PeDnocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Achtenhagen, Frank

DIPF @

Lehr-Lern-Forschung - Ein konstruktiver Beitrag zur Entwicklung einer
wissenschaftlich gestiutzten Lehrerausbildung

Leschinsky, Achim [Hrsg.]: Die Institutionalisierung von Lehren und Lernen. Beitrdge zu einer Theorie der
Schule. Weinheim u.a. : Beltz 1996, S. 245-264. -

Quellenangabe/ Reference:

(Zeitschrift fur Padagogik, Beiheft; 34)

Achtenhagen, Frank: Lehr-Lern-Forschung - Ein konstruktiver Beitrag zur Entwicklung einer
wissenschaftlich gestiitzten Lehrerausbildung -

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-98018

https://doi.org/10.25656/01:9801

in Kooperation mit / in cooperation with:

BELTZJUVENTA

http://www.juventa.de

Nutzungsbedingungen

Gewahrt wird ein nicht exklusives, nicht tibertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiir den persénlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf samtlichen Kopien dieses Dokuments missen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie dirfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch durfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffiihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie  die

Kontakt / Contact:

pebocs

DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Digitalisiert

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft

In: Leschinsky, Achim [Hrsg.]: Die Institutionalisierung
von Lehren und Lernen. Beitrédge zu einer Theorie der Schule. Weinheim u.a. : Beltz 1996, S. 245-264 -
URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-98018 - DOI: 10.25656/01:9801



Zeitschrift fiir Padagogik
34. Beiheft



Zeitschrift fiir Pddagogik
34. Beiheft

Die Institutionalisierung
von I.ehren und Lernen

Beitrdge zu einer Theorie der Schule

Herausgegeben von Achim Leschinsky

Beltz Verlag - Weinheim und Basel



Die Deutsche Bibliothek — CIP-Einheitsaufnahme

[Zeitschrift fiir Piidagogik / Beiheft]
Zeitschrift fiir Padagogik. Beiheft. — Weinheim ; Basel : Beltz.
Friiher Schriftenreihe
Reihe Beiheft zu: Zeitschrift fiir Padagogik
ISSN 0514-2717
34. Die Institutionalisierung von Lehren und Lernen. - 1996
Die Institutionalisierung von Lehren und Lemen : Beitrige zu
einer Theorie der Schule / hrs6g von Achim Leschinsky. -
Weinheim ; Basel : Beltz, 199
(Zeitschrift fiir Padagogik : Beiheft ; 34)
ISBN 3-407-41135-9
NE: Leschinsky, Achim [Hrsg.]

Die in der Zeitschrift veroffentlichten Beitrige sind urheberrechtlich geschiitzt. Alle Rechte,
insbesondere das der Ubersetzung in fremde Sprachen, vorbehalten. Kein Teil dieser
Zeitschrift darf ohne schriftliche Genehmigung des Verlages in irgendeiner Form ~ durch
Fotokopie, Mikrofilm oder ein anderes Verfahren — reproduziert oder in eine von Maschinen
insbesondere von Datenverarbeitungsanlagen, verwendbare Sprache iibertragen werden.
Auch die Rechte der Wiedergabe durch Vortrag, Funk- und Fernsehsendung, im
Magnettonverfahren oder dhnlichem Wege bleiben vorbehalten. Fotokopien fiir den
personlichen oder sonstigen eigenen Gebrauch diirfen nur von einzelnen Beitrigen oder
Teilen daraus als Einzelkopie hergestellt werden. Jede im Bereich eines gewerblichen
Unternehmens hergestellte oder beniitzte Kopie dient éewerblichen Zwecken gem. § 54 (2)
UrhG und verpflichtet zur Gebithrenzahlung an die VG Wort, Abteilung Wissenschaft,
Goethestr. 49, 80336 Miinchen, von der die einzelnen Zahlungsmodalititen zu erfragen sind.

ed

© 1996 Beltz Verlag - Weinheim und Basel

Herstellung: Klaus Kaltenberg

Druck: Druckhaus »Thomas Miintzer«, Bad Langensalza (Thiiringen)
Printed in Germany

ISSN 0514-2717

Bestell-Nr. 41135



Inhaltsverzeichnis

ACHIM LESCHINSKY
BANIBIUNG ...ocviiiieiieceeteteercrectetesesest et es e ste e e sess e e s e e sae s e s sassessesnsnnsssnnsns 9

Teil I
Entwicklungen auf Systemebene

JouN W. MEYER
Die kulturellen Inhalte des Bildungswesens .........coccccocvueceeruerercemesenenencenecnnenncns .. 23

WOLFGANG EDELSTEIN
Zur Entwicklungsdynamik von Reformen in geschlossenen Bildungssystemen..... 35

HELMUT KOHLER
Bildung ist Landersache —
Zur Entwicklung des Schulwesens im foderalistischen Staat..........ocoovecevenererennans 49

KARL ERNST NIPKOW

Schule und Religion in pluralen Gesellschaften
Eine notwendige Dimension einer Theorie der Schule .........cccevvevcevircrenrrcieennene. 71

Teil I
Institutionelle Ebene

HeLmuTt FEND

Schulkultur und SchulQUalitdt.............covvrrieiniieiieriniinnriiieeeeeee e 85
JAMES S. COLEMAN

Der Verlust sozialen Kapitals und seine Auswirkungen auf die Schule................. 99
INGO RICHTER

Die offentliche Schule im Umbau des SozialStaats ............cccoceveerreverreveerersecnereerennns 107

VOLKER KRUMM
Uber die Vernachlissigung der Eltern durch Lehrer und Erziehungswissenschaft
Plddoyer fiir eine verinderte Rolle der Lehrer bei der Erziehung der Kinder........ 119



Teil III
Unterricht

GUNDEL SCHUMER
Projektunterricht in der Regelschule

Anmerkungen zur padagogischen Freiheit des Lehrers...........ocooeeevevevvuerevernennnn. 141
HeLMuT HEID
Was ist offen im offenen Unterricht?............oooveeeeeeeeeeeeeeeereeeeee e, 159

RENATE VALTIN
Dem Kind in seinem Denken begegnen —
Ein altes, kaum eingelostes Postulat der Grundschuldidaktik ................covvevnvenn... 173

JURGEN BAUMERT
Technisches Probleml6sen im Grundschulalter: Zum Verhiltnis von Alltags- und
Schulwissen — Eine kulturvergleichende Studie ..............oovevevvuemeveremseveeooeo 187

JURGEN DIEDERICH
AnstoBe zur Atomisierung des Elementaren ...............oeeeeeeueveveeesereeereeeeoeeroonn 211

Teil IV
Lehrer und Lehrerbildung

FrANZ EMANUEL WEINERT/ANDREAS HELMKE

Der gute Lehrer: Person, Funktion oder FIKON? ......oveveeeeeeeeeeeeeeeeeeoeeoeeoeee 223
Fritz OSER
Wann lernen Lehrer ihr BerufSethoS? .......vevevereeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesesn 235

FRANK ACHTENHAGEN
Lehr-Lern-Forschung — Ein konstruktiver Beitrag zur Entwicklung einer
wissenschaftlich gestiitzten Lehrerausbildung............cc.ovoveeeeveeeeevneresseseresresnn 245

HANS-GEORG HERRLITZ

Kontinuitét und Wandel der erziehungswissenschaftlichen Lehrgestalt

Materialien zur Analyse des Lehrangebots westdeutscher Universititen
TOA5/A6-1989........ooooeveee ettt es e e e s e 265



Teil V
Pidagogische Konzeptualisierungs- und Reflexionsansiitze, Professionalisierung

HEINZ-ELMAR TENORTH
Die professionelle Konstruktion der Schule —
Historische Ambivalenz eines AutonOmMiSierungsProZesses........coeevereererveeerereeeennns 285

PETER DREWEK

Die Herausbildung der ,,geisteswissenschaftlichen* Pidagogik vor 1918 aus
sozialgeschichtlicher Perspektive

Zum Strukturwandel der Philosophischen Fakultit und zur Lehrgestalt

der Universititspddagogik im spiten Kaiserreich und wihrend des

EIstenn WEILKIIEES ...coueiueeiieiirietectieititeiee et e e et e e e e seeraesreeneensessersonsonsessesessesnes 299

KURT BEUTLER
Erich Wenigers Piddagogisierung des deutschen MIlitirs.........ccccecveveeveereceererernnnes 317

DIETER SENGLING
Aus dem Ungliick leben — Eine Anndherung an den Pidagogen
JanUSZ KOTCZAK ......ooueimiiiicriieeictiecrtre ettt st e nas 331



FRANK ACHTENHAGEN

Lehr-Lern-Forschung — Ein konstruktiver Beitrag
zur Entwicklung einer wissenschaftlich gestiitzten
Lehrerausbildung

(1) Der Begriff ,Lehr-Lern-Forschung* wurde systematisch 1974 iiber das gleichlautende
erziehungswissenschaftliche Schwerpunktprogramm der Deutschen Forschungsgemein-
schaft in die deutsche pidagogische Diskussion eingebracht (DFG-KOMMISSION ERZIE-
HUNGSWISSENSCHAFT 1974, S. 970-972). Ausgangspunkt fiir die Formulierung dieses
Schwerpunktprogramms waren Urteile zu damaligen Entwicklungstendenzen im schul-
pidagogischen Bereich, die als negativ eingeschitzt wurden: Der Curriculumforschung
wurde attestiert, daB sie ihre Aufgaben immer komplexer definierte — was gleichzeitig
ihre Handlungsunfihigkeit bewirkte; der Unterrichtstechnologie wurde vorgehalten, daB
ihre Spezialisierung kaum mehr einen generalisierungsfahigen Bezug auf Unterrichts-
probleme gestattete.

Die SchluBfolgerungen, die zur Ausschreibung des Forschungsprogramms fiihrten,
lauteten, ,,daB bislang die Auswertung psychologischer Lerntheorien fiir die Erziehungs-
wissenschaften relativ zufillig erfolgt (wire) und daB Annahmen iiber den Lehr-Lern-
Zusammenhang im Bereich der Schule und des Unterrichts weitgehend ungesichert
(wiren); denn psychologische Lernforschung baut durchweg auf Kurzzeitexperimenten
auf. Bei diesen Experimenten bleibt ein curricularer Zusammenhang ausgeblendet, inner-
halb dessen vorangehende Lernprozesse jeweils Voraussetzungen fiir die sich an-
schlieBenden schaffen (sollen). Der EinfluB von Lehr- und Lernmaterial wird in den
experimentellen Anordnungen nicht geniigend beriicksichtigt; durchweg wird eine
undifferenzierte ,Lernfihigkeit‘ unterstellt; individuelle Unterschiede bleiben unbe-
riicksichtigt.“ (DFG-KOMMISSION ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT 1974, S. 970)

Die DEG-Kommission setzte im Gegenzug Kriterien, die von den Projekten im Rah-
men des Forschungsprogramms zur Lehr-Lern-Forschung erfiillt werden sollten: (a) Be-
zug auf kognitive Theorien (unter Einschlu emotionaler, motivationaler und sozialer
Variablen); (b) schulische Anwendbarkeit; (c) besondere Beriicksichtigung von Indivi-
dualisierung und Differenzierung; (d) Kontrolle der unterrichtspraktischen Bedeutung
der Ergebnisse durch Feldversuche.

,Die Forschungsvorhaben sollen Lehr-Lern-Prozesse iiber einen lingeren Zeitraum hinweg untersuchen, um

grundlegende Erkenntnisse iiber die Zusammenhiinge solcher Prozesse zu erhalten und eine theorieorientierte

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

reichen. Das bedeutet, daB8 besonders zu Fragen der Individualisierung und Differenzierung als den organi-

satorischen und didaktischen Zentralproblemen der Schule und des Unterrichts Losungsvorschlige 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 gegenwiirtigen Schulsystems mdglich sind.* (DFG-KomMis-
SION ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT 1974, S. 972)
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Als Forschungsergebnisse wurden Entwicklungen von Ansétzen zu Lehr-Lern-Theorien
sowie von Lehrmaterialien und das Vorantreiben von Konzeptionen entsprechender
Lehrerausbildungsprogramme angestrebt.

Dieser Vorschlag fiir ein Forschungsprogramm zur Lehr-Lern-Forschung wurde von
einer Reihe von Forschergruppen aufgegriffen; das letzte hier zugeordnete Projekt endete
1988.

Meine folgenden Uberlegungen stehen in der Historie dieses Schwerpunktprogramms,
innerhalb dessen PETER MARTIN ROEDER als Gutachter alle Projekte kritisch, zugleich
aber auch mit viel Verstindnis und Sympathie begleitete. Seine Anmerkungen, so sehr
sie zielsicher Schwachstellen der verschiedenen Projekte bezeichneten, waren nie ver-
letzend, sondern immer von einer glaubwiirdig vermittelten konstruktiv-helfenden Ein-
stellung gepriagt. DaB alle beteiligten Forschungsgruppen ROEDERs Einlassungen akzep-
tierten und fiir ihre weitere Arbeit aufgriffen, hing entscheidend mit seinen eigenen
Forschungsleistungen zusammen, die in bestimmter Weise auch fiir meine Arbeiten
wichtig geworden waren:

GOTZ 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 fiir den Englischunterricht, indem wir priiften,
wie vollstdndig, begriindet und komplex diese wiren. Abbildung 1 (ACHTENHAGEN/
WIENOLD 1975, S. 45 — in komprimierter Form) zeigt Analyseergebnisse fiir Sétze didak-
tischer Kompendien fiir den Fremdsprachenunterricht, hier der damals weit verbreiteten
Werke von GutscHOW (1971) und LORENZEN (1972).

Wir analysierten die Biicher Satz fiir Satz nach inhaltlich-didaktischen Kategorien
(bezogen auf Vollstindigkeit und Komplexitit), wobei wir eine.von uns ausgeweitete
und an den Englischanfangsunterricht angepafite Version des Berliner Didaktikmodells
von HEIMANN/OTTO/SCHULZ verwendeten (vgl. SCHULZ 1965), sowie nach wissenschafts-
methodischen Kriterien (bezogen auf das Kriterium der Begriindetheit), indem wir uns

Abbildung 1: Satzweise Beurteilung der wissenschaftlichen Begriindetheit fachdidak-
tischer Aussagen

I III v \Y% VI Zahl der Sitze
(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 STEGMULLERs (1969) anlehnten. Fiir die hier dargestellte Kategorie
der Begriindetheit fiihrten wir die folgenden Operationalisierungen ein (vgl. ACHTEN-
HAGEN/WIENOLD 1975, S. 28 ff.; in dhnlicher Weise erfolgte eine Analyse eines Kom-
pendiums zum Wirtschaftslehreunterricht, das vergleichbare Ergebnisse erbrachte:
ACHTENHAGEN 1984, S. 23 ff.):

L Erklirungen

Grundmuster einer Erklirung ist das aus der Literatur bekannte H-O-Schema (HEMPEL-OPPENHEIM-SCHEMA)
der wissenschaftlichen Erklirung (vgl. STEGMULLER 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 kdnnen,
ist die Kategorie I mehr als idealtypische Abgrenzung anzusehen — und in Abbildung 1 gar nicht erst aufge-
II. Erklirungen/Erkldrungsskizzen

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 daB man prinzipiell den Zu-
gang zu einer ndheren Beschreibung der Versuchsanordnung hat.

H1. Erkldrungsskizzen

Nach der vorgenommenen Abgrenzung dienen die Kategorien III bis V der Aufnahme von Sitzen, die in

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

werden. Fiir eine Erfassung unter III gilt:

- Die Aussagen miissen auf ,rationales* Verhalten von Lehrern und Schiilern zielen.

— Die Aussagen miissen explizit auf Unterricht bezogen sein.

— Die Beweisfiihrung muB vom Klassifikator nachvollziehbar sein.

— Es muB die Moglichkeit bestehen, aufgrund der Handlungsempfehlungen Konsequenzen des Lehrer- bzw.
Schiilerverhaltens abschitzen zu konnen.

IV. Erkldrungsskizzen/Pseudoerklirungen

Wie aus den bisherigen Ausfiihrungen 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 fiir I bis III nicht erfiillt sind, jedoch die folgenden Be-

dingungen zutreffen:

— Die Aussagen miissen sich plausibel auf den Englischunterricht bezichen.

— Aus der Formulierung muB hervorgehen, ob eine mit der Aussage zu verkniipfende Handlungstendenz als
fiir den Unterricht positiv oder negativ einzuschiitzen ist.

— Vom Klassifizierenden miissen sich ad hoc-Beispiele finden lassen, die mit dieser Tendenzaussage iiberein-
stimmen.

V. Pseudoerklirungen

Diese Spalte stellt sich als Restkategorie dar. Danach liegt eine Pseudoerkldrung vor, wenn nicht Klar ist,
welche empirischen Daten diese Aussage bestitigen oder erschiittern wiirden; wenn sich die Aussage auch
nicht als Tendenzaussage beziiglich einer Handlungsempfehlung auf konkreten Unterricht riickbeziehen 148t

VL. Definitionen
In dieser Spalte sollen Sitze erfaBt werden, die die Funktion haben, das eindeutige Verstéindnis der vom Autor
intendierten Aussagen beim Leser zu sichern.

Die fiir GurscHow und LORENZEN erzielten Ergebnissse machten uns betroffen; denn
diese Biicher, die in vielen Hochschulen eine wesentliche Grundlage der Englischlehrer-
ausbildung darstellten, zeigten, daB — jedenfalls nach unseren Kriterien — die fiir die
Lehrerstudenten gedachten Ausfiihrungen als theoretisch vollig unzureichend begriindet
angesehen werden muBten. Die Ergebnisse belegen, wenn man die Prozentwerte fiir die
Spalten II und III addiert, daB nur etwa 20 Prozent der Sétze als halbwegs akzeptabel
gelten kénnen, wobei jeweils nur 1 Prozent der Sitze eine empirische Absicherung er-
fahren haben. Damit wurde auch BLANKERTZ® Charakterisierung der didaktischen Kom-
pendienliteratur bestitigt, nach der es sich ,,um apodiktisch formulierte Anweisungen
fiir den Unterricht* handelt, ,,die bestimmten Erfahrungsgro8en und iiberlieferten Mei-
nungen entnommen und dann als verbindliche Norm aufgestellt sind. Dazu gehéren alle
isolierten, ihrer Voraussetzungen und Begriindungen beraubten Vorschriften iiber Unter-
richtsinhalte, Lernschritte und methodische Mittel. (BLANKERTZ 1969, S. 18)
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Die fiir uns entscheidende Frage war damals, ob sich denn in der fachdidaktischen
Literatur Texte finden lieBen, die — auch wenn sie nicht als Lehrbiicher konzipiert waren
— als wissenschaftlich begriindet anzusehen wéren. Wir entschieden uns fiir eine Ana-
lyse des Aufsatzes von ROEDER (1967): ,,Thesen zur Auslese durch den neusprachlichen
Unterricht“. Ein Grund lag fiir uns darin, da8 ROEDER (1965) sich sehr dezidiert in einer
empirischen Orientierung zu Problemen der bildungstheoretischen Didaktik geduBert
hatte. Das in Abbildung 1 festgehaltene Analyseergebnis hat uns in unserer weiteren
Arbeit sehr beeinfluit; denn die Daten zeigen, da es moglich ist, sich fachdidaktisch
so zu duBern, daB die Aussagen als wissenschaftlich gestiitzt gelten konnen. Damit war
zugleich eine StoBrichtung fiir die weitere fachdidaktische Arbeit klar, die auch in das
Schwerpunktprogramm ,,Lehr-Lern-Forschung® einzubringen war: Den Bestand an em-
pirisch gepriiften Aussagen so zu erhdhen, da diese Grundlage einer wissenschaftlich
fundierten Lehrerausbildung sein konnten und damit zugleich konstruktive Perspektiven
fiir unterrichtliches Handeln er6ffneten.

PETER MARTIN ROEDER war im Hinblick auf eine konstruktive Umsetzung von For-
schungsergebnissen eher zuriickhaltend. Besonders deutlich wird dies in der ,,Didak-
tischen Erorterung der Ergebnisse* seiner zusammen mit GUNDEL SCHUMER durch-
gefilhrten Studie ,,Unterricht als Sprachlernsituation® (vgl. ROEDER/SCHUMER 1976,
S. 272 ff.), obwohl er die Ergebnisse unschwer in einer Weise hitte aufbereiten kénnen,
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 heiBt: auch im Zusammenhang curriculumtheoretischer Uberlegungen — durchzufiih-
ren und die Ergebnisse fiir die Nutzung in der Lehreraus- und -weiterbildung aufzube-
reiten. Hier liegt fiir mich ein wesentlicher Punkt dafiir, ob es der Pidagogik gelingt,
ihre Glaubwiirdigkeit zu wahren und ihren Stellenplatz im wissenschaftlichen Konzert
zu behaupten — vor allem, wenn man wahrnimmt, wie zunehmend originir padagogische
Positionen durch Psychologie, Soziologie, Betriebswirtschaftslehre, Informatik usw. be-
setzt werden.

Die folgenden Ausfiihrungen 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 vielféltigen Probleme sowie die notwendigen Begriindungs- und
Legitimationsschritte vergleiche ACHTENHAGEN (1984), ACHTENHAGEN/TRAMM/ PREISS/
SEEMANN-WEYMAR/JOHN/SCHUNCK (1992) und TRAMM (1992). Die ausfiihrlichen 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 kaufménnische
Berufsbildung konzentriert.

Uber das Schwerpunktprogramm wurde 1976 und 1982 jeweils in der ZEITSCHRIFT
FUR PADAGOGIK umfassend informiert (vgl. vor allem KLAUER 1976, ScHotT 1976,
ROEDER 1982, VIET/SCHMIDT/SOMMER/GROMMELT 1982, KOTTER/AUFFENFELD/JUNGST/
KLEIN/NIEGEMANN/STRUCHHOLZ 1982, EIGLER/MACKE/NENNIGER 1982, RUPPELL/
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 Sammelbinde von HOFER/TREIBER/WEINERT (1982) und
ACHTENHAGEN (1982) thematisieren fiir wichtige Teilbereiche den Theoriestand. GAGE
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(1979), mit einem sehr informativen Vorwort von WEINERT, resiimiert unter dem Titel
,unterrichten — Kunst oder Wissenschaft?* vergleichbare Ansitze innerhalb der ameri-
kanischen Forschung. RIEDEL (1984), TERHART (1986, 1989), die Beitriige 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 fiir den allgemeinbildenden Bereich, der von den
weiteren Beitrdgen in INGENKAMP/JAGER/PETILLON/WOLF (1992) gestiitzt und erginzt
wird. Fiir den berufsbildenden Bereich ist dabei auf ARNOLD/TIPPELT (1992) zu verweisen.
EBNER (1993) hebt die Notwendigkeit einer Einbindung in den didaktischen Bereich
hervor. Die Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft hat 1990 empfohlen, auf Ansitze der Lehr-Lern-Forschung zuriickzu-
greifen, um berufliche Lernprozesse als Bildungsprozesse zu erméglichen und zu for-
dern (DEUTSCHE FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT 1990, S. 26 ff. und 85 f.). Fiir den anglo-
amerikanischen Sprachraum sind die Beitrige im Handbook of Research on Teaching
(WrTTROCK 1986) hervorzuheben — und dabei unter methodologischem Aspekt vor allem
SHULMAN (1986) und SHAVELSON/WEBB/BURSTEIN (1986). Der Forschungsfortschritt
gegeniiber dem ersten, von GAGE (1963) herausgegebenen Handbuch — in der deutschen
Ubersetzung: INGENKAMP/PAREY (1970) — sowie dem zweiten, von TRAVERS (1973)
edierten, dokumentiert sich in der Aussage WITTROCKS (1986, S. IX): ,,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 ausgeldsten Forschungsaktivititen haben — in Verbindung
mit der ,.kognitiven Wende* in der Psychologie — zu einer Fiille von Publikationen ge-
filhrt. VAN BUER/NENNIGER (1992, S. 415) haben fiir den Unterricht an allgemeinen
Schulen etwa 1.000 empirische Originalarbeiten in 15 deutschen einschligigen Zeitschrif-
ten fiir die Jahrginge 1970 bis 1991 gefunden. Dabei entfallen etwa 650 Arbeiten auf
zwei eher psychologisch gepriigte Zeitschriften; nur in etwa 2 Prozent der Projekte
wurde dabei Unterricht beobachtet. Zudem fehlen Replikationsstudien.

Fillt 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, dafl
der Forschungsimpetus durchaus gewirkt hat, daB aber die Forschungskriterien nicht so
aufgegriffen worden sind, wie das in der Schwerpunktformulierung nahegelegt war. Da-
fiir lassen sich mehrere Erkldrungen ins Feld fiihren:

(a) Die Schwerpunktempfehlung betonte die Notwendigkeit interdisziplindrer empi-
rischer Forschung. Nun muB aber gerade fiir die deutsche Erziehungswissenschaft eine
unzureichende empirische Ausrichtung festgestellt werden, was zwangslaufig zu Aus-
bildungsdefiziten des Wissenschaftlernachwuchses fiihrt: ,,Die Praxisorientierung der
Mehrzahl der erziehungswissenschaftlichen Hochschullehrer ist meist nicht verbunden
mit einem Interesse an empirischer Forschung. Hochstens ein Fiinftel 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, daB die Erzie-
hungswissenschaft ihren Beitrag zur Interdisziplinaritit nur duBert begrenzt hat leisten
konnen und damit Lehr-Lern-Forschung unter einer ausgepriigt psychologischen Aus-
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richtung durchgefiihrt 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 interdisziplinires Programm angelegt war und bis-
lang keine eigene institutionalisierte wissenschaftliche Disziplin bilden konnte, ergeben
sich unter einer Karriereperspektive zwangsldufig Konsequenzen im Hinblick auf eine
disziplinspezifische Ausrichtung der individuellen Qualifikationsarbeiten (vgl. zu dieser
Problematik auch DEUTSCHE FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT 1990, vor allem S. 92-94).

(¢) Vorgelegte Ergebnisse, die schulpraktische Konsequenzen hitten zur Folge haben
miissen, waren aufgrund bildungspolitischer Vorurteilsstrukturen nicht akzeptabel —
wozu natiirlich auch das unter (a) erwihnte mangelnde Interesse vieler Hochschullehrer
an empirischer Forschung beitrigt. Die Ergebnisse von HEYMANN (1978) oder von
TREBER/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 hitten durchaus nahegelegt, die Forde-
rung von Konzepten der Orientierungsstufe in Niedersachsen bzw. der Gesamtschule,
wie sie erfolgte bzw. erfolgt, griindlich zu iiberdenken. Hier wiren Moglichkeiten ge-
geben, auch in die Bildungspolitik ein Denken in Haupt- und in méglichen Nebeneffek-
ten einzufiihren und einmal ernsthaft zu priifen, welche — unbéabsichtigten — Neben-
wirkungen gutgemeinte bildungspolitische Entscheidungen haben konnen. 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 Unterstiit-
zung interdisziplinir angelegter Lehr-Lern-Forschung, die gerade auch solche Problem-
lagen aufzudecken in der Lage wire. Vergleichbare Schwierigkeiten gibt es auch fiir
die berufliche Bildung, wo sensitive Bereiche aus der Forschung ausgeklammert bleiben
bzw. als iiber Modellversuche hinreichend beschrieben deklariert werden (vgl. auch
ACHTENHAGEN 1989). Damit hingt weiterhin zusammen, daB so gut wie keine Repli-
kationsstudien zu berichteten Forschungsbefunden existieren, so da Untersuchungs-
ergebnisse, die induktiv verallgemeinert werden, als ,,GesetzmiBigkeiten* bestehen blei-
ben, ohne daB sie Falsifizierungsversuchen unterworfen wiren (vgl. hierzu ULICH 1978,
S. 298; ACHTENHAGEN 1979, S. 271; STRITTMATTER/DINTER 1991, S. 211).

(d) Die Komplexitit des Forschungsfeldes selbst erschwert die Formulierung
angemessener Theorien und der darauf bezogenen Uberpriifungsverfahren (vgl.
ACHTENHAGEN 1979, S. 274 £.), wobei vielfach nicht gesehen wird, daB im wesentlichen
letztere den wissenschaftlichen Fortschritt definieren. Die géngigen didaktischen Mo-
delle verweisen darauf, daB alle Modellvariablen miteinander zusammenhingen, ohne
dabei die Art und die Intensitit des Zusammenhangs zu thematisieren oder gar zu spezi-
fizieren — und in diesem Kontext auch intervenierende Variablen in Betracht zu ziehen.
Blieben die Uberlegungen in den 1970er Jahren noch sehr stark bei der Diskussion von
Fragen eines ,Implikationszusammenhanges* stehen (vgl. hierzu HEYMANN 1975), so
stellt sich gegenwirtig die Problemlage gerade fiir die berufliche Bildung noch schwie-
riger dar: Im Zusammenhang mit den Diskussionen um ,,Schliisselqualifikationen* oder
dhnliches zeigt sich angesichts der 6konomischen und technischen Verénderungen der
Arbeitslandschaft eine neue Qualitit der Ziel- und Inhaltsdimension, die in dieser Weise
von der herkommlichen Didaktik bzw. auch in der Debatte um eine Taxonomie von
Lernzielen nicht gesehen worden war (vgl. DORIG 1994). Was in der Entwicklung von
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Lernzielhierarchien (vgl. ACHTENHAGEN 1984, S. 138 ff.) angelegt war, muB jetzt iiber
systemorientierte Aufarbeitungen systematisch in mittelfristige und langfristige Lehr-
und Lernstrategien iiberfiihrt werden (vgl. PREISS 1992 sowie zum Begriindungszusam-
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 ausdriicklich erwihntes For-
schungsdesiderat vgl. ARNOLD/TIPPELT 1992, S. 397).

(e) SchlieBlich zeigen sich Tendenzen, eine ,.Lernerorientierung* der Lehr-Lern-Pro-
zesse zu stiarken (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 gestiitzt werden
kann — und in welchem Verhiltnis 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 erkliren helfen, warum die Lehr-Lern-Forschung bis
jetzt nicht die Wirkungen hat erzielen konnen, die wiinschenswert wiren, zeigen den-
noch neuere Entwicklungen auf andere Weise die Notwendigkeit ihrer Forderung: So
finden wir in anderen Wissenschaftsdisziplinen (z.B. der Betriebswirtschaftslehre), aber
auch in betrieblichen Bereichen zunehmend ,,Pidagogisierungen von Problemlagen —
wobei aber so gut wie keine erziehungswissenschaftlichen Forschungsergebnisse, die
durchaus vorhanden sind, zur Losung herangezogen werden. Als ein Indiz hierfiir mag
der Hinweis auf die Fiille von Beratungs- und Weiterbildungsinstitutionen reichen, deren
Professionalitit nur selten durch pidagogisches Wissen und entsprechende Kriterien an-
gereichert ist. Die Ignoranz gegeniiber professionellem padagogischem Wissen, das
forschungsgestiitzt in die Berufsschullehrerausbildung Eingang zu finden hat, zeigt sich
beispielhaft auch in einer Pressemitteilung des KURATORIUMS DER DEUTSCHEN WIRT-
SCHAFT FUR 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 Vorschlige zu Lehr- und Lernformen, die zwar oft iiber
Modellversuche entwickelt wurden, aber so gut wie nie gemaB 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). SchlieBlich gibt es im Bereich der
beruflichen Schulen groBe 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-Forschungsansitze gestiitzt (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 muB festgestellt werden, daB eine Fiille von prinzipiell in der Praxis verwert-
baren Forschungsergebnissen vorliegt, die aber weder in der einschligigen 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 fiir 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 begriienswerten Versuch unternommen, ihre allge-
meindidaktischen Uberlegungen mit Hilfe derartiger Ergebnisse zu stiitzen. Im folgenden
sollen in aller Kiirze Resultate aus dem Bereich der Lehr-Lern-Forschung vorgestellt
werden, die meiner Auffassung nach prinzipiell einen Beitrag zur konstruktiven Unter-
stiitzung unterrichtlichen Handelns zu leisten vermogen (zugleich wird auf die Darstel-
lung bei VAN BUER/NENNIGER 1992, S. 419 ff., verwiesen). Die These ist, dal diese
und vergleichbare Ergebnisse durchaus helfen kénnen, Effekte von Lehr-Lern-Prozessen
besser zu verstehen, womit sich iiber entsprechende Arrangements zugleich handlungs-
leitende Regeln entwickeln lieBen, da also nach meinem Urteil eine reale Chance ge-
geben ist, die Lehrerausbildung wissenschaftlich zu fundieren.

An Kiriterien, denen Lehr-Lern-Forschung geniigen sollte, werden durchgiingig ge-
nannt:

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

(b) Inhaltliche Kriterien: vor allem Beriicksichtigung

(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 langeren Unterrichtssequenzen;

(be) von emotionalen und motivationalen Komponenten;

(bf) des lehrer- und schiilerindividuellen Verhaltens;

(bg) einer simultanen Datenauswertung auf mehreren Ebenen;

(bh) von Problemlosefihigkeit (hier liegen besondere Fragestellungen fiir den beruf-
lichen Bereich vor; vgl. auch ARNOLD/TIPPELT 1992, S. 397; FURSTENAU 1994).

Anhand von sechs Beispielen soll gezeigt werden, wie diese Kriterien im Rahmen von
Forschungsprojekten Beriicksichtigung gefunden haben. Die Umsetzung in techno-
logische Theorien (vgl. ACHTENHAGEN 1984, S. 241 ff.) kann aus Platzgriinden nur an-
gedeutet werden.

1. Beispiel: Darstellung der Forderung von Problemlisefihigkeit iiber entsprechende
curriculare Arrangements (Kriterien: bh; bb)

Dieses Beispiel zeigt, welche Wege beschritten werden sollten, um von linearisierten
Aufzihlungen von Lernzielen und -inhalten, deren Umsetzung in den Unterricht effek-
tive Lernprozesse eher verhindert (Abbildung 2; Preiss 1992, S. 59), zu systemorien-
tierten, das Verstandnis komplexer Zusammenhinge fordernden Darstellungen (Abbil-
dung 3; Preiss 1992, S. 62) zu gelangen, die dann Grundlage der Lernmaterial-
entwicklung und der Lernobjektsteuerung im Unterricht sein sollten. Dabei lieBe sich
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Abbildung 2: Lehrplanausschnitt fiir das Fach Betriebswirtschaftslehre

Betriebswirtschaftslehre

Zeitricht- Lerninhalte Lernziele
werte in
Stunden

10 1. Leistungsprozesse in Wirtschaft | Der Schiiler soll
und Verwaltung

1.1 Erwerbswirtschaftliche Ziele — erwerbswirtschaftliche Ziele kennen
1.2 MeBziffern zur Uberpriifung — okonomische MeBziffern zur Uberpriifung des
des erwerbswirtschaftlichen erwerbswirtschaftlichen Zieles kennen und unter-
Zieles scheiden
Produktivitit — mit Hilfe der Produktivititskennziffer die mengen-
miBige Ergiebigkeit des Einsatzes von Giitern messen
Wirtschaftlichkeit — das notwendige Handeln nach dem 6konomischen
Prinzip verstehen
Rentabilitit - die Rentabilitit als Beziehung zwischen eingesetztem
Kapital und Gewinn berechnen
Liquiditit — die Zahlungsfahigkeit mit Hilfe von Liquiditdtskenn-
ziffern beurteilen
1.3 Gemeinwirtschaftliches Ziel - die Versorgung der Bevélkerung 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 Fiirsorge kennenlernen

*— Daseinsvorsorge, Sicherheit, Ordnung, Rechtssicher-
heit und Gerechtigkeit als weitere Ziele wissen

*— die Giiltigkeit von Wirtschaftlichkeitsgrundsitzen fiir
die Verwaltung verstehen

*— die MeBziffer Rentabilitat als nur bedingt anwendbar
fiir die Verwaltung erkennen

die Komplexitit — und zugleich die Abbildungsleistung — noch steigern, wenn die durch
die Pfeile symbolisierten Relationen zwischen den Konzepten noch weiter spezifiziert
wiirden (vgl. zur Netzwerktechnik: WEBER 1994; als Evaluationsansétze zu einem Un-
terricht, der an solchen Ziel- und Inhaltsnetzen ausgerichtet war, vgl. JOHN 1992, SCHUNCK
1993, FURSTENAU 1994, WEBER 1994; als Beitrag zur Reduktions- bzw. Komplexions-
problematik vgl. PREISS 1994).

2. Beispiel: Darstellung der Variabilitit von Lehr-Lern-Prozessen
(Kriterien a; bb; bd; bf)

Abbildung 4 zeigt fiir sechs verschiedene 5. Gymnasialklassen die Verteilung von Lern-
objekten, das heiBt Spracheigenschaften, die iiber englische Sitze vermittelt werden sol-
len (vgl. WIENOLD/ACHTENHAGEN/VAN BUER/OLDENBURGER/ROSNER/SCHLUROFF 1985),
fiir den Englischanfangsunterricht. Es wird deutlich, wie unterschiedlich die Chancen
der einzelnen Schiiler verteilt sind, englische Sitze im prinzipiell einsprachig gefiihr-
ten Unterricht zu sprechen bzw. als Sprachaufforderung zugewiesen zu erhalten. Intra-
klassengemiB schwanken beispielsweise die Werte zwischen 242 Prozent und 4.962
Prozent (Spalte 3) auf der Schiilerseite. Das zeigt die Spannweite der Mdoglichkeiten
des aktiven Sprachgebrauchs: Bei L0O3 hat zum Beispiel der Minimum-Schiiler nur ein
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Abbildung 4: Demonstration zur fehlenden Stabilitdt und Konsistenz von Ergebnissen
der Lehr-Lern-Forschung

Klassen Schiiler (Regeln iiber alle Stunden) Stunden (Regeln iiber alle Schiiler)
(gekenn- (1) (V) 3) (Y] &) ©)
izi%fr““e‘ Maximum ~Minimum (1):(2) x 100  Maximum Minimum  (4):(5) X
Lehrer- der Regeln der Regeln der Regeln der Regeln 100
kiirzel) eines indi- eines indi- einer indi- einer indi-
viduellen viduellen viduellen  viduellen
Schiilers Schiilers Stunde Stunde
Aktiver Ge- L 03 1.129 281 402 % 1.395 36 3.875 %
brauch der L 04 645 13 4.962 % 1.582 147 1.076 %
SYNTAKO- L 05 997 163 612 % 1.900 275 691 %
Regeln durch L 06 1.244 513 242 % 2.842 518 549 %
die Schiiler L 07 897 150 598 % 2.041 119 1715 %
L 08 999 416 240 % 3.265 284 1.150 %
Maximum der
Spalte: Mini-
mum x 100 193 % 3.946 % 234 % 1.439 %
Zuweisung von L 03 916 192 477 % 1.669 292 572 %
SYNTAKO- L 04 636 29 2.193 % 3.165 431 734 %
Regeln durch L 05 1.554 507 307 % 4.237 995 426 %
den Lehreran L 06 1.613 448 360 % 3.075 898 342 %
einen einzelnen L 07 931 228 408 % 2.176 358 608 %
Schiiler L 08 1.038 254 409 % 2.626 554 474 %
Maximum der
Spalte: Mini-
mum x 100 254 % 1.748 % 254 % 341 %

Viertel der Moglichkeiten des aktiven Sprachgebrauchs, iiber die der Maximum-Schiiler
verfiigt (281:1.129 Regeln).

Die Bedeutung dieser Befunde liegt auch darin, daB sie eine prinzipielle Problematik
von Unterrichtsbeobachtungen zeigen: Wird ndmlich eine Untersuchung nur mit ausge-
wihlten Schiilern durchgefiihrt, so fehlen Informationen dariiber, wie gro§ die Spann-
weite zwischen den Schiileraktivititen ist und wo die ausgewihlten Schiiler zu plazieren
wiren. In der Zeile unter den Intraklassenwerten findet sich der Interklassenwert, also
der Wert, der fiir Generalisierungsiiberlegungen zentral ist. Er zeigt, da die Werte fiir
die Maximum-Schiiler zwischen den Klassen um 193 Prozent schwanken, bei den Mini-
mum-Schiilern 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 lgsen, das seinerseits wiederum Grundlage fiir die Aufbe-
reitung der didaktischen Theorie und von MaBnahmen im Bereich der Lehreraus- und
-weiterbildung ist. Gleiches gilt fiir die Betrachtung der Stunden (Spalten [4] bis [6]).
Auch hier wird deutlich, wie schwierig es ist, zu generalisierungsfihigen Aussagen zu
gelangen, wenn man nur einzelne Stundenausschnitte untersucht. Fiir die Lehrerausbil-
dung folgt daraus die Notwendigkeit, die Lehrer fiir Extremwerte beim Verhalten den
Schiilern gegeniiber und innerhalb der einzelnen Stunden sensibel zu machen (vgl. hier-
zu auch DOBRICK/HOFER 1991).
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3. Beispiel: Darstellung eines iiberreaktiven Lehrerverhaltens im Zeitverlauf
(Kriterien: ba; bb; bc; bd; be; bf)

In Abbildung 5 (VAN BUER/ACHTENHAGEN/OLDENBURGER 1986, S. 687) geht es um die
Priifung einer Hypothese von BROPHY/GOOD zum Verhalten von Lehrern mit iiberreak-
tiven Strategien: Danach lassen sich diese von ihren eher starren, wenig flexiblen Ur-
teilen iiber ihre Schiiler stark beeinflussen und behandeln sie sehr unterschiedlich, in-
dem sie sich den als leistungsstark und leistungsbereit wahrgenommenen Schiilern be-
sonders intensiv zuwenden. Durch solches Verhalten vergroBern sie zunehmend die
Unterschiede in der fachlichen Kompetenz der Schiiler (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:

Schiilermerkmale: Geschlecht; Sozialstatus; Fremdsprachenlerneignung (FTU 4-6); die vier Dimensionen des
Angstfragebogens (AFS): manifeste Angst, Priifungsangst, Schulunlust, soziale Erwiinschtheit (manifeste
Angst und soziale Erwiinschtheit sind aufgrund der hohen Korrelation mit den beiden anderen Dimensionen
nicht in die Vernetzung aufgenommen worden);

Lehrerurteil iiber seine Schiiler (SBL): Die Faktorenanalyse hat drei Dimensionen ergeben (75,7 % extra-
hierte Varianz): Faktor 1 ,unterrichtliche Leistungsbereitschaft und miindliche Leistungsfahigkeit*; Faktor 2
»(grammatische) Leistungsfahigkeit und allgemeine Begabung"; Faktor 3 ,allgemeines Arbeitsverhalten®;
Schiilerselbsturteil (SBS): Die Fakorenanalyse hat drei Dimensionen ergeben (62,5 % extrahierte Varianz):
Faktor 1 ,,miindliche Leistungsfahigkeit und Betragen im Unterricht*; Faktor 2 ,,Akzeptiertheit (von der Klas-
se und vom Lehrer) und miindliche Mitarbeit“; Faktor 3 ,,(grammatische) Leistungsfihigkeit und interaktio-
nelle Anforderungen (in der dyadischen Lehrer-Schiiler-Interaktion);

Verhalten in der dyadischen Lehrer-Schiiler-Interaktion (IAV): Die Faktorenanalyse hat vier Dimensionen er-
geben (87,5 % extrahierte Varianz): Faktor 1 ,Interaktionelles Standardverhalten; Faktor 2, Korrektur- und
Ubungsverhalten“ Faktor 3 ,disziplinarischer Aufruf und Tadelverhalten*; Faktor 4 ,Raumverhalten®;

Abbildung 5: Uberreaktives Lehrerverhalten im Zeitverlauf

IAV 2 — Korrektur und SBL 2 - (grammatische)
Ubungsverhalten Leistungsfihigkeit und
55 - P allgemeine Begabung
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Lernobjektdimension (Analyse der englischen AuBerungen mit Hilfe der transformationellen, Grammatik SYN-
TAKO): Vom Lehrer in der dyadischen Lehrer-Schiiler-Interaktion dem aufgerufenen Schiiler gegeniiber pro-
duzierte Regeln (SRL); vom Schiiler produzierte Regeln (SRS);

Lernergebnis: Anzahl der richtig gelosten Items im lernzielorientierten AbschluBtest (LOT); Halbjahreszensur.

Die Vernetzung der Variablen zeigt ein verbliiffendes Bild: Die ProzeBkomponenten
des Unterrichts (linker Block) und die Produktkomponenten (rechter Block) weisen
keinen signifikanten Zusammenhang auf. Das Lernergebnis ist relativ unabhingig da-
von, was in den dyadischen Lehrer-Schiiler-Interaktionen passiert. Fiir diesen Lehrer
ergibt sich die — nicht unbedingt bewuBte — Strategie, in der dyadischen Interaktion die
als leistungsstark und aktiv mitarbeitend beurteilten Schiiler zu bevorzugen. Da der
Unterricht bei diesem Lehrer hochstandardisiert abliuft, duBert sich diese Bevorzugung
vor allem in der Qualitét der individuellen Kontakte — und damit in einem VergroSern
der Leistungsunterschiede zwischen den Schiilern. Damit wire die BRopHY/GooD-Hypo-
these bestitigt. Dieses Muster des Lehrerverhaltens eroffnet prinzipiell wichtige Ansatz-
punkte fiir MaBnahmen der Lehrerausbildung (vgl. auch die iibrigen Lehrerverhaltens-
muster in VAN BUER/ACHTENHAGEN/OLDENBURGER 1986).

4. Beispiel: Darstellung von Langzeitwirkungen des Lehrer- und Schiilerverhaltens
(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-
tivitat der Instruktion héngt davon ab, wie sehr sie auf die Lernprozesse und Lern-
probleme der einzelnen Schiiler abgestimmt ist“ (WEINERT/SCHRADER/HELMKE 1990,
S. 182). Von besonderer Wichtigkeit sind dabei die durchschnittlichen Vorkenntnisse

Abbildung 6: Langzeitwirkungen des Lehrer- und Schiilerverhaltens

Klarheit
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Unterrichts

Mathematik-
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der Schiiler, die in den entsprechenden Analysen auch eine signifikante Langzeitwir-
kung auf den Lernerfolg aufwiesen. Wenn die Lehrer die Vorkenntnisse iiber Schiiler
nicht angemessen beriicksichtigen — was in der didaktischen Literatur so fast nicht syste-
matisch behandelt wird (vgl. WEBER 1994) —, dann beeintrichtigen 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/OLDENBURGER/ROSNER/SCHLUROFF 1985) zeigt, daB eine effektive Um-
schreibung von Lernmaterial (hier des Englischlehrbuchs ,,English for Today 1¢ [EfT1])
zumindest drei aufeinander abgestimmte Schritte erfordert: die Analyse des Lehrbuchs
mit Hilfe eines Beschreibungsmodells (hier einer generativ-transformationellen Syntax:
SYNTAKO), die Untersuchung der ,,Verfliissigung* des Lehrbuchs im Unterricht: Wie
hat der Lehrer die Lehrbuchsiitze im Unterricht verwendet? — Dabei wurden die vom
Lehrer bzw. den einzelnen Schiilern gesprochenen Sitze erfaBt und ebenfalls mit dem-
selben Grammatikmodell beschrieben. SchlieBlich 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 fiir die Konstruktion von Lernmaterial fiir
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 Lehrbiichern vgl. REBMANN 1994; als Produkt vgl.
PRrEISS 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/OLDENBURGER/ROSNER/SCHLUROFF 1985) zeigt die Vorgehensweise
bei der Entwicklung eines individualisierten Lehrertrainings. Grundlage eines Lehrer-
trainings muB das Bediirfnis des Lehrers sein, etwas an seinem Unterricht zu verbessern.
Das konnen Probleme sein, die er mit sich, mit der Klasse oder mit einzelnen Schiilern
hat. Ohne daB eine solche Bediirfnissituation gegeben ist, hat es kaum Sinn, ein Training
zu beginnen. Zudem muB der Lehrer akzeptieren, daB sein Verhalten fiir die wahr-
genommene Mingellage von Bedeutung ist und es méglich sein kann, iiber eine Ver-
dnderung des Verhaltens effektiv auf die Méngellage einzuwirken.

In diesem Beispiel klagten Lehrer iiber ein Ansteigen des Gerduschpegels in der
Klasse, iiber eine wachsende Unkonzentriertheit und Undiszipliniertheit auf seiten der
Schiiler, ohne daB diese Phanomene von ihnen als dramatisch empfunden wurden: Sie
muBten allerdings mehr disziplinarisch eingreifen, als ihnen das lieb war; zugleich hat-
ten sie den Eindruck, da die von ihnen ergriffenen DisziplinierungsmaBnahmen ledig-
lich momentan, jedoch nicht anhaltend Wirkung zeigten. Dariiber #rgerten sie sich,
zumal sie auch glaubten, bei sich eine hirtere Haltung gegeniiber den Schiilern fest-
zustellen.
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Zur Losung dieses Problems wurde der Unterricht beobachtet und zugleich mit einer
Videokamera aufgenommen. Anhand der Analysen, die von den Bediirfnissen der Lehrer
ausgingen, wurden Hypothesen iiber Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge entwickelt,
wie sie in der Literatur zur Lehr-Lern-Forschung existierten. Daraufhin wurden die
Hypothesen iiber ein Umschneiden der Filmaufnahmen visualisiert und zugleich Lo-
sungsansitze eingebaut: Die Lehrer erhielten Filmszenen vorgespielt, in denen ihr ,,in-
adiquates“ Verhalten, das als verursachend fiir die Schwierigkeiten angenommen wurde,
enthalten war. Sie hatten die Aufgabe, selbst die hypothetischen Zusammenhinge aus
den Filmaufnahmen zu rekonstruieren. Danach sahen sie Filmsequenzen, in denen deut-
lich wurde, daB sie auch ein ,,addquates“ Verhalten — allerdings mit wesentlich nied-
rigerer Frequenz — gezeigt hatten. Nach einer Diskussion, innerhalb derer mogliche Ver-
haltensformen erértert wurden, schilten sich theoriegeleitete, fiir umsetzbar gehaltene
Vorschldge heraus, wie die Lehrer allméhlich ihr Verhalten umstellen sollten.

(4) Die sechs Beispiele zeigen, daB die bisherige Lehr-Lern-Forschung bereits eine
Fiille von Ergebnissen bereitstellt, die fiir die Lehreraus- und -weiterbildung sowie fiir
das Umschreiben von Lernmaterial genutzt werden kénnen. Konzentriert man sich auf
den Bereich der kaufménnischen Aus- und Weiterbildung, so belegen die Verénderun-
gen in den Lernergebnissen (vgl. auch KELL/VAN BUER/SCHNEIDER 1992), daB8 durchaus
Verhaltensentwicklungen im kognitiven, emotionalen und motivationalen Bereich der
Schiiler und Auszubildenden vorliegen, die (im Sinne der DFG-DENKSCHRIFT ZUR
BERUFSBILDUNGSFORSCHUNG) als ,,Bildungsprozesse* interpretiert werden kénnen. Den-
noch ist eine verstirkte empirische Aufklidrung beruflicher Lernprozesse erforderlich;
so schlieBt das 1993 gestartete Schwerpunktprogramm der Deutschen Forschungsgemein-
schaft zu ,Lehr-Lern-Prozessen in der kaufménnischen Grundbildung® logisch an die
bisherigen Bemiihungen an. Fiir mein Seminar steht seit 1994 ein Wirtschaftpidago-
gisches Aus- und Weiterbildungszentrum zur Verfiigung, das sowohl im Hinblick auf
Laborsituationen als auch im Hinblick auf das Lehren und Lernen in natiirlichen Situa-
tionen die konstruktiven Bemiihungen institutionell absichern helfen soll (vgl. in diesem
Zusammenhang auch SCHIEFELE 1994).
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