

fristiger Curriculumforschung im Bereich des Englischanfangsunterrichts zu entwickeln

(vgl. Achtenhagen/Wienold 1970, 1975). Zu diesem Zweck untersuchten wir unter

anderem auch fachdidaktische Vorgaben für den Englischunterricht, indem wir prüften,
wie vollständig, begründet und komplex diese wären. Abbildung 1 (Achtenhagen/
Wienold 1975, S. 45 - in komprimierter Form) zeigt Analyseergebnisse für Sätze didak¬

tischer Kompendien für den Fremdsprachenunterricht, hier der damals weit verbreiteten

Werke von Gutschow (1971) und Lorenzen (1972).
Wir analysierten die Bücher Satz für Satz nach inhaltlich-didaktischen Kategorien

(bezogen auf Vollständigkeit und Komplexität), wobei wir eine, von uns ausgeweitete
und an den Englischanfangsunterricht angepaßte Version des Berliner Didaktikmodells

von Heimann/Otto/Schulz verwendeten (vgl. Schulz 1965), sowie nach wissenschafts¬

methodischen Kriterien (bezogen auf das Kriterium der Begründetheit), indem wir uns

Abbildung 1: Satzweise Beurteilung der wissenschaftlichen Begründetheit fachdidak¬

tischer Aussagen

II III IV V VI Zahl der Sätze

(insgesamt)

Insgesamt
Absolut 89 724 2.424 742 86 4.065

Relativ 0,02 0,18 0,60 0,18 0,02 1,00

Gutschow

Absolut 19 375 1.096 342 50 1.882

Relativ 0,01 0,20 0,58 0,18 0,03 1,00

Lorenzen

Absolut 20 314 1.290 399 34 2.057

Relativ 0,01 0,15 0,63 0,19 0,02 1,00

Roeder

Absolut 50 35 38 1 2 126

Relativ 0,40 0,28 0,30 0,01 0,02 1,01
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an einen Vorschlag Stegmüllers (1969) anlehnten. Für die hier dargestellte Kategorie

der Begründetheit führten wir die folgenden Operationalisierungen ein (vgl. Achten¬

hagen/Wienold 1975, S. 28 ff.; in ähnlicher Weise erfolgte eine Analyse eines Kom¬

pendiums zum Wirtschaftslehreunterricht, das vergleichbare Ergebnisse erbrachte:

Achtenhagen 1984, S. 23 ff.):

/. Erklärungen
Grundmuster einer Erklärung ist das aus der Literatur bekannte H-O-Schema (Hempel-Oppenheim-Schema)
der wissenschaftlichen Erklärung (vgl. Stegmüller 1969, S. 86). Da sich aber in der Literatur kaum Dar¬

stellungen finden lassen, die ohne Schwierigkeiten in die Form des H-O-Schemas gebracht werden können,

ist die Kategorie I mehr als idealtypische Abgrenzung anzusehen - und in Abbildung 1 gar nicht erst aufge¬
führt.

//. Erklärungen/Erklärungsskizzen
Eine Aussage wird dann in Kategorie II eingeordnet, wenn auf eine empirische Untersuchung im Text oder

in einer Anmerkung verwiesen wird und die Quelle eindeutig angegeben ist, so daß man prinzipiell den Zu¬

gang zu einer näheren Beschreibung der Versuchsanordnung hat.

///. Erklärungsskizzen
Nach der vorgenommenen Abgrenzung dienen die Kategorien III bis V der Aufnahme von Sätzen, die in

dem analysierten Text nicht im Zusammenhang einer empirischen Untersuchung mit Quellenangaben erwähnt

werden. Für eine Erfassung unter III gilt:
- Die Aussagen müssen auf „rationales" Verhalten von Lehrern und Schülern zielen.

- Die Aussagen müssen explizit auf Unterricht bezogen sein.

- Die Beweisführung muß vom Klassifikator nachvollziehbar sein.

- Es muß die Möglichkeit bestehen, aufgrund der Handlungsempfehlungen Konsequenzen des Lehrer- bzw.

Schülerverhaltens abschätzen zu können.

IV. Erklärungsskizzen/Pseudoerklärungen
Wie aus den bisherigen Ausführungen hervorgeht, steigt der Anteil notwendiger Interpretation durch die Klas-

sifikatoren von der Einordnung nach I bis hin zu der nach V.

Die Einordnung nach IV erfolgt, sofern die Kriterien für I bis III nicht erfüllt sind, jedoch die folgenden Be¬

dingungen zutreffen:

- Die Aussagen müssen sich plausibel auf den Englischunterricht beziehen.

- Aus der Formulierung muß hervorgehen, ob eine mit der Aussage zu verknüpfende Handlungstendenz als

für den Unterricht positiv oder negativ einzuschätzen ist.

- Vom Klassifizierenden müssen sich ad hoc-Beispiele finden lassen, die mit dieser Tendenzaussage überein¬

stimmen.

V. Pseudoerklärungen
Diese Spalte stellt sich als Restkategorie dar. Danach liegt eine Pseudoerklärung vor, wenn nicht klar ist,

welche empirischen Daten diese Aussage bestätigen oder erschüttern würden; wenn sich die Aussage auch

nicht als Tendenzaussage bezüglich einer Handlungsempfehlung auf konkreten Unterricht rückbeziehen läßt.

VI. Definitionen
In dieser Spalte sollen Sätze erfaßt werden, die die Funktion haben, das eindeutige Verständnis der vom Autor

intendierten Aussagen beim Leser zu sichern.

Die für Gutschow und Lorenzen erzielten Ergebnissse machten uns betroffen; denn

diese Bücher, die in vielen Hochschulen eine wesentliche Grundlage der Englischlehrer¬

ausbildung darstellten, zeigten, daß - jedenfalls nach unseren Kriterien - die für die

Lehrerstudenten gedachten Ausführungen als theoretisch völlig unzureichend begründet

angesehen werden mußten. Die Ergebnisse belegen, wenn man die Prozentwerte für die

Spalten II und III addiert, daß nur etwa 20 Prozent der Sätze als halbwegs akzeptabel

gelten können, wobei jeweils nur 1 Prozent der Sätze eine empirische Absicherung er¬

fahren haben. Damit wurde auch Blankertz' Charakterisierung der didaktischen Kom¬

pendienliteratur bestätigt, nach der es sich „um apodiktisch formulierte Anweisungen
für den Unterricht" handelt, „die bestimmten Erfahrungsgrößen und überlieferten Mei¬

nungen entnommen und dann als verbindliche Norm aufgestellt sind. Dazu gehören alle

isolierten, ihrer Voraussetzungen und Begründungen beraubten Vorschriften über Unter¬

richtsinhalte, Lernschritte und methodische Mittel." (Blankertz 1969, S. 18)
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Die für uns entscheidende Frage war damals, ob sich denn in der fachdidaktischen

Literatur Texte finden ließen, die - auch wenn sie nicht als Lehrbücher konzipiert waren
- als wissenschaftlich begründet anzusehen wären. Wir entschieden uns für eine Ana¬

lyse des Aufsatzes von Roeder (1967): „Thesen zur Auslese durch den neusprachlichen
Unterricht". Ein Grund lag für uns darin, daß Roeder (1965) sich sehr dezidiert in einer

empirischen Orientierung zu Problemen der bildungstheoretischen Didaktik geäußert
hatte. Das in Abbildung 1 festgehaltene Analyseergebnis hat uns in unserer weiteren

Arbeit sehr beeinflußt; denn die Daten zeigen, daß es möglich ist, sich fachdidaktisch

so zu äußern, daß die Aussagen als wissenschaftlich gestützt gelten können. Damit war

zugleich eine Stoßrichtung für die weitere fachdidaktische Arbeit klar, die auch in das

Schwerpunktprogramm „Lehr-Lern-Forschung" einzubringen war: Den Bestand an em¬

pirisch geprüften Aussagen so zu erhöhen, daß diese Grundlage einer wissenschaftlich

fundierten Lehrerausbildung sein könnten und damit zugleich konstruktive Perspektiven
für unterrichtliches Handeln eröffneten.

Peter Martin Roeder war im Hinblick auf eine konstruktive Umsetzung von For¬

schungsergebnissen eher zurückhaltend. Besonders deutlich wird dies in der „Didak¬

tischen Erörterung der Ergebnisse" seiner zusammen mit Gundel Schumer durch¬

geführten Studie „Unterricht als Sprachlernsituation" (vgl. Roeder/Schumer 1976,
S. 272 ff.), obwohl er die Ergebnisse unschwer in einer Weise hätte aufbereiten können,
wie dieses in den sechs Beispielen in (3) dieses Beitrags geschieht. Damit unterschied

er sich zwar nicht in der Sache von mir, wohl aber in dem Temperament, mit dem ich

es versuchte, Lehr-Lern-Forschung im Rahmen eines fachdidaktischen Ansatzes - und

das heißt: auch im Zusammenhang curriculumtheoretischer Überlegungen - durchzufüh¬

ren und die Ergebnisse für die Nutzung in der Lehreraus- und -Weiterbildung aufzube¬

reiten. Hier liegt für mich ein wesentlicher Punkt dafür, ob es der Pädagogik gelingt,
ihre Glaubwürdigkeit zu wahren und ihren Stellenplatz im wissenschaftlichen Konzert

zu behaupten - vor allem, wenn man wahrnimmt, wie zunehmend originär pädagogische
Positionen durch Psychologie, Soziologie, Betriebswirtschaftslehre, Informatik usw. be¬

setzt werden.

Die folgenden Ausführungen stellen den Versuch dar, die alte Debatte um die Hand¬

lungswirksamkeit der Didaktik in der Tradition der Lehr-Lern-Forschung aufzugreifen.
Als Hinweis auf die vielfältigen Probleme sowie die notwendigen Begründungs- und

Legitimationsschritte vergleiche Achtenhagen (1984), Achtenhagen/Tramm/ Preiss/

Seemann-Weymar/John/Schunck (1992) und Tramm (1992). Die ausführlichen Litera¬

turhinweise sollen die Schwierigkeiten andeuten, die mit der Verwirklichung und Um¬

setzung solcher konstruktiver Vorstellungen verbunden sind. Die Beispiele anhand

meiner eigenen Arbeiten sind auf den Englischanfangsunterricht und die kaufmännische

Berufsbildung konzentriert.

Über das Schwerpunktprogramm wurde 1976 und 1982 jeweils in der Zeitschrift

für Pädagogik umfassend informiert (vgl. vor allem Klauer 1976, Schott 1976,
Roeder 1982, Viet/Schmidt/Sommer/Grommelt 1982, Kotter/Auffenfeld/Jüngst/

Klein/Niegemann/Struchholz 1982, Eigler/Macke/Nenniger 1982, Rüppell/

Schrankel/Garbert/Huber/Klieme 1982, Schott/Neeb/Wieberg 1982, Wienold/

Achtenhagen/van Buer/Oldenburger/Rosner/Schluroff/Welge 1982, Treiber/

Weinert/Groeben 1982). Dabei ist der Kriterienkatalog von Heidenreich/Heymann

(1976) hervorzuheben. Die Sammelbände von Hofer/Treiber/Weinert (1982) und

Achtenhagen (1982) thematisieren für wichtige Teilbereiche den Theoriestand. Gage
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(1979), mit einem sehr informativen Vorwort von Weinert, resümiert unter dem Titel

„Unterrichten - Kunst oder Wissenschaft?" vergleichbare Ansätze innerhalb der ameri¬

kanischen Forschung. Riedel (1984), Terhart (1986,1989), die Beiträge in der Unter¬

richtswissenschaft 1990 (Baumert, Beck, van Buer, Hameyer, Heid, Hofer, Krumm,

Nenniger, Oser, Prenzel, Weinert) sowie zusammenfassend Strittmatter/Dinter

(1991) zeigen zentrale Forschungs- und Anwendungsprobleme auf. Van Buer/Nenniger

(1992) geben einen Forschungsbericht für den allgemeinbildenden Bereich, der von den

weiteren Beiträgen in Ingenkamp/Jäger/Petillon/Wolf (1992) gestützt und ergänzt
wird. Für den berufsbildenden Bereich ist dabei aufArnold/Tippelt (1992) zu verweisen.

Ebner (1993) hebt die Notwendigkeit einer Einbindung in den didaktischen Bereich

hervor. Die Senatskommission für Berufsbildungsforschung der Deutschen Forschungs¬
gemeinschaft hat 1990 empfohlen, auf Ansätze der Lehr-Lern-Forschung zurückzu¬

greifen, um berufliche Lernprozesse als Bildungsprozesse zu ermöglichen und zu för¬

dern (Deutsche Forschungsgemeinschaft 1990, S. 26 ff. und 85 f.). Für den anglo-
amerikanischen Sprachraum sind die Beiträge im Handbook of Research on Teaching
(Wittrock 1986) hervorzuheben - und dabei unter methodologischem Aspekt vor allem

Shulman (1986) und Shavelson/Webb/Burstein (1986). Der Forschungsfortschritt

gegenüber dem ersten, von Gage (1963) herausgegebenen Handbuch - in der deutschen

Übersetzung: Ingenkamp/Parey (1970) - sowie dem zweiten, von Travers (1973)

edierten, dokumentiert sich in der Aussage Wittrocks (1986, S. LX): „None of the

chapter authors had difficulty in finding significant work to report either in Substantive

areas or in the methodologies of research." (vgl. hierzu auch Carroll 1993)

(2) Die durch die Schwerpunktprogrammausschreibung sowie vor allem durch die

Entwicklungen in den USA ausgelösten Forschungsaktivitäten haben - in Verbindung
mit der „kognitiven Wende" in der Psychologie - zu einer Fülle von Publikationen ge¬

führt. Van Buer/Nenniger (1992, S. 415) haben für den Unterricht an allgemeinen
Schulen etwa 1.000 empirische Originalarbeiten in 15 deutschen einschlägigen Zeitschrif¬

ten für die Jahrgänge 1970 bis 1991 gefunden. Dabei entfallen etwa 650 Arbeiten auf

zwei eher psychologisch geprägte Zeitschriften; nur in etwa 2 Prozent der Projekte
wurde dabei Unterricht beobachtet. Zudem fehlen Replikationsstudien.

Fällt man - und das ist auch der Grundtenor bei van Buer/Nenniger (1992, siehe

auch van Buer 1990) - ein pauschales Urteil, so gelangt man zu der Feststellung, daß

der Forschungsimpetus durchaus gewirkt hat, daß aber die Forschungskriterien nicht so

aufgegriffen worden sind, wie das in der Schwerpunktformulierung nahegelegt war. Da¬

für lassen sich mehrere Erklärungen ins Feld führen:

(a) Die Schwerpunktempfehlung betonte die Notwendigkeit interdisziplinärer empi¬
rischer Forschung. Nun muß aber gerade für die deutsche Erziehungswissenschaft eine

unzureichende empirische Ausrichtung festgestellt werden, was zwangsläufig zu Aus¬

bildungsdefiziten des Wissenschaftlernachwuchses führt: „Die Praxisorientierung der

Mehrzahl der erziehungswissenschaftlichen Hochschullehrer ist meist nicht verbunden

mit einem Interesse an empirischer Forschung. Höchstens ein Fünftel der Erziehungs¬
wissenschaftler charakterisiert sich selbst als empirisch orientiert, dann aber nicht im¬

mer mit praxisbezogenen Untersuchungsinteressen." (Weishaupt 1992, S. 13; zur empi¬
rischen Ausrichtung z.B. der Berufsbildungsforschung vgl. auch Achtenhagen 1991a,
S. 188 ff. und 199) Dieser Umstand hat sicher mit dazu beigetragen, daß die Erzie¬

hungswissenschaft ihren Beitrag zur Interdisziplinarität nur äußert begrenzt hat leisten

können und damit Lehr-Lern-Forschung unter einer ausgeprägt psychologischen Aus-
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richtung durchgeführt wurde, was sich auf die praktische Verwendbarkeit der Ergeb¬

nisse ausgewirkt hat. Wer als Erziehungswissenschaftler selbst nicht empirisch arbeitet,

wird aller Voraussicht nach Schwierigkeiten haben, empirisch fundierte Kenntnisse

grundlegend in der Lehrerausbildung einzusetzen.

(b) Da Lehr-Lern-Forschung als interdisziplinäres Programm angelegt war und bis¬

lang keine eigene institutionalisierte wissenschaftliche Disziplin bilden konnte, ergeben
sich unter einer Karriereperspektive zwangsläufig Konsequenzen im Hinblick auf eine

disziplinspezifische Ausrichtung der individuellen Qualifikationsarbeiten (vgl. zu dieser

Problematik auch Deutsche Forschungsgemeinschaft 1990, vor allem S. 92-94).

(c) Vorgelegte Ergebnisse, die schulpraktische Konsequenzen hätten zur Folge haben

müssen, waren aufgrund bildungspolitischer Vorurteilsstrukturen nicht akzeptabel -

wozu natürlich auch das unter (a) erwähnte mangelnde Interesse vieler Hochschullehrer

an empirischer Forschung beiträgt. Die Ergebnisse von Heymann (1978) oder von

Treiber/Weinert (1985, vgl. hierzu auch die Kritik von Heymann 1988, Treumann

1988, Beck/Bromme/Heymann/Mannhaupt/Skowronek/Treumann 1988 sowie die

Entgegnung von Weinert 1988) beispielsweise hätten durchaus nahegelegt; die Förde¬

rung von Konzepten der Orientierungsstufe in Niedersachsen bzw. der Gesamtschule,

wie sie erfolgte bzw. erfolgt, gründlich zu überdenken. Hier wären Möglichkeiten ge¬

geben, auch in die Bildungspolitik ein Denken in Haupt- und in möglichen Nebeneffek¬

ten einzuführen und einmal ernsthaft zu prüfen, welche - unbeabsichtigten - Neben¬

wirkungen gutgemeinte bildungspolitische Entscheidungen haben können. Da aber eine

solche selbstkritische Haltung in den Parlamenten, den Ministerien oder den Gewerk¬

schaften nur ansatzweise von Interesse ist, fehlte - und fehlt - die politische Unterstüt¬

zung interdisziplinär angelegter Lehr-Lern-Forschung, die gerade auch solche Problem¬

lagen aufzudecken in der Lage wäre. Vergleichbare Schwierigkeiten gibt es auch für

die berufliche Bildung, wo sensitive Bereiche aus der Forschung ausgeklammert bleiben

bzw. als über Modellversuche hinreichend beschrieben deklariert werden (vgl. auch

Achtenhagen 1989). Damit hängt weiterhin zusammen, daß so gut wie keine Repli-
kationsstudien zu berichteten Forschungsbefunden existieren, so daß Untersuchungs¬

ergebnisse, die induktiv verallgemeinert werden, als „Gesetzmäßigkeiten" bestehen blei¬

ben, ohne daß sie Falsifizierungsversuchen unterworfen wären (vgl. hierzu Ulich 1978,

S. 298; Achtenhagen 1979, S. 271; Strittmatter/Dinter 1991, S. 211).

(d) Die Komplexität des Forschungsfeldes selbst erschwert die Formulierung

angemessener Theorien und der darauf bezogenen Überprüfungsverfahren (vgl.
Achtenhagen 1979, S. 274 f.), wobei vielfach nicht gesehen wird, daß im wesentlichen

letztere den wissenschaftlichen Fortschritt definieren. Die gängigen didaktischen Mo¬

delle verweisen darauf, daß alle Modellvariablen miteinander zusammenhingen, ohne

dabei die Art und die Intensität des Zusammenhangs zu thematisieren oder gar zu spezi¬
fizieren - und in diesem Kontext auch intervenierende Variablen in Betracht zu ziehen.

Blieben die Überlegungen in den 1970er Jahren noch sehr stark bei der Diskussion von

Fragen eines „Implikationszusammenhanges" stehen (vgl. hierzu Heymann 1975), so

stellt sich gegenwärtig die Problemlage gerade für die berufliche Bildung noch schwie¬

riger dar: Im Zusammenhang mit den Diskussionen um „Schlüsselqualifikationen" oder

ähnliches zeigt sich angesichts der ökonomischen und technischen Veränderungen der

Arbeitslandschaft eine neue Qualität der Ziel- und Inhaltsdimension, die in dieser Weise

von der herkömmlichen Didaktik bzw. auch in der Debatte um eine Taxonomie von

Lernzielen nicht gesehen worden war (vgl. Dörig 1994). Was in der Entwicklung von

250



Lernzielhierarchien (vgl. Achtenhagen 1984, S. 138 ff.) angelegt war, muß jetzt über

systemorientierte Aufarbeitungen systematisch in mittelfristige und langfristige Lehr-

und Lernstrategien überführt werden (vgl. Preiss 1992 sowie zum Begründungszusam¬

menhang: Achtenhagen/Tramm/Preiss/Seemann-Weymar/John/Schunck 1992; in be-

zug auf die curriculare Diskussion vgl. Unterrichtswissenschaft 1992, H. 3; zu Eva¬

luationskriterien vgl. Kell/van Buer/Schneider 1992; als ausdrücklich erwähntes For¬

schungsdesiderat vgl. Arnold/Tippelt 1992, S. 397).

(e) Schließlich zeigen sich Tendenzen, eine „Lernerorientierung" der Lehr-Lern-Pro-

zesse zu stärken (als Wissenschaftsprogramm vgl. American Psychologigal Associa¬

tion 1993). Diese „Umorientierung" hat die Lehr-Lern-Forschungstradition, die sich

herauszubilden begann, unterbrochen, weil einengende spezifizierende Zugriffe auf das

Forschungsfeld erfolgten. Zugleich bleibt bis heute weitgehend die Frage offen, wie

diese Lernerorientierung mit ihren Implikationen der Individualisierung und Differen¬

zierung von didaktischen Experten systematisch vorbereitet und gestützt werden

kann - und in welchem Verhältnis sie zur Debatte um Lernziele und -inhalte steht.

Gerade hier setzen grundlegende Diskussionen - auch im Zusammenhang mit einer

intensiven, neuartigen Nutzung von Medien - innerhalb der Instruktionstheorie an (vgl.
z.B. Reigeluth 1983, Gagne/Briggs/Wager 1988, Anglin 1991, Schott 1991,

Lowyck/ de Potter/ Elen 1992).

Wenn auch diese Problemfelder erklären helfen, warum die Lehr-Lern-Forschung bis

jetzt nicht die Wirkungen hat erzielen können, die wünschenswert wären, zeigen den¬

noch neuere Entwicklungen auf andere Weise die Notwendigkeit ihrer Förderung: So

finden wir in anderen Wissenschaftsdisziplinen (z.B. der Betriebswirtschaftslehre), aber

auch in betrieblichen Bereichen zunehmend „Pädagogisierungen" von Problemlagen -

wobei aber so gut wie keine erziehungswissenschaftlichen Forschungsergebnisse, die

durchaus vorhanden sind, zur Lösung herangezogen werden. Als ein Indiz hierfür mag

der Hinweis auf die Fülle von Beratungs- und Weiterbildungsinstitutionen reichen, deren

Professionalität nur selten durch pädagogisches Wissen und entsprechende Kriterien an¬

gereichert ist. Die Ignoranz gegenüber professionellem pädagogischem Wissen, das

forschungsgestützt in die Berufsschullehrerausbildung Eingang zu finden hat, zeigt sich

beispielhaft auch in einer Pressemitteilung des Kuratoriums der Deutschen Wirt¬

schaft für Berufsbildung (1994), nach der Berufsschullehrer nicht mehr an einer wis¬

senschaftlichen Hochschule ausgebildet zu werden brauchten. Im Bereich der beruf¬

lichen Ausbildung gibt es viele Vorschläge zu Lehr- und Lernformen, die zwar oft über

Modellversuche entwickelt wurden, aber so gut wie nie gemäß Standards evaluiert wur¬

den, wie sie die Lehr-Lern-Forschung fordert (als ein bekanntes Beispiel vgl. das Mo¬

dell PETRA: Boretty/Fink/Holzapfel/Klein 1988). Schließlich gibt es im Bereich der

beruflichen Schulen große Anstrengungen, auf die neuen Herausforderungen auf dem

Arbeitsmarkt angemessen zu reagieren. Konzepte wie zum Beispiel das der „Hand¬

lungsorientierung" sind dabei bis heute eher durch verbale Umdefinition als durch Lehr-

Lern-Forschungsansätze gestützt (vgl. als Gegensatz einerseits Bundesverband der

Lehrer an Wirtschaftsschulen 1991, andererseits Tramm 1992). Alle diese Tendenzen

machen es erforderlich, Hinweise auf bereits vorliegende wichtige Forschungsergebnisse

(3) sowie notwendige Entwicklungen (4) im Bereich der Lehr-Lern-Forschung zu geben.

(3) Trotz aller forschungsmethodischen und -politischen Kritik an der Lehr-Lern-For¬

schung muß festgestellt werden, daß eine Fülle von prinzipiell in der Praxis verwert¬

baren Forschungsergebnissen vorliegt, die aber weder in der einschlägigen didaktischen
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Literatur noch in der Lehreraus- und -Weiterbildung wahrgenommen werden. Die be¬

kannten didaktischen Texte, beispielsweise Klafki, Heimann/Otto/Schulz oder Meyer,

zeichnen sich geradezu durch ein Ignorieren empirischer Forschungsbefunde aus. Auf

der anderen Seite haben Metaanalysen gezeigt, welche relativ stabilen Ergebnismuster,
die nach meinem Urteil durchaus relevant für die Lehreraus- und -Weiterbildung sind

bzw. sein sollten, sich herauskristallisieren lassen (vgl. Wang/Haertel/Walberg 1993

sowie die dazu vorliegenden Diskussionen im selben Zeitschriftenheft). Frey/Frey-

Eiling (1992, 1. Kap.) haben den begrüßenswerten Versuch unternommen, ihre allge¬
meindidaktischen Überlegungen mit Hilfe derartiger Ergebnisse zu stützen. Im folgenden
sollen in aller Kürze Resultate aus dem Bereich der Lehr-Lern-Forschung vorgestellt

werden, die meiner Auffassung nach prinzipiell einen Beitrag zur konstruktiven Unter¬

stützung unterrichtlichen Handelns zu leisten vermögen (zugleich wird auf die Darstel¬

lung bei van Buer/Nenniger 1992, S. 419 ff, verwiesen). Die These ist, daß diese

und vergleichbare Ergebnisse durchaus helfen können, Effekte von Lehr-Lern-Prozessen

besser zu verstehen, womit sich über entsprechende Arrangements zugleich handlungs¬
leitende Regeln entwickeln ließen, daß also nach meinem Urteil eine reale Chance ge¬

geben ist, die Lehrerausbildung wissenschaftlich zu fundieren.

An Kriterien, denen Lehr-Lern-Forschung genügen sollte, werden durchgängig ge¬

nannt:

(a) Methodologische Kriterien (vor allem: mehr Vernetzung, mehr Interdisziplinarität,
mehr Replikationen)

(b) Inhaltliche Kriterien: vor allem Berücksichtigung

(ba) von kognitiven Prozessen;

(bb) von Lernmaterial und Lernobjekten (d.h. der Inhaltsdimension - und damit

auch der curricularen Dimension - von Lehr-Lern-Prozessen);

(bc) einer mehrdimensionalen Auswertung von Lernergebnissen;

(bd) von längeren Unterrichtssequenzen;
(be) von emotionalen und motivationalen Komponenten;

(bf) des lehrer- und schülerindividuellen Verhaltens;

(bg) einer simultanen Datenauswertung auf mehreren Ebenen;

(bh) von Problemlösefähigkeit (hier liegen besondere Fragestellungen für den beruf¬

lichen Bereich vor; vgl. auch Arnold/Tippelt 1992, S. 397; Fürstenau 1994).

Anhand von sechs Beispielen soll gezeigt werden, wie diese Kriterien im Rahmen von

Forschungsprojekten Berücksichtigung gefunden haben. Die Umsetzung in techno¬

logische Theorien (vgl. Achtenhagen 1984, S. 241 ff.) kann aus Platzgründen nur an¬

gedeutet werden.

1. Beispiel: Darstellung der Förderung von Problemlösefähigkeit über entsprechende
curriculare Arrangements (Kriterien: bh; bb)

Dieses Beispiel zeigt, welche Wege beschritten werden sollten, um von linearisierten

Aufzählungen von Lernzielen und -inhalten, deren Umsetzung in den Unterricht effek¬

tive Lernprozesse eher verhindert (Abbildung 2; Preiss 1992, S. 59), zu systemorien¬
tierten, das Verständnis komplexer Zusammenhänge fördernden Darstellungen (Abbil¬

dung 3; Preiss 1992, S. 62) zu gelangen, die dann Grundlage der Lernmaterial¬

entwicklung und der Lernobjektsteuerung im Unterricht sein sollten. Dabei ließe sich
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Abbildung 2: Lehrplanausschnitt für das Fach Betriebswirtschaftslehre

Betriebswirtschaftslehre

Zeitricht¬ Lerninhalte Lernziele

werte in

Stunden

10 1. Leistungsprozesse in Wirtschaft
und Verwaltung

Der Schüler soll

1.1 Erwerbswirtschaftliche Ziele - erwerbswirtschaftliche Ziele kennen

1.2 Meßziffern zur Überprüfung - ökonomische Meßziffern zur Überprüfung des

des erwerbswirtschaftlichen erwerbswirtschaftlichen Zieles kennen und unter¬

Zieles scheiden

Produktivität - mit Hilfe der Produktivitätskennziffer die mengen¬

mäßige Ergiebigkeit des Einsatzes von Gütern messen

Wirtschaftlichkeit - das notwendige Handeln nach dem ökonomischen

Prinzip verstehen

Rentabilität - die Rentabilität als Beziehung zwischen eingesetztem

Kapital und Gewinn berechnen

Liquidität - die Zahlungsfähigkeit mit Hilfe von Liquiditätskenn¬
ziffern beurteilen

1.3 Gemeinwirtschaftliches Ziel - die Versorgung der Bevölkerung als Zweck gemein¬
wirtschaftlicher Betriebe nennen

1.4 Ziele der Verwaltung und der - die soziale Verantwortung in Verwaltung und Rechts¬

Rechtspflege pflege anhand der staatlichen Fürsorge kennenlernen

*- Daseinsvorsorge, Sicherheit, Ordnung, Rechtssicher¬

heit und Gerechtigkeit als weitere Ziele wissen

*- die Gültigkeit von Wirtschaftlichkeitsgrundsätzen für

die Verwaltung verstehen

*- die Meßziffer Rentabilität als nur bedingt anwendbar

für die Verwaltung erkennen

die Komplexität - und zugleich die Abbildungsleistung - noch steigern, wenn die durch

die Pfeile symbolisierten Relationen zwischen den Konzepten noch weiter spezifiziert
würden (vgl. zur Netzwerktechnik: Weber 1994; als Evaluationsansätze zu einem Un¬

terricht, der an solchen Ziel- und Inhaltsnetzen ausgerichtet war, vgl. John 1992, Schunck

1993, Fürstenau 1994, Weber 1994; als Beitrag zur Reduktions- bzw. Komplexions¬

problematik vgl. Preiss 1994).

2. Beispiel: Darstellung der Variabilität von Lehr-Lern-Prozessen

(Kriterien a; bb; bd; bf)

Abbildung 4 zeigt für sechs verschiedene 5. Gymnasialklassen die Verteilung von Lern¬

objekten, das heißt Spracheigenschaften, die über englische Sätze vermittelt werden sol¬

len (vgl. Wienold/Achtenhagen/van Buer/Oldenbürger/Rösner/Schluroff 1985),
für den Englischanfangsunterricht. Es wird deutlich, wie unterschiedlich die Chancen

der einzelnen Schüler verteilt sind, englische Sätze im prinzipiell einsprachig geführ¬
ten Unterricht zu sprechen bzw. als Sprachaufforderung zugewiesen zu erhalten. Intra-

klassengemäß schwanken beispielsweise die Werte zwischen 242 Prozent und 4.962

Prozent (Spalte 3) auf der Schülerseite. Das zeigt die Spannweite der Möglichkeiten
des aktiven Sprachgebrauchs: Bei L03 hat zum Beispiel der Minimum-Schüler nur ein
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Abbildung 3: Rekonstruktion eines Lehrplanausschnitts für Betriebswirtschaftslehre im

Hinblick auf die Gestaltung eines komplexen Lehr-Lern-Arrangements
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Abbildung 4: Demonstration zur fehlenden Stabilität und Konsistenz von Ergebnissen
der Lehr-Lern-Forschung

Klassen Schüler (Regeln über alle Stunden) Stunden (Regeln über alle Schüler)

(gekenn¬ (1) (2) (3) (4) (5) (6)
zeichnet

über

Lehrer¬

Maximum Minimum (1):(2) x 100 Maximum Minimum (4):(5) x

der Regeln der Regeln der Regeln der Regeln 100

kürzel)
eines indi¬ eines indi¬ einer indi¬ einer indi¬

viduellen viduellen viduellen viduellen

Schülers Schülers Stunde Stunde

Aktiver Ge¬ L03 1.129 281 402% 1.395 36 3.875 %

brauch der L04 645 13 4.962 % 1.582 147 1.076 %

SYNTAKO- L05 997 163 612% 1.900 275 691 %

Regeln durch L06 1.244 513 242% 2.842 518 549%

die Schüler L07 897 150 598% 2.041 119 1.715 %

L08 999 416 240% 3.265 284 1.150 %

Maximum der

Spalte: Mini¬

mum x 100 193 % 3.946 % 234 % 1.439 %

Zuweisung von L03 916 192 477% 1.669 292 572 %

SYNTAKO- L04 636 29 2.193 % 3.165 431 734%

Regeln durch L05 1.554 507 307 % 4.237 995 426 %

den Lehrer an L06 1.613 448 360% 3.075 898 342 %

einen einzelnen L07 931 228 408% 2.176 358 608 %

Schüler L08 1.038 254 409% 2.626 554 474 %

Maximum der

Spalte: Mini¬

mum x 100 254% 1.748 % 254 % 341 %

Viertel der Möglichkeiten des aktiven Sprachgebrauchs, über die der Maximum-Schüler

verfügt (281:1.129 Regeln).
Die Bedeutung dieser Befunde liegt auch darin, daß sie eine prinzipielle Problematik

von Unterrichtsbeobachtungen zeigen: Wird nämlich eine Untersuchung nur mit ausge¬

wählten Schülern durchgeführt, so fehlen Informationen darüber, wie groß die Spann¬
weite zwischen den Schüleraktivitäten ist und wo die ausgewählten Schüler zu plazieren
wären. In der Zeile unter den Intraklassenwerten findet sich der Interklassenwert, also

der Wert, der für Generalisierungsüberlegungen zentral ist. Er zeigt, daß die Werte für

die Maximum-Schüler zwischen den Klassen um 193 Prozent schwanken, bei den Mini¬

mum-Schülern gar um 3.946 Prozent. Sofern man - durch die entsprechende Anlage
der Forschung - solche Relationen nicht kennt, ist man auch nicht in der Lage, das Ge-

neralisierungsproblem zu lösen, das seinerseits wiederum Grundlage für die Aufbe¬

reitung der didaktischen Theorie und von Maßnahmen im Bereich der Lehreraus- und

-Weiterbildung ist. Gleiches gilt für die Betrachtung der Stunden (Spalten [4] bis [6]).

Auch hier wird deutlich, wie schwierig es ist, zu generalisierungsfähigen Aussagen zu

gelangen, wenn man nur einzelne Stundenausschnitte untersucht. Für die Lehrerausbil¬

dung folgt daraus die Notwendigkeit, die Lehrer für Extremwerte beim Verhalten den

Schülern gegenüber und innerhalb der einzelnen Stunden sensibel zu machen (vgl. hier¬

zu auch Dobrick/Hofer 1991).
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3. Beispiel: Darstellung eines überreaktiven Lehrerverhaltens im Zeitverlauf
(Kriterien: ba; bb; bc; bd; be; bf)

In Abbildung 5 (van Buer/Achtenhagen/Oldenbürger 1986, S. 687) geht es um die

Prüfung einer Hypothese von Brophy/Good zum Verhalten von Lehrern mit überreak¬

tiven Strategien: Danach lassen sich diese von ihren eher starren, wenig flexiblen Ur¬

teilen über ihre Schüler stark beeinflussen und behandeln sie sehr unterschiedlich, in¬

dem sie sich den als leistungsstark und leistungsbereit wahrgenommenen Schülern be¬

sonders intensiv zuwenden. Durch solches Verhalten vergrößern sie zunehmend die

Unterschiede in der fachlichen Kompetenz der Schüler (vgl. auch die vielen Beispiele
in Hofer 1986).

Das Netz symbolisiert signifikante Beziehungen in einer Korrelationsmatrix (gepunk¬
tet: = 5-Prozent-Niveau; gestrichelt: = 1-Prozent-Niveau). Die Variablen sind wie folgt
operationalisiert:
Schülermerkmale: Geschlecht; Sozialstatus; Fremdsprachenlerneignung (FTU 4-6); die vier Dimensionen des

Angstfragebogens (AFS): manifeste Angst, Prüfungsangst, Schulunlust, soziale Erwünschtheit (manifeste
Angst und soziale Erwünschtheit sind aufgrund der hohen Korrelation mit den beiden anderen Dimensionen

nicht in die Vernetzung aufgenommen worden);
Lehrerurteil über seine Schüler (SBL): Die Faktorenanalyse hat drei Dimensionen ergeben (75,7 % extra¬

hierte Varianz): Faktor 1 „unterrichtliche Leistungsbereitschaft und mündliche Leistungsfähigkeit"; Faktor 2

„(grammatische) Leistungsfähigkeit und allgemeine Begabung"; Faktor 3 „allgemeines Arbeitsverhalten";
Schülerselbsturteil (SBS): Die Fakorenanalyse hat drei Dimensionen ergeben (62,5 % extrahierte Varianz):
Faktor 1 „mündliche Leistungsfähigkeit und Betragen im Unterricht"; Faktor 2 „Akzeptiertheit (von der Klas¬

se und vom Lehrer) und mündliche Mitarbeit"; Faktor 3 „(grammatische) Leistungsfähigkeit und interaktio-

nelle Anforderungen (in der dyadischen Lehrer-Schüler-Interaktion);
Verhalten in der dyadischen Lehrer-Schüler-Interaktion (IAV): Die Faktorenanalyse hat vier Dimensionen er¬

geben (87,5 % extrahierte Varianz): Faktor 1 „Interaktionelles Standardverhalten"; Faktor 2 „Korrektur- und

Übungsverhalten"; Faktor 3 „disziplinarischer Aufruf und Tadelverhalten"; Faktor 4 „Raumverhalten";

Abbildung 5: Überreaktives Lehrerverhalten im Zeitverlauf

IAV 2 - Korrektur und

Übungsverhalten

.55 .

SBL 2 - (grammatische)
Leistungsfähigkeit und

allgemeine Begabung

SRS-
.45

.79/
/

SRL
1.45

SBL 1 - unterrichtliche

Leistungsbereitschaft und
mündliche Leistungsfähigkeit

-.63 Prüfungsangst

.681

.69

IAV 1 - interaktionelles

Standardverhalten

.52

-.41

SBS 2 - Akzeptiertheit und
mündliche Mitarbeit

I .51

Geschlecht -.54

-.41
Schulunlust

SBS 3 - (grammatische)

Leistungsfähigkeit und
interaktioneile Anforderungen

Sozialstatus

I-.73

.44 ..-•¦
Zensur

-.39

-.41

LOT

FTU

.39

IAV 4 - Raumverhalten
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Lernobjektdimension (Analyse der englischen Äußerungen mit Hilfe der transformationeilen.Grammatik SYN-

TAKO): Vom Lehrer in der dyadischen Lehrer-Schüler-Interaktion dem aufgerufenen Schüler gegenüber pro¬
duzierte Regeln (SRL); vom Schüler produzierte Regeln (SRS);

Lernergebnis: Anzahl der richtig gelösten Items im lernzielorientierten Abschlußtest (LOT); Halbjahreszensur.

Die Vernetzung der Variablen zeigt ein verblüffendes Bild: Die Prozeßkomponenten
des Unterrichts (linker Block) und die Produktkomponenten (rechter Block) weisen

keinen signifikanten Zusammenhang auf. Das Lernergebnis ist relativ unabhängig da¬

von, was in den dyadischen Lehrer-Schüler-Interaktionen passiert. Für diesen Lehrer

ergibt sich die - nicht unbedingt bewußte - Strategie, in der dyadischen Interaktion die

als leistungsstark und aktiv mitarbeitend beurteilten Schüler zu bevorzugen. Da der

Unterricht bei diesem Lehrer hochstandardisiert abläuft, äußert sich diese Bevorzugung
vor allem in der Qualität der individuellen Kontakte - und damit in einem Vergrößern
der Leistungsunterschiede zwischen den Schülern. Damit wäre die BROPHY/GooD-Hypo-
these bestätigt. Dieses Muster des Lehrerverhaltens eröffnet prinzipiell wichtige Ansatz¬

punkte für Maßnahmen der Lehrerausbildung (vgl. auch die übrigen Lehrerverhaltens-

muster in van Buer/Achtenhagen/Oldenbürger 1986).

4. Beispiel: Darstellung von Langzeitwirkungen des Lehrer- und Schülerverhaltens

(Kriterien: ba; bc; bd; be; bf; bg)

Abbildung 6 (Weinert/Schrader/Helmke 1990, S. 183) legt auf andere Weise nahe,

wie eine dyadische Interaktion auf der Lehrerseite gestaltet sein sollte; denn „die Effek¬

tivität der Instruktion hängt davon ab, wie sehr sie auf die Lernprozesse und Lern¬

probleme der einzelnen Schüler abgestimmt ist" (Weinert/Schrader/Helmke 1990,

5. 182). Von besonderer Wichtigkeit sind dabei die durchschnittlichen Vorkenntnisse

Abbildung 6: Langzeitwirkungen des Lehrer- und Schülerverhaltens
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der Schüler, die in den entsprechenden Analysen auch eine signifikante Langzeitwir¬
kung auf den Lernerfolg aufwiesen. Wenn die Lehrer die Vorkenntnisse über Schüler

nicht angemessen berücksichtigen - was in der didaktischen Literatur so fast nicht syste¬
matisch behandelt wird (vgl. Weber 1994) -, dann beeinträchtigen sie deren Lernerfolg
nachhaltig.

5. Beispiel: Darstellung einer empirisch fundierten Konstruktion von Lernmaterial

(Kriterien: ba; bb; bc; bd; bf)

Abbildung 7 (Achtenhagen 1991b, S. 73, auf der Grundlage von Wienold/Achten-

hagen/van Buer/Oldenbürger/Rösner/Schluroff 1985) zeigt, daß eine effektive Um¬

schreibung von Lernmaterial (hier des Englischlehrbuchs „English for Today 1" [EfTl])
zumindest drei aufeinander abgestimmte Schritte erfordert: die Analyse des Lehrbuchs

mit Hilfe eines Beschreibungsmodells (hier einer generativ-transformationellen Syntax:
SYNTAKO), die Untersuchung der „Verflüssigung" des Lehrbuchs im Unterricht: Wie

hat der Lehrer die Lehrbuchsätze im Unterricht verwendet? - Dabei wurden die vom

Lehrer bzw. den einzelnen Schülern gesprochenen Sätze erfaßt und ebenfalls mit dem¬

selben Grammatikmodell beschrieben. Schließlich galt es, die Lernergebnisse mit einem

Test zu erheben, der bezogen auf die Ziele und Inhalte des im Unterricht verwendeten

Lernmaterials valide konstruiert war. Die jeweils erzielten Ergebnisse wurden zum Um¬

schreiben des Lernmaterials genutzt, das dann in seiner neu konstruierten Form der¬

selben Evaluationsstrategie wie die Ausgangsversion unterworfen wurde. Der Lernerfolg
stieg signifikant an (vergleichbare Strategien für die Konstruktion von Lernmaterial für

die berufliche Bildung anhand mehrdimensionaler Lehr-Lern-Arrangements finden sich

bei Achtenhagen/John 1992, Achtenhagen/Tramm/Preiss/Seemann-Weymar/John/
Schunck 1992; zur Gestaltung von Lehrbüchern vgl. Rebmann 1994; als Produkt vgl.
Preiss 1994a).

6. Beispiel: Darstellung der Entwicklung eines individualisierten Lehrertrainings (Kri¬
terien: bd; bf)

Abbildung 8 (Achtenhagen 1991b, S. 95, auf der Grundlage von Wienold/Achten-

hagen/van Buer/Oldenbürger/Rösner/Schluroff 1985) zeigt die Vorgehensweise
bei der Entwicklung eines individualisierten Lehrertrainings. Grundlage eines Lehrer¬

trainings muß das Bedürfnis des Lehrers sein, etwas an seinem Unterricht zu verbessern.

Das können Probleme sein, die er mit sich, mit der Klasse oder mit einzelnen Schülern

hat. Ohne daß eine solche Bedürfnissituation gegeben ist, hat es kaum Sinn, ein Training
zu beginnen. Zudem muß der Lehrer akzeptieren, daß sein Verhalten für die wahr¬

genommene Mängellage von Bedeutung ist und es möglich sein kann, über eine Ver¬

änderung des Verhaltens effektiv auf die Mängellage einzuwirken.

In diesem Beispiel klagten Lehrer über ein Ansteigen des Geräuschpegels in der

Klasse, über eine wachsende Unkonzentriertheit und Undiszipliniertheit auf seiten der

Schüler, ohne daß diese Phänomene von ihnen als dramatisch empfunden wurden: Sie

mußten allerdings mehr disziplinarisch eingreifen, als ihnen das lieb war; zugleich hat¬

ten sie den Eindruck, daß die von ihnen ergriffenen Disziplinierungsmaßnahmen ledig¬
lich momentan, jedoch nicht anhaltend Wirkung zeigten. Darüber ärgerten sie sich,
zumal sie auch glaubten, bei sich eine härtere Haltung gegenüber den Schülern fest¬

zustellen.
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Zur Lösung dieses Problems wurde der Unterricht beobachtet und zugleich mit einer

Videokamera aufgenommen. Anhand der Analysen, die von den Bedürfnissen der Lehrer

ausgingen, wurden Hypothesen über Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge entwickelt,

wie sie in der Literatur zur Lehr-Lern-Forschung existierten. Daraufhin wurden die

Hypothesen über ein Umschneiden der Filmaufnahmen visualisiert und zugleich Lö¬

sungsansätze eingebaut: Die Lehrer erhielten Filmszenen vorgespielt, in denen ihr „in¬

adäquates" Verhalten, das als verursachend für die Schwierigkeiten angenommen wurde,

enthalten war. Sie hatten die Aufgabe, selbst die hypothetischen Zusammenhänge aus

den Filmaufnahmen zu rekonstruieren. Danach sahen sie Filmsequenzen, in denen deut¬

lich wurde, daß sie auch ein „adäquates" Verhalten - allerdings mit wesentlich nied¬

rigerer Frequenz - gezeigt hatten. Nach einer Diskussion, innerhalb derer mögliche Ver¬

haltensformen erörtert wurden, schälten sich theoriegeleitete, für umsetzbar gehaltene

Vorschläge heraus, wie die Lehrer allmählich ihr Verhalten umstellen sollten.

(4) Die sechs Beispiele zeigen, daß die bisherige Lehr-Lern-Forschung bereits eine

Fülle von Ergebnissen bereitstellt, die für die Lehreraus- und -Weiterbildung sowie für

das Umschreiben von Lernmaterial genutzt werden können. Konzentriert man sich auf

den Bereich der kaufmännischen Aus- und Weiterbildung, so belegen die Veränderun¬

gen in den Lernergebnissen (vgl. auch Kell/van Buer/Schneider 1992), daß durchaus

Verhaltensentwicklungen im kognitiven, emotionalen und motivationalen Bereich der

Schüler und Auszubildenden vorliegen, die (im Sinne der DFG-Denkschrift zur

Berufsbildungsforschung) als „Bildungsprozesse" interpretiert werden können. Den¬

noch ist eine verstärkte empirische Aufklärung beruflicher Lernprozesse erforderlich;

so schließtdas 1993 gestartete Schwerpunktprogramm derDeutschen Forschungsgemein¬
schaft zu „Lehr-Lern-Prozessen in der kaufmännischen Grundbildung" logisch an die

bisherigen Bemühungen an. Für mein Seminar steht seit 1994 ein Wirtschaftpädago¬

gisches Aus- und Weiterbildungszentrum zur Verfügung, das sowohl im Hinblick auf

Laborsituationen als auch im Hinblick auf das Lehren und Lernen in natürlichen Situa¬

tionen die konstruktiven Bemühungen institutionell absichern helfen soll (vgl. in diesem

Zusammenhang auch Schiefele 1994).
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